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Vorwort

Unter dem Motto Dalir Miinchen fand vom 05. bis 07. Mirz 2015 die 42. Jahresta-
gung Deutsch als Fremdsprache am SDI Minchen/Hochschule fiir Angewandte
Sprachen statt. Organisiert und ausgerichtet wurde die Tagung vom Fachverband
Deutsch als Fremdsprache und von der Professur Deutsch/Deutsch als Fremdspra-
che (Prof. Dr. Regina Freudenfeld) unter der Projektleitung von Tobias Schickhaus.

Die Themenschwerpunkte zeigen eine Vielfalt an aktuellen Aspekten des Leh-
rens und Lernens von Deutsch als erster oder zweiter Fremdsprache. Einen wichti-
gen Fokus bildet das Thema Ubersetzen/Sprachmittlung, dem — im weitgehenden
Sinne — auch der Titel des Bandes gewidmet ist. Der Themenschwerpunkt (1) Sprach-
mittlung/ Dolmetschen und U/ﬂemzz‘zm befasste sich mit der inter- und intralingualen
Ubertragung und ihren didaktischen Implikationen sowie den metakommunikativen
und interkulturellen Aspekten, die in diesem Zusammenhang eine Rolle spielen.
Themenschwerpunkt (2) Mebrsprachigkeit im Kontext von internationaler Wirtschafts- und
Unternehmenskommunikation thematisierte die verschiedenen Rollen, die den Sprachen
im mehrsprachigen internationalen Kontext der Wissenschaft und Wirtschaft zu-
kommen. Es wurde deutlich, dass die Differenzierung zwischen Unternehmensspra-
che, Landes- und Umgebungssprache unterschiedliche didaktische KKonzeptualisie-
rungen verlangt, die auch im Hinblick auf die sog. Mehrsprachigkeitsdidaktik disku-
tiert wurden. Im Themenschwerpunkt (3) Hezerogenitdt als Herausfordernng und Ressonrce
in DalF’ und DaZ standen integrative und handlungsorientierte Lehr- und Lernpro-
jekte im Mittelpunkt, die sich mit der beruflichen Bildung und Integration von



Flichtlingen und Asylbewerbern befassen und angesichts zunehmender integrativer
Herausforderungen von hoher Aktualitit sind. Die Fragestellungen im Themen-
schwerpunkt (4) Lebenswelten in Literatur und Landeskunde bezogen sich schlieSlich auf
den Einsatz von literarischen und landeskundlichen Texten im DaF-, DaZ- und
DaM-Unterricht und das Spannungsverhiltnis von Asthetik und Didaktik.

Gerahmt wurden die inhaltlich gebundenen Themenschwerpunkte wie in den
letzten Jahren von drei Plenarvortrigen: Im Eroffnungsvortrag Unternehmenssprache
Dentsch? Dal' in bernflichen Kontexten stellte Hermann Funk (Universitit Jena) das
wichtige Konzept funktionaler Mehrsprachigkeit vor, das sich an realen Verwen-
dungskontexten und kommunikativen Szenarien orientiert und nicht nach Scheinal-
ternativen (Deutsch oder Englisch) ausgerichtet ist. Udo Ohm (Universitit Biele-
feld) sprach mit seinem Vortrag Professionelle Kompetenzen angebender Fachlebrkrdfte in
Dentsch als Zweitsprache die inhaltlichen Dimensionen der DaZ-Kompetenzen in der
Lehrerausbildung an, die in Themenschwerpunkt (3) weiter entfaltet wurden. Der
Vortrag von Heidi Résch (Pddagogische Hochschule Karlsruhe) Globale Literatur im
(Dentsch als) Fremdsprachenunterricht widmete sich konkreten Beispielen globaler Lite-
ratur und ihrer sprachlichen und dsthetischen Umsetzung im anspruchsvollen
Fremdsprachenunterricht.

Zusitzlich standen den Teilnehmern der Tagung in bewihrter Manier das Fo-
rum Unterrichtspraxis und das Forum Beruf und Qnalifiziernng zom Austausch zur Ver-
tugung. Die Ausstellerprisentationen zeigten, dass sich die Ausdifferenzierung im Fach-
bereich Deutsch als Fremdsprache auch in dem immer breiteren Angebot einschli-
giger Fachverlage niederschligt, was gleichzeitig durch eine groe Anzahl an Fach-
publikationen dokumentiert wird.

Verantwortliche Betreuer der einzelnen Themenschwerpunkte und Foren waren
jeweils Mitglieder des FaDaF sowie des austragenden SDI Miinchen.

Koordination

Antje Dohrn,

Themenschwerpunkte/Foren

(1) Sprachmittlung/Dolmetschen und

Ubersetzen

Ursula Gross-Dinter

(2) Mehrsprachigkeit im Kontext
internationaler Wirtschafts- und
Unternehmenskommunikation

Florian Feuser,
Matthias Jung,
Gabriele Kniffka

(3) Heterogenitit als Heraus-
forderung und Ressource in DaZ und
DaF

Alexis Feldmeier,
Tobias Schickhaus

(4) Lebenswelten in Literatur und
Landeskunde

Annegret Middeke,
Winfried Thielmann,
Andrew Williams




Vorwort 3

Themenschwerpunkte/Foren Kootdination

Rocio Bernabé Caro,
Praxisforum A Antonia Happ,
Mattheus Wollert

Amadeus Hempel,
Gabriele Kniffka,
Tobias Schickhaus,
Sabrina Zankl

Praxisforum B

Die Themen Ubersetzen, Mehrsprachigkeit, DaF in beruflichen Kontexten sind —
verbunden mit der Professionalisierung von Kommunikation — Bereiche, in denen
das SDI Minchen als Austragungsort seit vielen Jahren Kompetenzen vermittelt.
Umso mebhr ist die Tagung als gelungene Zusammenarbeit zweier Institutionen zu
betrachten, die ihre Schnittstellen optimal genutzt, den kollegialen und fachlichen
Austausch gefordert und die Tagung insgesamt zu einem Gesamtergebnis gefiihrt
haben, das sich nicht zuletzt im vorliegenden Band sehen lassen kann. Zu diesem
Erfolg haben viele beigetragen: Zunichst die Hauptverantwortlichen und Mithe-
rausgeber des Bandes, Regina Freudenfeld, Tobias Schickhaus, Ursula Gross-Dinter
und Florian Feuser. Sie wurden unterstitzt durch die Betreuerinnen und Betreuer
der Themenschwerpunkte und Praxisforen, dariiber hinaus durch etliche Mitarbeiter
des SDI Miinchen, namentlich Johannes Pohl und Gabriele Weinmann (Marketing)
sowie Jorg Sauer (IT). Unser Dank gilt auch allen studentischen Hilfskriften, die vor
und wihrend der Tagung mitgearbeitet und mitgedacht haben. Nicht zuletzt méch-
ten wir die FaDaF-Geschiftsstelle, vor allem Annegret Middeke und Sabrina Erd-
mann, erwihnen, die fur die Koordination verantwortlich waren.

Der vorliegende Sammelband wurde von Regina Freudenfeld, Ursula Gross-
Dinter, Tobias Schickhaus und Flotrian Feuser beatbeitet. Wir danken Annett
Eichstaedt und Annegret Middeke, die die Herausgabe professionell begleitet haben.






Themenschwerpunkt 1
Sprachmittlung/Dolmetschen und Ubersetzen






Sektionsbericht

Koordination: Antje Dobrn; Ursula Gross-Dinter

Die Foérderung der Mehrsprachigkeit versteht sich als eines der sprachenpolitisch
zentralen Anliegen des Europarates, wobei Mehrsprachigkeit wiederum im Kontext
der Plurikulturalitit zu sehen ist. Sprachmittelnde Tatigkeiten und die dafiir erfor-
detlichen Kompetenzen sind dafiir von grofler Bedeutung. Das Mitteln zwischen
Sprachen ist eine herausragende Form des Zugangs zu kulturellen Erscheinungsfor-
men und Produkten und schult die Reflexion dariber, wie diese zueinander in Be-
ziehung zu setzen sind. Hierbei ist es wichtig, die diesbeziiglichen Prozesse in einen
groBeren Rahmen zu stellen, der immer auch Aspekte von Interkulturalitit bertick-
sichtigt.

Nicht nur das Wissen von und tiber Sprache und die Methoden, dorthin zu ge-
langen, sind wichtig bei miindlicher und schriftlicher Sprachmittlung, bei Paraphra-
sierungen und Zusammenfassungen von Texten von der Ausgangs- in die Zielspra-
che. Das Wissen iiber die Ausgangs- und Zielkultur(en) und ihre verbalen und non-
verbalen Besonderheiten und Unterschiede sind ebenfalls von groBer Bedeutung
und oftmals ausschlaggebend fiir erfolgreiche Ubersetzungen und Ubertragungen
von Inhalten aus der einen in die andere(n) Sprachkultur(en). Nicht unproblema-



tisch, und im GER nicht ausreichend thematisiert, erscheint die Abgrenzung zwi-
schen Sprachmittlung als ,,nicht-professionellem* Dolmetschen und Ubersetzen
und dem ,,professionellen® Dolmetschen und Ubersetzen. Die Vortrige des The-
menschwerpunktes (1) fokussieren daher in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung
und wissenschaftlicher methodischer Anniherung die Frage nach den Zusammen-
hingen zwischen diesen Polen im Deutsch als Fremd-/Zweit- und Fachsprachen-
unterricht.

In der nun folgenden Darstellung des Themenschwerpunktes werden die Na-
men derjenigen Autorinnen und Autoren in Kursivschrift hervorgehoben, deren
Beitrige Eingang in den vorliegenden Tagungsband gefunden haben.

Riickblickend auf die Vortrige in dieser Sektion kann Eka Narsias (Tiflis) Vor-
trag ,,Zur Entwicklung sprachmittelnder Aktivititen im Fremdsprachenunterricht®
als Einstieg in das Thema betrachtet werden. Auf der Grundlage einer korpusbasier-
ten, qualitativ ausgerichteten Textuntersuchung stellte die Referentin in ihrem Bei-
trag exemplarische Ergebnisse einer intralingual ausgerichteten Untersuchung im
Rahmen ihres Dissertationsprojektes vor. Bei diesem ging es um eine kontrastiv aus-
gerichtete Untersuchung von Fachtexten der Wirtschaft im Deutschen und im Ge-
orgischen. Thematisiert wurde die bisher immer noch zu beobachtende Vernachlis-
sigung der Sprachmittlung im Fachsprachenunterricht in Georgien. Die Referentin
analysierte, auf welche Weise kontrastives Arbeiten im Bereich der Fachtextlinguistik
sinnvoll in das Aufgabenformat Sprachmittlung integriert werden kann. In den Fo-
kus gestellt wurden daftir sprachmittelnde Aktivititen, die in komplexe Lernaufga-
ben fiir Fachsprachenlernende im Fachsprachenunterricht in Georgien eingebettet
werden kénnen. Peggy Katelhén (Turin) fithrte die Diskussion um die Sprachmitt-
lung in einen anderen Bereich und zeigte anhand der Sprachmittlung Italienisch-
Deutsch auf, wie Sprachmittlung als vierte Kompetenz neben den anderen sprach-
lichen Aktivititen der Rezeption, Produktion und Interaktion in die DalF-Didaktik
eingebunden werden kann. Im Vortrag ,,Sprachmitteln im DaF-/DaZ-Unterricht —
Lernziele, Aufgabentypen, Perspektiven von Martina Liedke-Gobel (Minchen) ging
es vor allem um die Prisentation und Diskussion konkreter Aufgabenstellungen zu
Translationstheorien und praktischer Sprachmittlung. Dies versteht sie als Notwen-
digkeit in der aktuellen Debatte, da in den gegenwirtigen Lehrwerken fiir den DaF-
und DaZ-Unterricht immer noch kaum Aufgabenstellungen hierzu zu finden sind.
Anhand ihrer Aufgabenbeispiele zeigte die Referentin auf, wie sich die theoretischen
Bestimmungen und die praktischen Umsetzungen der Sprachmittlung zu gegenwir-
tigen Ansitzen der DaF- und DaZ-Lehre und den Erkenntnissen der Mehrsprachig-
keitsforschung verhalten. Erortert wurden ebenfalls Fragen nach der Wirklichkeits-
nihe, den Funktionen und dem didaktischen Mehrwert der entsprechenden Aufga-
ben.

Geschmeidig aufeinander aufbauend ergaben sich die Vortrige von Britta Nord
und Utrsula Gross-Dinter. Britta Nord (Mailand) ging der Frage nach, ob es sich bei
der Sprachmittlung um einen neuen und vielversprechenden Ansatz in der Vermitt-
lung kommunikativer Fremdsprachenkompetenz handelt oder ob sie lediglich als
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Deckmantel gesehen werden muss, unter dem sich die Fremdsprachendidaktik an-
gestammter Praktiken der Ubersetzungs- und Dolmetscherausbildung bemichtigt
und damit mir ihr konkurriert. Die Referentin warf die Frage nach dem Verhiltnis
zwischen Sprachmittlung und Translation auf und entfachte eine angeregte Diskus-
sion. AnschlieBend wurden konkrete Aufgabenbeispicle und die Zielsetzung ent-
sprechender Ubungen im Unterricht erértert, um Moglichkeiten und Grenzen der
Sprachmittlung in der DaF-Didaktik aufzuzeigen. Ursula Gross-Dinter (Minchen)
schloss daran mit Uberlegungen zur Ubertragbarkeit von Kompetenzbeschreibun-
gen fiir das professionelle Dolmetschen auf den Fremdsprachenunterricht an. Die
Referentin stellte threm Publikum ein selbst entwickeltes und erprobtes Raster nach
den Stufen B1-C2 des GER vor und tibertrug dieses auf den Fremdsprachenunter-
richt. Ebenfalls wurden daraus entwickelte Lernziele und Anregungen fiir den
Ubungsalltag vorgestellt und mit den Teilnehmern des Vortrags anregend diskutiert.
Einen anderen Fokus, der sich konkreter auf die Notwendigkeit mehrsprachigen
Arbeitens in bestimmten Situationen bezieht, nahm der Beitrag von Michal Dvo-
recky (Wien) ein. In seinem Vortrag ,,.Die Eliminierung des Linguizismus im Kon-
text des mehrsprachigen Arbeitens. Ergebnisse der Untersuchung(en) im Rahmen
eines Erasmus-Intensivprogramms in Oldenburg 2014 stellte er die ersten Ergeb-
nisse seiner Untersuchungen vor. Diese wurden im Rahmen des Erasmus-Intensiv-
programms zum Thema Linguizismuskritische Perspektive auf lebensweltliche Meht-
sprachigkeit und nationale Bildung(ssysteme) in Oldenburg im Juli 2014 durchge-
tithrt. Da den sich an dieser Untersuchung beteiligenden Studierenden und Dozen-
ten aus vier verschiedenen Lindern eine gemeinsame Sprache fehlte, ging es um die
Entwicklung von Strategien, um die Inhalte allen Beteiligten zuginglich zu machen
und Linguizismus — die Ausgrenzung von Teilnehmern aufgrund ihrer Sprache — zu
vermeiden. Im Vortrag zeigte der Redner eine Vielzahl von Methoden mehrsprachi-
gen Arbeitens im Kontext von Dolmetschen und Ubersetzung auf. Ausziige der Er-
gebnisse durchgefithrter Interviews mit Studierenden, Dozenten und nicht-profes-
sionellen Dolmetschern wurden dazu herangezogen. Zwei weitere Beitridge der Sek-
tion (1) widmeten sich stark den Bedeutungsnuancen, die beim Ubersetzen und Dol-
metschen entstehen kénnen bzw. den sogenannten falschen Freunden, und setzten
diese Erfahrungen in Bezug zu Moglichkeiten der Sprachmittlung.

Ursula Kiemeier (Krakau) und Arthur Kubacki (Krakau) beschiftigten sich in
ihrem Vortrag ,,,When will I become a Schnitzel? — I hope never‘. Echte und falsche
Freunde in der Ubersetzungs- und Dolmetschdidaktik® mit dem deutsch-polnischen
Sprachpaarunterricht. Sie zeigten die Gefahren auf, die in einer einseitigen, negativen
Didaktik der falschen Freunde besteht. Diese fithrt ihren Ausfithrungen nach dazu,
dass die Lernenden aus lauter Angst, sich licherlich zu machen, tatsdchlichen sprach-
lichen Analogien aus dem Wege gehen und sie somit nicht nutzen. Das demonstrier-
ten sie vor allem anhand von Beispielen aus den Fachsprachen Wirtschaft und Recht.
Neben dem Plidoyer fir eine positive Didaktik der falschen Freunde wurden in die-
sem Vortrag positive Lernstrategien zur Entwicklung der Aneignung der echten
Freunde aufgezeigt. Den Abschluss der Vortragsreihe von Themenschwerpunkt 1
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bildete der Beitrag ,Kulturspezifische Bedeutungsnuancen von Abstrakta — Eine
Vergleichsstudie zwischen dem Deutschen, dem Franzdsischen und dem Arabi-
schen anhand von Wortassoziationen® von Moheine Ait Ramdan (Minchen). Hier
ging es um die Frage nach der Bedeutung abstrakter Sachverhalte, die trotz ihrer
vermeintlichen Aquivalenz an der lexikalischen Oberfliche jeweils eine unterschied-
liche kulturelle Perspektivik reprisentieren, da Abstrakta keine sinnlich wahrnehm-
baren Entititen unserer Realitit bilden und dadurch mehr Raum fiir kulturspezifi-
sche Interpretation bieten. Um dem Publikum das Ausmal} der Kulturbedingtheit
von Abstrakta zu kommunizieren, stellte der Referent das Vorkommen kulturspezi-
fischer Bedeutungsnuancen anhand der abstrakten Begriffe Freiheit, Glick und
Frieden aus kognitionslinguistischer Sicht kontrastiv fir das Deutsche, Franzdsische
und Arabische vor. Basis dafiir war die Messung semantischer Divergenzen zwi-
schen den drei Sprachen anhand von Wortassoziationsexperimenten fiir je zehn ver-
gleichbare Abstrakta und Konkreta. Dabei wurden ebenfalls die an der Konzeptio-
nalisierung von Abstrakta beteiligten Metaphorisierungsprozesse in den drei Spra-
chen kontrastiv einbezogen.

Fir das Koordinationsteam
Ursula Gross-Dinter



Anderes, nicht anders? I"Jberlegungen zur
Ubertragbarkeit von Kompetenzbeschreibungen fiir
das professionelle Dolmetschen auf die miindliche
Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht

Ursuta Gross-Dinter (Miinchen)

1 Einleitung

Seit der pragmatischen Wende in der Linguistik und der daraus resultierenden kom-
munikativen Wende im Fremdsprachenunterricht (FSU) in den 70er-Jahren des 20.
Jahrhunderts ist der Erwerb kommunikativer Kompetenz dort ein zentrales Lern-
ziel. Die Rolle des Ubersetzens zur Erreichung dieses Ziels wurde in der Fremdspra-
chendidaktik kontrovers diskutiert.! Das Dolmetschen hat im Vergleich dazu bisher
weniger Beachtung gefunden.

Zudem hat die Fremdsprachendidaktik bis dato den Erfahrungsschatz der Ubet-
setzungs- und Dolmetschlehre nur in begrenztem Umfang genutzt. Auch herrscht
dort oft einerseits ein nicht der Realitit entsprechendes Bild der professionellen

1 Eine Zusammenfassung der Argumente pro und kontra findet sich beispielsweise in Kénigs (2010a).
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Translation (vgl. Sinner; Wieland 2013: 103), andererseits dessen, was fir einen Ler-
ner im FSU iberhaupt leistbar ist. Die Anregung von Weissmann (2012: 192) er-
scheint daher gerechtfertigt:

Zur erfolgreichen Umsetzung dieses Projekts [Sprachmittlung als trans-
versale Aufgabe fir alle spracherwerblichen Aktivititen] miissen sich die
Lehrkrifte und Dozenten jedoch sicherlich auch mit den Grundziigen der
Translationsdidaktik vertraut machen.

Mit Bezug auf einen Teilbereich, nimlich die mtndliche Sprachmittlung im FSU und
das Dolmetschen von Gesprichen und Verhandlungen im Unterricht fiir angehende
professionelle Dolmetscher, soll in diesem Beitrag der Frage nachgegangen werden,
ob die zu erwerbenden Kompetenzen gleich oder anders sind und daher fiir das
professionelle Dolmetschen vorliegende Kompetenzbeschreibungen fiir den FSU —
erginzend zu den fir diesen Bereich bereits bestehenden — fruchtbar gemacht wer-
den kénnen.

2 Dolmetschen vs. miindliche Sprachmittlung

Die Termini Dolmetschen und miindliche Sprachmittlung werden je nach Kontext
unterschiedlich definiert. Aus der Leipziger tibersetzungswissenschaftlichen Schule
stammt die nachgerade klassische Definition des Dolmetschens:

Unter Dolmetschen verstehen wir die Translation eines einmalig (in der Re-
gel mundlich) dargebotenen Textes der Ausgangssprache in einen nur be-
dingt kontrollierbaren und infolge Zeitmangels kaum korrigierbaren Text
der Zielsprache. (Kade 1968: 35; Herv. 1. O.)

Uber die gingige Abgrenzung vom Ubersetzen (schriftlicher Texte) anhand des As-
pekts der Mundlichkeit hinaus stellt diese Begriffsbestimmung die Einmaligkeit der
Darbietung des Ausgangstextes und die eingeschrinkte Verfiigbarkeit des ziel-
sprachlichen Produkts heraus.

Ebenfalls aus der Leipziger Schule stammt die Definition von Sprachmittlung
als Hyperonym von Translation — im Sinne von inhaltserhaltendem Ubersetzen
oder Dolmetschen aus einer Sprache in eine andere — und adaptivem, d. h. inhalts-
bearbeitendem Ubertragen (vgl. Kade 1980: 81). Entsprechend hieBen die Absol-
venten professioneller Ubersetzer- und (Konferenz-)Dolmetscherstudienginge in
der ehemaligen DDR Diplom-Sprachmittler. Im Gegensatz zu den beiden Definiti-
onen von Kade, die etwas iiber die Realisierungsbedingungen der T4tigkeit aussagen,
steht die Verwendung des Begriffs bei Knapp und Knapp-Potthoff (1985: 451), die
mit Bezug auf das Setting bzw. die Kommunikationssituation unter Sprachmittlung
,eine nicht-professionelle, alltagspraktische Tatigkeit® verstehen. Gewissermal3en an
der Schnittstelle zwischen diesen Auffassungen lieBe sich die Verwendung des Ter-
minus Sprachmittlung fiir die Begleitung von Migranten anftihren. Sprachmittlung
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wird hier oft als synonymisch mit Dolmetschen verstanden, und zwar unabhingig
davon, ob Laien ohne jegliche einschligige Schulung (z. B. Kinder, Verwandte usw.),
in Weiterbildungen qualifizierte Laien oder professionelle Dolmetscher zum Einsatz
kommen. Als Beispiel fiir eine wiederum umfassendere Auffassung von Sprachmitt-
lung sei das Netzwerk Sprint angefithrt, das sich der Entwicklung eines neuen Be-
rufsbildes mit der Bezeichnung Sprach- und Integrationsmittler mit den Funktionen des
Dolmetschens, der Information und der Assistenz verschrieben hat.2

Der Gemeinsame enropdische Referenzrabmen fiir Sprachen (GER) fihrt unter den
kommunikativen Aktivititen und Strategien (4.4) die Sprachmittlung als Oberbegriff
fiir Ubersetzen und Dolmetschen an und nennt als Formen der miindlichen Sprach-
mittlung (4.4.4.1) Simultan-Dolmetschen, Konsekutiv-Dolmetschen und informelles Dolmet-
schen (Trim; North; Coste 2001: 90). Diese Kategorisierung ist inkonsequent, sagen
doch die ersten beiden Termini etwas tber den Dolmetschmodus, der letzte etwas
tber die Kommunikationssituation aus, nicht aber tiber die Art und Weise, wie ge-
dolmetscht wird.

In der Fremdsprachendidaktik hat sich die Verwendung des Terminus Sprach-
mittlung mit der Bedeutung

informelle, alltdgliche und nicht-professionelle Aktivitit in miindlichen
und schriftlichen Kommunikationssituationen [...] durchgesetzt, in denen
eine sinngemifle interlinguale Vermittlung von Inhalten einer Ausgangs-
sprache in eine Zielsprache und gegebenenfalls viceversa notwendig wird.
(Rossler; Reimann 2013: 11)

Der vorliegende Beitrag befasst sich ausschlieBllich mit dem Dolmetschen bzw. der
mindlichen Sprachmittlung in Situationen, ,,in denen die sprachmittelnde Person im
Gesprich oder in einer Diskussion zwischen verschiedenen Personen in beiden
Sprachen wechselseitig vermittelt™ (Glaboniat et al. 2005: 59), und zwar im Modus
des Konsekutivdolmetschens, bei dem die Produktion des Zieltextes nach Abschluss
der Produktion des Ausgangstextes oder von Teilen davon erfolgt. Im Gegensatz
zum undirektionalen oder unilateralen Konsekutivdolmetschen (z. B. von Vortri-
gen, Reden, Referaten) handelt es sich um bidirektionales bzw. bilaterales Konseku-
tivdolmetschen (von Gespriachen, Verhandlungen usw.). Fiir die professionelle Ak-
tivitit wird dabei stets der Terminus Do/lwetschen, fur die miindliche Sprachmittlung
im FSU je nach der herangezogenen Quelle Sprachmittiung oder (informelles) Dolmetschen
verwendet.

2 Trotz dieses erweiterten Aufgabenspektrums sollte der Begriff Mediation, nimlich Konfliktschlich-
tung, nicht synonymisch mit Sprachmittlung oder Dolmetschen verwendet werden.
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3 Lernziel translatorische Kompetenz im FSU?

Uber Sinn und Zweck der Sprachmittlung im FSU, d. h. die Frage, ob diese als Mittel
zum Zweck des Erwerbs umfangreicher kommunikativer Kompetenz allgemein zu
betrachten oder ob translatorische Kompetenz ein eigenstindiges Lernziel sei, be-
standen und bestehen unterschiedliche Auffassungen. Bereits in den 70er-Jahren des
20. Jahrhunderts macht sich Bausch (1977) Gedanken iiber die ,,Ubertragbarkeit der
,Ubersetzung als Fertigkeit‘ auf die ,Ubersetzung als Ubungsform*. In jiingerer Zeit
postulieren Katelh6n; Nied Curcio (2012: 21):

Das Sprachmitteln im Fremdsprachenunterricht ist unserer Meinung nach
sowohl Bestandteil des methodischen Instrumentariums, damit sich der
Lernende metasprachliches und (inter)kulturelles Wissen aneignet, um ein
hoheres Sprachbewusstsein bzw. gréere Sprachbewusstheit und eine in-
terkulturelle Kompetenz zu erlangen |[...], aber auch um im Verbund mit
den anderen kommunikativen Kompetenzen von Anfang an den eigenen
Sprachlernprozess positiv zu beeinflussen und sein Sprachniveau zu ver-
bessern [...].

In seinem Standardwerk, dem im Jahr 2000 vorgelegten umfangreichen ,,Handbuch
Didaktik des Ubersetzens und Dolmetschens®, das sich als Handreichung fiir Mit-
arbeiter von Goethe-Instituten und deren Partnereinrichtungen versteht, die im
Rahmen von Weiterbildungen, Sprachkursen oder Fortbildungsveranstaltungen, in
philologischen Studiengingen oder auch im Sekundarschulbereich Ubersetzungs-
bzw. Dolmetschiibungen anbieten méchten, nennt Kautz (2000: 400) zwar ebenfalls
positive Auswirkungen von Dolmetschiibungen im FSU, nidmlich ,,schnelle Sinner-
fassung, schnelle Neuvertextung, direkte Interaktion der Kommunikationspartner®.
Vor allem aber betont er, dass Ubersetzungs- und Dolmetschkompetenz als eigen-
stindiges Lernziel und nicht als Mittel des Erwerbs bzw. Ausbaus mutter- und
fremdsprachlicher Kompetenz zu verstehen sei.

Konkret gab den Ansto3 zu den Uberlegungen in diesem Beitrag seine Aufe-
rung zum Ubersetzen, die hier auf das Dolmetschen ubertragen wird:

Im Zusammenhang mit der Entwicklung von translatorischer Kompetenz
im FSU wollen wir tibrigens nicht von ,,begrenzter oder ,,rudimentarer*
Ubersetzungskompetenz reden, wie es in manchen Publikationen ge-
schieht. Denn das kénnte missverstanden werden als Plidoyer fiir einen
gualitativen Unterschied in der translatorischen Kompetenz, die Fremd-
sprachenlernern einerseits und angehenden Ubersetzern andererseits ver-
mittelt wird. Lernziel kann aber nur translatorische Kompetenz schlecht-
hin sein. Der Unterschied ist also nur guantitativ. Fremdsprachenlerner im
Universitits-FSU sollen nicht anders tibersetzen als angehende Ubersetzet,
sondern anderes (z. B. mit Sicherheit keine hochspezialisierten technischen,
juristischen oder literarisch anspruchsvollen Texte). (ebd: 441f.; Herv.
1. 0)
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Legt man die Position von Kautz zugrunde und will man dberpriifen, ob es sich
tatsdchlich nur um einen quantitativen, nicht aber um einen qualitativen Unterschied
handelt, ist den folgenden Fragen nachzugehen:

1) Welche Situationen sollen in Ubungen zur Sprachmittlung im FSU
vs. im Dolmetscherstudium simuliert werden? Geht es also um axn-
deres?

2) Wie ist das Lernziel miindliche Sprachmittlungskompetenz vs.
Dolmetschkompetenz zu beschreiben? Sind die jeweiligen Kompe-
tenzen nicht anders?

Und schliefllich, eng verbunden mit der jeweils getibten Situation und der angestreb-
ten Kompetenz:

3) Wie ist die Rolle des Sprachmittlers im Vergleich zu der des Dol-
metschers zu definieren? Ist sie #icht anders?

3.1 Sprachmittlungs- vs. Dolmetschsituationen: anderes?

Entscheidend wichtig ist, dass in allen Unterrichtssettings authentische Situationen
simuliert werden. Sinnvolle Aufgaben entsprechen der jeweiligen Progression, fin-
den in einer klar definierten Situation mit bekannten Funktionen der Handlungs-
partner statt und haben einen nachvollzichbaren Bezug zu den beteiligten Kulturen
(vgl. Caspari 2013: 27, Pfeiffer 2013: 52, Reimann 2014: 7). Fiir angehende Profes-
sionelle bedeutet dies, dass sie stets auf der Grundlage eines konkreten Dolmet-
schauftrags arbeiten (vgl. Gross-Dinter; Vaccaro 2009: 235). Lerner im FSU tiben
im Sinne des aufgabenorientierten Lernens ,,gezielt, systematisch und realitits- sowie
situationsbezogen (Kénigs 2010b: 287).

Abgesehen von seiner inkonsequenten Kategorisierung (vgl. 2) liefert der GER
erhellende Hinweise auf der realen Praxis entsprechende mégliche Situationen. Fiir
das Simultandolmetschen werden Konferenzen, Besprechungen und Reden ange-
fihre, fir das Konsekutivdolmetschen BegriiBungsansprachen und Fihrungen, in
beiden Fillen also Situationen, die professionellen Dolmetschern vorbehalten sein
sollten.? Der Fremdsprachenunterricht kann hingegen auf Einsitze in Situationen
vorbereiten, die im GER als znformelles Dolmetschen bezeichnet werden. (Trim; North;
Coste 2001: 90). Genannt werden die Begleitung von auslindischen Besuchern im
Inland und Muttersprachlern im Ausland, die Sprachmittlung fiir Freunde, Familien-
angehorige, Kunden und auslindische Besucher in sozialen Dienstleistungssituatio-
nen sowie das Verstindlichmachen von Schildern, Speisekarten, Anschligen und

3 Der Auffassung von Weissmann (2012: 187), wonach dem GER zu entnehmen sei, dass auch Akti-
vititen wie das Simultandolmetschen bereits im FSU eingetibt werden kénnten, wird hier widerspro-
chen.
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Ahnlichem (Ttim; North; Coste 2001: 90). Erginzend ist, z. B. im Rahmen von Fir-
menkursen, die Vorbereitung auf die Sprachmittlung im beruflichen Umfeld denk-
bar.

Fir die in ,,Profile deutsch® (Glaboniat et al. 2005: 59) beschriebene und hier
interessierende wechselseitige Vermittlung in Gesprichen oder Diskussionen liefern
die detaillierten Kann-Beschreibungen zahlreiche Beispiele. Sie entsprechen der
nach De Florio-Hansen (2013) fiir den FSU geeigneten Sprachmittlung in ,,alltags-
weltlicher Kommunikation®.

Im Gegensatz dazu stehen die Situationen, auf die angehende professionelle
Dolmetscher im Beteich des bilateralen Konsekutivdolmetschens vorbereitet wet-
den. Zieht man beispielhaft die Beschreibung der Studieninhalte am SDI Minchen
heran, so heiB3t es mit Bezug auf die Ausbildung in der Fachakademie fiir Ubersetzer
und Dolmetscher tiber das Berufsbild des staatlich gepriften Dolmetschers: ,,Zu
Ihren Aufgaben zihlen [...] das Dolmetschen fachlich anspruchsvoller Gespriche
oder Verhandlungen® (SDI Munchen/Fachakademie); fiir den Masterstudiengang
Dolmetschen im Falle der Spezialisierung auf das Konferenzdolmetschen ,,an-
spruchsvolle Diskussionen und Verhandlungen, Schulungen und Fachgespriche®,
im Falle der Spezialisierung auf das Dolmetschen im Rechtswesen ,,Gerichtsver-
handlungen, Verhére, Zeugenbefragungen® und im Falle des Studienzweigs Ge-
sundheitswesen und Gemeinwesen ,,Arzt-Patienten-Gespriche, Behdrdenginge,
Kontakte zwischen Migranten und den Sozialbehtérden® (SDI Minchen/Hoch-
schule). Anspruch, Fachlichkeit und Formalisierung der Situation vs. Alltagskom-
munikation (zu der bei inoffiziellen Anldssen auch das eigene berufliche Umfeld ge-
héren kann) machen die Abgrenzung deutlich.

Erginzt sei, dass in den Rollenspielen fir das professionelle Verhandlungs- und
Gesprichsdolmetschen die Situation im Lernszenario nur bei Anfingern dem bis-
herigen Erfahrungshorizont der Studierenden entspricht. Mit zunehmender Pro-
gression erschlieBen sich die Lernenden ihnen zuvor fremde Settings und Situatio-
nen, die spiter ihre beruflichen Einsatzgebiete bilden werden. Im FSU entspricht
hingegen das Szenario stets dem Erfahrungshorizont der Lernenden. Das gilt auch
fir Situationen, in denen durch Vorbereitung neues Sachwissen und die entspre-
chende Lexik erworben werden miissen.

Die aus der AuBerung von Kautz abgeleitete erste Frage nach dem Charakter
der unterrichtlichen Sprachmittlungs- bzw. Dolmetschsituation ldsst sich somit mit
Ja beantworten: Im Unterricht fir angehende Sprachmittler bzw. Dolmetscher sollte
anderes gelibt werden.

3.2 Lernziel Sprachmittlungs- vs. Dolmetschkompetenz: nicht anders?

Dazu, was unter Sprachmittlungs- bzw. Dolmetschkompetenz zu verstehen sei, fin-
den sich in der fremdsprachendidaktischen bzw. dolmetschwissenschaftlichen Lite-
ratur zahlreiche Beschreibungen, die einen Vergleich gut méglich machen. De Flo-



Kompetenzbeschreibung fiir das professionelle Dolmetschen 17

rio-Hansen (213: 71) spricht als Lernziel fiir den FSU ausdriicklich von ,,translatori-
scher Kompetenz®, da es sich ihrer Ansicht nach ,,nicht um eine schlichte Fertigkeit,
sondern eine komplexe Fihigkeit handelt.” Reimann (2013: 196f.) bezeichnet die
Sprachmittlung zwar als Fertigkeit, nennt sie aber ,,transversal und ,,komplex®, da
der Sprachmittler ,,den Kontext, i. e. Situation und Adressaten, im Blick haben
muss® und ,,eine erhohte interaktionale Leistung erforderlich® ist. Dem entspricht
spiegelbildlich Péchhackers Modell der Dolmetschkompetenz als einer auf Sprach-
und Kulturkompetenz aufbauenden, aber in mehr als ihrer bloBen Summe bzw. An-
wendung bestehenden Kompetenz. Sie ist fiir ihn das

DOLMETSCH(EN)-KONNEN [...], das nicht nur das Umsetzen oder
Ubertragen als solches (,, Transfer®) umfasst, sondern vielmehr in situati-
onsadidquatem, von berufsethischen Normen getragenem Verhalten und
Agieren wihrend, vor und nach der zu vermittelnden kommunikativen
Interaktion besteht. (Péchhacker 2001: 22)

Auch die erforderlichen Teilkompetenzen lassen sich gegentiberstellen. Mit Bezug
auf den FSU fihrt Hallet (2008: 4£f.) ,,sprachlich-kommunikative, interkulturelle, in-
teraktionale und strategisch-methodische Kompetenzen® auf. Kaum anders Kautz
(2000: 348tt.) hinsichtlich der von ihm als einheitlich verstandenen Dolmetschkom-
petenz. Sie entsteht aus der ,,Verbindung der fiir das Dolmetschen notwendigen
Wissensbestinde, Fihigkeiten und Fertigkeiten, sowie Haltungen |...], ndmlich Kul-
turkompetenz, Textkompetenz, dolmetschspezifisches Methodenwissen, Recher-
chierkompetenz und berufskundliche Fihigkeiten®.

Entscheidend sind somit eine sinnvolle Differenzierung und Progression der
Aufgabenstellungen. Werden Situation und als Lernziel ausgewihlte Teilkompeten-
zen dem Lernsetting bzw. der Lernstufe entsprechend angepasst, geht es, anders als
bei Kénigs (2003: 316) vermutet, nicht um ,,rudimentire Sprachmittlungskompe-
tenz®. Selbstverstindlich wird keine ,,volle translatorische Kompetenz* (ebd.: 316)
angestrebt, aber ein in seinem Wesen nicht anders geartetes Sprachmitteln-Kinnen et-
scheint analog zum Dolmetschen-Kinnen als geeignetes Lernziel.

Sieht man einmal vom sowohl bei Péchhacker als auch bei Kautz erwihnten
berufsethischen Handeln bzw. berufskundlichen Wissen ab, das eine nur fiir profes-
sionelle Dolmetscher relevante Teilkompetenz ist, ergibt der kurze Blick in ausge-
wihlte Literatur eine gro3e Ubereinstimmung. Bezieht man das Postulat von Kautz
nicht anders auf das Lernziel Spachmittlungs- bzw. Dolmetschkompetenz, so lisst sich
diese Forderung bestitigen.

3.3 Sprachmittler- vs. Dolmetscherrolle: nicht anders?

Die Frage nach dem nicht anders betrifft dariiber hinaus die Rolle des Sprachmittlers
bzw. Dolmetschers in der Kommunikationssituation und in der Interaktion. Im dol-
metschwissenschaftlichen Diskurs ist dabei seit den Neunzigerjahren des 20. Jahr-
hunderts ein bemerkenswerter Paradigmenwechsel zu beobachten. Wihrend in der
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in den ersten Jahrzehnten der jungen Disziplin das Feld dominierenden Forschung
zum Konferenzdolmetschen kognitionspsychologische und psycholinguistische An-
sitze im Mittelpunkt standen, man sich vorrangig mit monologischen und 6ffentli-
chen Kommunikationssituationen beschiftigte und der Dolmetscher als ,,Sprach-
rohr* gesehen wurde, geht es in der nunmehr stark in den Fokus gertickten Ausei-
nandersetzung mit dem Gesprichs-, Verhandlungs- und Gerichtsdolmetschen und
insbesondere dem so genannten Community Interpreting, also dem Dolmetschen
im Gesundheits- und Gemeinwesen, stark um ethische und soziologische Fragestel-
lungen und ganz wesentlich um die Frage der Rolle des Dolmetschers im Span-
nungsfeld zwischen den Aufgaben des unbeteiligten Ubermittlers und denen des ak-
tiv in das Geschehen involvierten und es mitgestaltenden interkulturellen Mittlers.

Fir alle Dolmetschsettings und -modi und besonders fiir den Modus des bilate-
ralen Konsekutivdolmetschens ist die Norm nun nicht mehr die véllige Unbeteiligt-
heit des Dolmetschers. Vielmehr wird aus der Analyse authentischer Dolmetschkos-
pora und aus Befragungen abgeleitet, dass Dolmetscher sich selbst durchaus in die
Kommunikation, und zwar besonders in die Gestaltung der Interaktion, einbringen.
In ihrem fur die Wende in der Dolmetschwissenschaft grundlegenden Buch mit dem
bezeichnenden Titel ,,Interpreting as Interaction zeigt Wadensjo (1998) z. B. die
aktive Beteiligung des Dolmetschers an der Gesprichskoordination, vor allem an
der Steuerung des Sprecherwechsels, auf. Apfelbaum (2004: 7) beobachtet in Fach-
gesprichen, dass sich alle Beteiligten, einschlieBlich der Dolmetscherin, an der Be-
arbeitung und Koordination komplexer kommunikativer und interaktiver Aufgaben
beteiligen, ohne dass dadurch Rollenkonflikte entstehen. Angelelli (2004) ermittelt
in einer reprisentativen Hrhebung unter Dolmetschern verschiedener Settings
(Konferenzdolmetscher, Gerichtsdolmetscher, Community Interpreters), dass alle
Dolmetscher ihre Rolle, zwar unterschiedlich ausgeprigt, aber durchaus quer durch
alle Teildisziplinen, als die aktiver Partner in der Kommunikation definieren. Alle
tragen sie somit durch eigene Interventionen, z. B. auch durch inhaltsbearbeitende
Verfahren, zum Glicken der Kommunikation bei.

Die Diskussion tiber die Rolle des Dolmetschers als Vermittler zwischen den
Kulturen ist diffiziler. Ob es immer zu seinen Aufgaben geh6rt, Missverstindnissen
vorzubeugen, sie zu erkennen, auf sie aufmerksam zu machen und sie zu beseitigen,
ist nicht unumstritten. Auf unterschiedliche Auffassungen beziiglich der verschiede-
nen Settings des Nicht-Konferenzdolmetschens, z. B. des Gerichtsdolmetschens auf
der einen und des Community Interpreting auf der anderen Seite, einzugehen, wiirde
den Rahmen dieses Beitrags sprengen. Unabhingig von der jeweiligen Position be-
steht jedoch Einvernehmen dartiber, dass professionelle Dolmetscher grundsitzlich
nie eigene Mitteilungsintentionen in den Diskurs einbringen. Ein ausgeprigtes Rol-
lenbewusstsein gehort somit zum Berufsbild.

In diesem Sinne beschreibt der GER (Trim; North; Coste 2001: 89; Herv. 1. O.)
nach Auffassung der Verfasserin eigentlich ein Charakteristikum professionellen
Dolmetschens:
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Bei sprachmittelnden Aktivititen geht es den Sprachverwendenden nicht da-
rum, seine/ihre eigenen Absichten zum Ausdruck zu bringen, sondern da-
rum, Mittler zwischen Gesprichspartnern zu sein, die einander nicht di-
rekt verstehen kénnen, weil sie Sprecher verschiedener Sprachen sind |...].

Anders das Sprachmitteln in informellen Situationen, also das, was im FSU getibt
werden kann. Dazu Knapp und Knapp-Potthoff (1985: 451):

Ein Sprachmittler [...] kann in einem bestimmten Sinne selbst eine aktive
Rolle als Kommunikationspartner spielen, mit der Méglichkeit, zumindest
in gewissen Grenzen selbst Mitteilungsintentionen einzubringen, zur Kli-
rung von Millverstindnissen beizutragen und den Diskursverlauf zu steu-
ern. D. h. er kann neben der Funktion des Ubermittelns auch die Funktion
des Vermittelns ausiben. (Herv. i. O.)

Folgender Schluss erscheint somit gerechtfertigt: Beide, Sprachmittler im FSU und
professionelle Dolmetscher, beteiligen sich aktiv mit eigenstindigen Interventionen
an der Sicherung der Kommunikation. In dieser Hinsicht sind ihre Rollen nicht anders.
Pochhacker (2004: 259) schlussfolgert aus diesen Erkenntnissen:

Innerhalb einer prinzipiell dialogischen Kommunikationsauffassung lisst
sich auch die starre Trennung zwischen neutralem (professionellem) Dol-
metschen und aktiv vermittelndem (nicht-professionellem) Sprachmitteln
unschwer tberwinden.

Vielmehr handelt es sich um eine graduelle Abstufung auf einem Kontinuum (vgl.
P&chhacker 2008: 18).

Die Abgrenzung betrifft daher die Zuldssigkeit eigener Mitteilungsintentionen.
Wihrend Sprachmittler in informellen Situationen zwar nicht immer, aber doch oft,
in eigener Sache an der Kommunikation beteiligt sind und die Interessen der Partei,
die sie um Unterstiitzung gebeten hat, vertreten, bringen professionelle Dolmetscher
nie eigene Mitteilungsintentionen ein und sind Interaktionspartner nur mit dem Ziel
des Gelingens der Kommunikation. Dariiber hinaus sind sie beiden Gesprichspart-
nern gleichermallen verpflichtet. Unter diesem Aspekt sind ihre Rollen anders.

4 Kompetenzbeschreibungen

4.1 Quellen in der fremdsprachendidaktischen Literatur

Im Gegensatz zu den anderen kommunikativen Aktivititen und Strategien enthilt
der GER keine Skalen zur Beschreibung der Sprachmittlung. ,,Profile deutsch®
schlieBt diese Liicke und bietet ein umfangreiches Inventar differenzierter De-
skriptoren nach dem Modell der Kann-Beschreibungen des Referenzrahmens bzw.
des Europiischen Sprachenportfolios (vgl. Glaboniat et al. 2005).Wihrend diese fiir
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das Niveau A1l auf die Sprachmittlung aus einer Fremdsprache in das Deutsche und
aus dem Deutschen in eine Fremdsprache beschrinkt sind, was durchaus sinnvoll
erscheint, werden fir die Niveaus A2, B1, B2, C1 und C2 jeweils globale und detail-
lierte Beschreibungen fir die bilaterale Sprachmittlung zwischen dem Deutschen
und einer anderen Sprache, also fiir die hier interessierenden Gesprichssituationen,
angeboten. ,,Profile deutsch® enthilt somit Evaluationsraster fir den Fremdspra-
chenunterricht auf allen Niveaus und fir jede Art von Bildungseinrichtung.

Fir den Mittleren Schulabschluss fihren die Bildungsstandards fir die erste
Fremdsprache (Englisch/Franzosisch) der Stindigen Konferenz der Kultusminister
in der Bundesrepublik Deutschland (2004: 8) unter den funktionalen kommunikati-
ven Kompetenzen auch elementare Formen der Sprachmittlung auf und nennen fiir
das Niveau B1 als zu erreichende Kompetenz fiir die miindliche Sprachmittlung in
Routine- bzw. Alltagssituationen, die mittels zahlreicher Beispielaufgaben beschrie-
ben werden, die sinngemiBe Ubertragung zusammenhingender sprachlicher AuBe-
rungen von der einen in die andere Sprache (ebd.: 14).

Fur die Jahrgangsstufen 5 bis 11/12 der Gymnasien bietet das ISB (Staatsinstitut
fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen) Beispielaufgaben, Kompetenz-
beschreibungen und unterschiedlich detaillierte Bewertungsraster fiir Sprachmitt-
lungsaufgaben (nach seinem Verstindnis das Zusammenfassen von Texten und
Dolmetschen) in zunehmend komplexen Situationen. Als Bewertungskategorien
werden einerseits die sprachliche Korrektheit und Angemessenheit, andererseits In-
halt und Strategien vorgeschlagen. Betont wird dabei die Notwendigkeit einer fle-
xiblen Gewichtung sprachlicher vs. inhalts- bzw. interaktionsbezogener Kriterien
entsprechend der Progression, und es wird dafiir sensibilisiert, dass eine blof3e her-
kémmliche Fehlerzihlung fiir diesen Typus der Aufgabenstellung nicht der richtige
Parameter sein kann.

Ebenfalls fiir den schulischen FSU legt Reimann ein translationswissenschaftlich
fundiertes Kompetenz- bzw. Evaluationsmodell fir das informelle Dolmetschen
vor und geht bewusst tiber die seiner Ansicht nach unzureichenden Kategorien des
ISB hinaus (Reimann 2013: 208). Auf der Grundlage u. a. des Leipziger Kompetenz-
modells des (professionellen) Dolmetschens (Kutz 2010)* schlidgt er ein Kompe-
tenzmodell fir das informelle Dolmetschen vor. Darin flieBen Wissen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten ein, die vor allem die aulersprachlichen Komponenten betonen.
Genannt werden die Wahrnehmung der Rolle des Sprach- und Kulturmittlers, die
transkulturelle kommunikative Kompetenz, Empathiefihigkeit, vermittlerische
Kompetenz, gerade auch bei kulturbedingten Missverstindnissen, sowie Spontanitit
und Reaktionsschnelle. Exemplarisch fiir das Niveau B1 leitet er daraus ein Evalua-
tionsraster flr die erforderlichen Teilkompetenzen ab und gliedert es in die Katego-

4 Zwischenzeitlich liegt Bd. II vor: Kutz, Wladimir (2012): Dolmetschkompetenz Bd. II. Was muss der
Dolmetscher wissen und kénnen? Berlin et al.: Europdischer Universititsverlag.
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rien sprachliche Leistung (besonders sprachliche Mittel), kognitive Leistung, intet-
kulturelle Leistung und interaktionale Leistung und fasst diese zu einer Gesamtbe-
wertung der sprach- und kulturmittlerischen Leistung zusammen.

4.2 Kiriterienlisten aus dem Unterricht fiir angehende Professionelle

Grundlage der Evaluation der Leistungen von Dolmetschstudierenden ist vor allem
die umfangreiche dolmetschwissenschaftliche Qualititsforschung. Obwohl das
Konzept der optimalen Dolmetschqualitit von zahlreichen bedingenden Faktoren
abhingig ist und von Setting zu Setting variiert, besteht doch im Wesentlichen Kon-
sens Uber einige Parameter, die in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung zur Bewer-
tung herangezogen und in Form von Rastern beispielsweise bei Priifungen verwen-
det werden. Im Wesentlichen lassen sich die Kriterien immer unter folgenden Kate-
gorien subsumieren:

e inhaltliche Vollstindigkeit, Korrektheit und Kohirenz;

e Sicherheit der Darbietung;

e FEinsatz prosodischer Mittel;

e  Sprache (gemeinsprachlicher und fachlicher Wortschatz, situations-
addquate Textmuster, angemessenes Register, Idiomatik, kulturspe-
zifische Bezeichnungen);

e Dolmetschstrategien (Abruf von Wissensbestinden, Aufrechterhal-
tung der Aufmerksamkeit, Koordination von Teiloperationen, Dé-
calage beim Simultandolmetschen, Notationstechnik beim Konse-
kutivdolmetschen).

Diese und dhnliche, curriculumsbedingt vorwiegend fir das Simultan- und das uni-
laterale Konsekutivdolmetschen konzipierte Kriterien wurden fir die Situationen
des bilateralen Konsekutivdolmetschens erginzt und prizisiert.

5 Portfolio fiir das bilaterale Konsekutivdolmetschen

In den Jahren 2004 bis 2007 entwickelte die Verfasserin daher fir einen Teilbereich
der Dolmetschlehre, nimlich das bilaterale Konsekutivdolmetschen (Gesprichs-
bzw. Verhandlungsdolmetschen in Settings des Konferenz- wie auch des Nicht-
Konferenzdolmetschens), ein an das Europiische Sprachenportfolio angelehntes
Dolmetschportfolio. Entsprechend den dort vorgegeben Bestandteilen enthilt es ei-
nen Dolmetschpass mit zwei Rastern (dem Dolmetschprofil, das in einer grafischen Dar-
stellung das erreichte Leistungsniveau jeweils getrennt nach Teilkompetenzen auf-
zeigt, und der Globalskala, in der die Kompetenzniveaus jeweils zusammenfassend
in einem kurzen Text beschrieben sind, sowie eine Liste von Zeugnissen und
Diplomen), die Dolmetschbiografie (mit einem Raster zur Selbstbenrteilung und detaillier-
ten Checklisten ur Selbsteinschétzung sowie einem Uberblick diber meine Erfabrungen im
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bilateralen Konsekutivdolmetschen und dem Vordruck Meine Ziele). Der dritte Bestandteil,
das Dossier, umfasst eine Zusammenstellung meiner personlichen Arbeiten mit einer Auflis-
tung von Themen, jiber die ich gedolmetscht habe, sowie einem Vergeichnis der Arbeiten wie
Glossare, Vorbereitungstexte, Notate aus dem bilateralen Konsekutivdolmetschen,
Unterrichtsaufzeichnungen.’

5.1 Die Evaluationsraster des Portfolios

Fir die Formulierung der Deskriptoren wurde durch Herunterbrechen einer ange-
nommenen maximalen Dolmetschqualitit auf die Niveaus I-IV (entsprechend
B1-C2) und unter Nutzung der Skalen des GER zur miindlichen Interaktion (4.4.2.1)
eine Degression ermittelt. Fir die Gestaltung der Aufgaben- und Anforderungspro-
gression wurden die folgenden Faktoren als Einflussgrélen zugrunde gelegt:

e der Schwierigkeitsgrad des Ausgangstextes;

die Anforderungen an den Zieltext (inhaltlich und sprachlich);
der Charakter der Kommunikationssituation;

der Charakter der Interaktion;

die Anforderungen an das Dolmetscherverhalten;

der Einsatz von Dolmetschstrategien und -techniken (vgl. Gross-
Dinter 2013).

Im Ansatz mit Reimann vergleichbar, wurden die Evaluationskriterien in mehrere
Kategorien gegliedert:

e  Gesamteindruck/Dolmetschtechnik;

e inhaltliche Wiedergabe;

e  sprachliche Realisierung: Wortschatz, Grammatik, Prosodie;
e soziolinguistische und interkulturelle Kompetenz;

e Interaktionskompetenz.

Anders als bei Reimann, der das Niveau B1 in unterschiedlichen Graden der Lern-
zielerreichung und daher auch mit negativ wertenden Deskriptoren beschreibt, sind
alle Deskriptoren des Portfolios positiv formuliert und definieren stets, was der Ler-
nende auf den jeweiligen Niveaus kann, und nie, was er nicht kann. Im Folgenden
sollen nun aus den detaillierten Checklisten ur Selbsteinschitzung einige Beispiele her-
ausgegriffen und den globalen Kann-Beschreibungen aus ,,Profile deutsch® und Rei-
mann (2013) gegeniibergestellt werden.

5 Das Portfolio liegt in elektronischer Form vor und ist auf Anfrage bei der Verfasserin erhiltlich.

¢ Der Vergleich mit Reimann 2013 erfolgt tiber die Skalen der Bewertungsstufe ,,gut (5 Punkte), da
Lernergebnisse das fiir alle Lernenden auf einem bestimmten Niveau Erreichbare formulieren missen.
Die Bewertungsstufe ,,sehr gut® spiegelt nach Einschitzung der Verfasserin ein hoheres Kompetenz-
niveau als B1 wieder.
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5.2 Anregungen fiir die Nutzung der Kompetenzbeschreibungen

Die in der Folge angefiihrten Beispiele verstehen sich als Anregungen fiir Lehrende
und Lernende. Mogliche Verwendungen, gef. auch nur jeweils ausgewihlter Krite-
rien, sind:

e die Gestaltung von Rollenspielen in der Art, dass die beschriebe-
nen Kompetenzen erforderlich und bewertbar sind;

e die Festlegung allgemeiner oder individueller Lernziele durch die
Lehrkraft oder den Lernenden selbst;

e die Bewusstmachung unterschiedlicher Lernergebnisse in den ein-
zelnen Teilkompetenzen und die Ableitung des entsprechenden
schwerpunktmiBigen Lernbedarfs;

o die Uberpriifung der Etreichung von Lernzielen durch den Let-
nenden (Selbstevaluation), durch Mitlernende (Peer Evaluation);
durch die Lehrkraft (Fremdevaluation).

Die Verwendung der Raster kann anhand zweier Beispielsituationen durchgespielt
werden. Kriterien, die als erginzende Anregungen dienen bzw. Lernziele prizisieren
kénnen, sind in der linken Spalte kursiv gesetzt. Nicht eigens aufgefithrt sind De-
skriptoren, die dhnlich auch in ,,Profile deutsch® und bei Reimann enthalten sind.
Fir das Niveau B1 sind das Hinweise auf die Wiedergabe wesentlicher Mitteilungen
(Gross-Dinter) bzw. wichtiger Aussagen (,,Profile deutsch®) oder zentraler Inhalte (Rei-
mann), den Umgang mit vertranten Themen ans denr Alltags- oder dem eigenen Tétigkeitsbe-
reich (Gross-Dinter) bzw. mit Themen des Alltagslebens (,,Profile deutsch®), das Ver-
stindnis und die Wiedergabe von Infentionen der Gesprichspartmer (Gross-Dinter) bzw.
Mitteilungsabsichten (Reimann), die Beherrschung des Grundwortschatzes (Gross-Dinter)
bzw. die Verwendung enfacher Wrter (,,Profile deutsch®), die Verwendung von S7an-
dardsprache seitens der Gesprichspartner als Verstehensvoraussetzung (Gross-Din-
ter; ,,Profile deutsch®). Im Fall des Niveaus C2 besteht Ubereinstimmung hinsicht-
lich der Erreichung von Kohision und Kohirenz, m.a.W. geschickt strukturieren, mitei-
nander verkniipfen und einen zusammenbdngenden Text formulieren (Gross-Dinter) bzw. &lar
und strukturiert wiedergeben (,,Profile deutsch®), der Beherrschung eines Spezialgebietes
(Gross-Dinter) bzw. eingelner Fach- und Interessensgebiete (,,Profile deutsch®) und der
einschligigen Terminologie und Phraseologie (Gross-Dinter), der Kenntnis aktueller The-
men (Gross-Dinter) bzw. vieler Themen des dffentlichen und privaten Bereichs (,,Profile
deutsch®).

Erginzend sei darauf hingewiesen, dass die Raster des Portfolios entsprechend
dem Modell des Europiischen Sprachenportfolios grundsitzlich so aufgebaut sind,
dass auf der jeweils héheren Niveaustufe immer als beherrscht vorausgesetzt wird,
was auf den Stufen darunter bereits beschrieben ist. Die hier nicht niher erlduterten
Niveaus II und III (entsprechend B2 und C1) enthalten daher zahlreiche weitere
Deskriptoren, die als Anregungen im obigen Sinne dienen kénnen. Beispiele sind
Hinweise auf das Vom-Blatt-Dolmetschen, die Erlduterung von Bildmaterial, die
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Ubernahme bisher unbekannter, aber im Gesprich gehérter Termini, der Umgang
mit Konfliktsituationen, nicht stérende Selbstkorrekturen, sprachliche Héflichkeit,
kulturbedingt notwendige Kompressionen bzw. Expansionen.

5.3 Beispiel fir das Niveau Bl

Das Beispiel spiegelt im Fall des FSU prototypisch eine alltagspraktische Situation.
Angehende professionelle Dolmetscher mitteln hingegen bereits iiber Inhalte, die
sie erst im Studium kennenlernen.

Beispiel FSU andetres, nicht Erlduterung
anders?
Der Sprachmittler vermittelt | Situation: Inhalt dem Erfahrungshori-
im Rollenspiel mit zwei Ge- | ,nderes M zont der Lernenden entnom-
sprichspartnern, die die be- men. Vorbereitung kann ggf.
teiligten Sprachen als Mutter- in anderen Lerneinheiten er-
sprache vertreten, in einem folgen.
Gesprich zwisch iner Fa-
cepraci zwischen seiner Kompetenz: Sprach-, Kultur-, Transfer-

milie und einer Angestellten
im Tourismusbiro. Es geht
um Quartiere am Zielort, die
offentlichen Verkehrsmittel,
Veranstaltungsangebote usw.

nicht anders M

und Interaktionskompetenz
gleich.

Rolle:

anders M

nicht anders M

Eigene Interventionen zur
Erreichung der Kommunika-
tionsziele; eigene Mitteilungs-
intentionen, da der Sprach-
mittler selbst Familienmit-
glied und am Erhalt der In-
formationen interessiert ist.

Beispiel professionelles anderes, nicht Erlduterung
Dolmetschen anders?

Im Rollenspiel mit zwei Situation: Inhalt leicht fachlich und nicht
Gesprichspartnern, die die | ,,deres M dem bisherigen Erfahrungshori-
beteiligten Sprachen als zont der Lernenden entnom-
Muttersprache vertreten, men. Vorbereitung (punktuell
wird ein Immobilienkauf oder allg. im Fachgebiet des Stu-
simuliert. Es geht um die diums) erforderlich.
Higenschaften méglicher Kompetenz: Sprach-, Kultur-, Transfer- und

nicht anders M

Interaktionskompetenz gleich.
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sicherbeiten tiberwinden, in-
dem ich um Klirung
bitte, wenn ich etwas
nicht verstanden habe,
etwas umschreibe oder
mir von den Gesprachspart-
nern bei der Formulierung

helfen lasse.

Hilfe von Umschreibun-
gen in beiden Sprachen
wechselseitig weiterge-
ben, auch wenn der
deutschsprachige Partner
manchmal klarend nach-
fragen muss.

Beispiel professionelles anderes, nicht Erliuterung
Dolmetschen anders?
Objekte, die rechtliche Ab- (Ausnahme: Notationstechnik
wicklung usw. punktuell erforderlich)
Rolle: Eigene Interventionen zur Er-
nicht anders & | reichung der Kommunikations-
anders 1 ziele; cigene Mlt.tellungsmtentlo—
nen nicht zulissig.
Portfolio Profile deutsch Reimann
Gross-Dinter
Gesamteindruck/
Dolmetschtechnik
Ich kann Pausen und Un- | ...und manchmal mit Sofern erfordetlich, erfol-

gen Umschreibungen,
Nachfragen und Korrek-
turen der Lernstufe ent-
sprechend in meist adé-
quater Weise.

Die Leistung zeichnet
sich durch grofle Sponta-
nitat und Reaktions-
schnelle aus.

Portfolio Gross-Dinter
Inhaltliche Wiedergabe

Profile
deutsch

Reimann

Ich kann viele Auflerungen 3u aktnellen Themen verstehen.
Wenn ich Wissensliicken habe oder unbekannte Ausdrii-
cke vorkommen, kann ich diese durch Riickfragen kliren
und die Information verstandlich vermitteln.

25
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Portfolio
Gross-Dinter

Sprachliche
Realisierung:
Wortschatz,
Grammatik,

Prosodie

Profile deutsch

Reimann

Ich kann AuBerungen
tber vertraute Themen
verstandlich und in einfa-
chen Sditzen wiedergeben.

Kann ... zu Themen des
Alltagslebens (z. B. Fa-
milie, Hobby, Interessen,
Arbeit, Reisen, Tageser-
eignisse) in beiden Spra-
chen wechselseitig wei-
tergeben, ...

Die Ubertragung des Tex-
tes in die und aus der
Fremdsprache sowie
eventuelle Erginzun-
gen/Etlduterungen erfol-
gen der Lernstufe ent-
sprechend in sprachlich
meist addquater Weise;

Ich kann Sitze mit ein-
fachen Mitteln ver-
kntpfen und die Zusam-
menhdnge zwischen ldeen
wiedergeben.

... in sprachlich meist
addquater Weise. ..

Ich kann mich grammati-
kalisch verbaltnismalfig
korrekt ausdricken.

Ich habe in der Fremd-
sprache eine so verstind-
liche Aussprache, dass
auch gelegentliche Feh-
ler die Kommunikation
nicht wesentlich behin-
dern.
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Interaktionskompetenz

Portfolio Gross-Dinter Profile Reimann
Soziolinguistische und inter- | deutsch
kulturelle Kompetenz
Ich kann in beiden Sprachen Be- Gute kulturelle Kenntnisse und
gritfung und V'erabschiedung, Uber- Fertigkeiten in den an der Kom-
zengungen und Meinungen, Zustim- munikation beteiligten Kulturen
mung und Ablehnung hoflich formu- gewihrleisten, ggtf. mit treffenden
lieren. kulturbezogenen Erlduterungen
und Erginzungen, die Kommuni-
kation zwischen den beteiligten
Kulturen ... in den meisten Fillen.
Portfolio Gross-Dinter Profile Reimann
deutsch

Ich kann eine AuBerung meis-
tens so wiedergeben, dass der an-
gesprochene Gesprichspartner daranf
Begug nebmen kann.

Ich kann, wenn ich etwas nicht
verstanden habe, um Wiederho-
lung oder nihere Erlduterung
bitten.

Selbst wenn ich meine Riickfrage
nicht gezuelt stelle oder vergesse, den
anderen Gesprachspartner dariiber u
informieren, kann ich letztendlich
das Problem losen.

Sofern erfordetlich, erfolgen Um-
schreibungen, Nachfragen und
Kotrrekturen der Lernstufe ent-
sprechend in meist addquater
Weise.

5.4 Beispiele fiir das Niveau C2

Auf dem Niveau C2 sind auch fiir den FSU Situationen aus dem beruflichen Umfeld
denkbar (Beispiel Deutsch in Firmenkursen). Angehende Professionelle miissen hier
bereits den Anforderungen des ganzen Spektrums der beruflichen Praxis gewachsen

sein.
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Beispiel FSU anderes, nicht Erliuterung
anders?

Der Sprachmittler vermittelt | Situation: Inhalt leicht fachlich, aber dem
im Rollenspiel mit zwei Ge- | ,nderes & Erfahrungshorizont der Let-
spriachspartnern, die die be- nenden entnommen. Keine ge-
teiligten Sprachen als Mut- zielte Vorbereitung erforder-
tersprache vertreten, in ei- lich.
nem Gesprich am Rande ei-

Kompetenz: Sprach-, Kultur-, Transfer- und

ner Fachtagung mit interna-
tionaler Beteiligung. Der
Sprachmittler ist selbst Teil-
nehmer der Tagung. Es geht
um den bisherigen Verlauf
der Konferenz, die Inhalte
einiger Referate, Verinde-
rungen im Fachverband,
aber auch das Rahmenpro-

gramm der Tagung.

nicht anders

]

Interaktionskompetenz gleich.

Rolle:

nicht anders

4]
anders M

Eigene Interventionen zur Er-
reichung der Kommunikations-
ziele; eigene Mitteilungsinten-
tionen, da der Sprachmittler
selbst Konferenzteilnehmer
und daher auch primirer Ge-
spriachspartner ist.

Beispiel professionelles anderes, nicht Erlduterung
Dolmetschen anders?
Im Rollenspiel mit zwei Ge- | Situation: Inhalt fachlich und nicht dem
sprichspartnern, die die be- | ;1 deres M bisherigen Erfahrungshorizont
teiligten Sprachen als Mut- der Lernenden entnommen.
tersprache vertreten, wird Gezielte Einarbeitung in die
ein Zeitungsinterview mit Sachverhalte und die Fachter-
der Beauftragten fiir Migra- minologie erforderlich.
. o In.
tion, Flichtlinge und In Kompetenz: Sprach-, Kultur-, Transfer-

tegration der Bundesregie-
rung simuliert. Es geht um
die aktuelle Situation und die
geplanten Mallnahmen, so-
wie generell um die europii-
sche Flichtlingspolitik.

nicht anders M

und Interaktionskompetenz
gleich. (Ausnahme: Notations-
technik erforderlich)

Rolle:
nicht anders M
anders M

Eigene Interventionen zur Er-
reichung der Kommunikati-
onsziele; eigene Mitteilungsin-
tentionen nicht zulissig.
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Portfolio Gross-Dinter Profile
Gesamteindruck/Dolmetschtechnik deutsch
Ich kann mich wihrend der gesamten Interaktion so verhalten,
dass ich sicher [...] und ziberzengend wirke.
Ich kann auf Korperhaltung, Gestik, Mimik und Blickkontakt so ach-
ten, dass sie jederzeit den Erfordernissen der Situation angemessen
sind und gur Verstiandnissicherung beitragen.
Portfolio Gross-Dinter Profile
deutsch

Inhaltliche Wiedergabe

Ich kann auch inhaltlich und sprachlich komplexe Sachverbalte und feine
Bedeutungsnnancen miibelos verstehen und genan wiedergeben.

Ich kann problemlos auch implizite Mitteilungsintentionen verstehen und

vermitteln.

Ich kann erkennen, welche Teile einer AuBerung von besonderer
Wichtigkeit sind, und kann bei der Wiedergabe gezielt dafiir sor-
gen, dass der Adressat Wichtiges von weniger Wichtigen: unterscheiden
kann und wnnitige Wiederholungen vermieden werden.

Portfolio Gross-Dinter
Sprachliche Realisierung:

Worttschatz, Grammatik, Prosodie

Profile deutsch

Ich kann mich miihelos ausdriicken
und kann bez kleineren Schwierigkeiten so-
Jort wieder ansetzen und umformmulieren.

Kann in einem Alltagsgesprich zwi-

schen deutschsprachigen und anders-
sprachigen Personen alle Inhalte und
Informationen ... fliissig ... wechselsei-
tig wiedergeben.

Ich kann AuBerungen tiber Objekte
und Sachverhalte 7n feinen Nuancen wie-
dergeben und die Intention des Sprechers
mit geeigneten sprachlichen Mitteln verdent-
lichen.

Ich kann einen sebr umfangreichen allge-
meinsprachlichen Wortschatz durchgebend
korrekt und sicher amenden.
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Portfolio Gross-Dinter Profile deutsch
Sprachliche Realisierung:
Wortschatz, Grammatik, Prosodie

Ich kann auch dann grammatikalisch
korrekt formulieren, wenn die Wie-
dergabe komplexer AuBerungen
meine Aufmerksambkeit stark bean-
sprucht.

Ich kann darauf achten, welche proso-
dischen und nichtsprachlichen Mittel die
Gesprichspartner einsetzen und kann
meinerseits den Sinn einer AnfSernung mit
solchen Mitteln verdentlichen (z. B.
Stimmfithrung, Betonung, Mimik,
Gestik).

Portfolio Gross-Dinter Profile

Soziolinguistische und interkulturelle Kompetenz deutsch

Ich kann gut einschitzen, ob es zu Missverstindnissen anforund kultn-
reller Unterschiede kommen kénnte, und kann geeignete Strategien
einsetzen, um diesen vorzubeugen.

Ich kann auch die meisten #mgangssprachlichen und idiomatischen Wen-
dungen problemlos verstehen und so wiedergeben, dass es in der je-
weiligen Situation angemessen ist.

Ich kann auch nonverbale und paraverbale Signale, die fir die jeweilige
Rolle und Kultur der Gesprichspartner kennzeichnend sind, erken-
nen und kann die darin enthaltene Information bei der Wiedergabe be-
riicksichtigen (z. B. korperliche Ndhe oder Distanz, Mimik, Gestik,
Stimmfithrung).

Ich kann auch kulturspezifische implizite Bedentungen und Anspielungen
verstehen.

Portfolio Gross-Dinter Profile

Interaktionskompetenz deutsch

Ich kann praktisch alles ohne Riickfragen verstehen; sollte einmal eine
Klirungsfrage erforderlich sein, kann ich diese knapp, gezielt und fiir
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Portfolio Gross-Dinter Profile

Interaktionskompetenz deutsch

die Gesprichspartner deutlich erkennbar stellen und dafiir sorgen,
dass die Interaktion nicht gestort wird (indem ich z. B. ausdriicklich da-
rauf hinweise, dass es sich um eine Klirungsfrage des Dolmet-
schers/der Dolmetscherin handelt, oder indem ich dies durch eine
verdnderte Stimmfihrung oder durch eine Geste verdeutliche).

Ich kann souverin auch gesprachskoordinierende Aufgaben iberneh-
men, indem ich z. B. mit eleganten verbalen und nonverbalen Mit-
teln (durch eine héfliche Bemerkung oder durch Blickkontakt) sig-
nalisiere, dass ich anfangen mdchte zu dolmetschen oder dass ein
Gesprichspartner seinen Beitrag noch fortsetzen kann.

Ich kann souverin damit umgehen, dass ezn Gesprichspartner eine
Auferung anch obne meine V'erdolmetschung versteh? und sofort reagiert,
indem ich hdflich kldre, wie viel ich noch dolmetschen soll.

Ich kann souverdn damit umgehen, dass der Adressat meine 1 erdol-
metschung unterbricht und spontan auf einen Aullerungsteil reagiert,
indem ich zundchst seine Bemerkung dolmetsche und dann meine unterbro-

chene Wiedergabe fortsetze.

6 Fazit

Durch die Gegentiberstellung von Quellen aus wissenschaftlicher Literatur und Un-
terrichts- bzw. Berufspraxis konnte aufgezeigt werden, dass dem Postulat von Kautz
anderes, nicht anders zuzustimmen ist. Wird bei der Auswahl der Situationen und der
zu verarbeitenden Inhalte sorgfiltig auf eine Differenzierung und eine angemessene
Progression, also auf anderes geachtet, sind die anzustrebenden Lernziele hinsichtlich
Kompetenz und Rollendefinition mit Ausnahme der Zulidssigkeit eigener Mitteilun-
gen des Sprachmittlers bzw. Dolmetschers nicht anders. Eine Ubertragung von Kom-
petenzbeschreibungen erscheint somit fiir den ausgewihlten Teilbereich des bilate-
ralen Konsekutivdolmetschens (und aus professioneller Sicht nur fiir diesen) durch-
aus sinnvoll. Wie den Beispielrastern zu entnehmen ist, kénnte die Fremdsprachen-
didaktik hierbei besonders von den Erkenntnissen der Translationswissenschaft
Uber das Agieren von Dolmetschern in konkreten Kommunikationssituationen pro-
fitieren. Dolmetschstrategien wie die Uberwindung von Pausen und Unsicherheiten
bei der Textproduktion, eine angemessene Kooperation mit dem Adressaten in die-
ser Phase, der Einsatz gezielter und situationsadidquater Riickfragetechniken oder
auch die Gesprichskoordination durch den Dolmetscher, z. B. durch eine ge-
schickte Steuerung des Sprecherwechsels, sind Aspekte, die durch Beobachtungen
authentischer Interaktionen mit Dolmetscher erforscht sind und als Anregungen fiir
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den FSU dienen kénnen. Dies gilt fiir die Gestaltung von Ubungen, die Leistungs-
evaluation durch die Lehrenden, vor allem aber auch die Selbstevaluation, die, je-
denfalls bei Anfingern, méglichst detaillierter Kriterien bedarf.
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Kulturspezifische Bedeutungsnuancen von
Abstrakta

Mobhcine Ait Ramdan (Miinchen)

1 Einleitung

Grundvoraussetzung fir eine sinnvolle menschliche Kommunikation in einer
Sprachgemeinschaft ist ein vergleichbar gemeinsames mentales Wissen iiber die Welt
und ein gemeinsamer Bedeutungsvorrat im Langzeitgedachtnis. Erkennbar wird die
Relevanz dieser elementaren Grundlage oft in interkulturellen Gesprichssituationen,
in denen trotz des Beherrschens einer Fremdsprache die Kommunikation aufgrund
fehlenden Verstindnisses der Kulturen schwer fillt. Die kulturellen Ausprigungen,
die sich in der Sprache manifestieren, treten in unterschiedlichen Formen auf. Sie
werden meistens durch die lexikalische Oberfliche der Sprache nicht zum Vorschein
gebracht und kénnen deshalb zu gravierenden Problemen, vor allem in der interkul-
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turellen Kommunikation, fiihren. Ohne das Vorhandensein kompatibler kulturada-
quater Begriffe bzw. Konzepte tiber die Welt bleibt die Bedeutung! verdeckt. Die
diversen Erscheinungen kultureller Geprigtheit von Sprache reichen von Text- bzw.
Diskursebenen bis hin zu den kleinsten sinntragenden Einheiten einer Sprache und
umfassen somit simtliche Sprachbereiche, d. h. Semantik, Pragmatik sowie Gram-
matik, und lassen sich bis zur begleitenden Gestik und Mimik einer Sprache verfol-
gen (vgl. Roche 2013: 12ff.).

Da durch Wérter eine Reihe von Handlungen zum Ausdruck gebracht werden
konnen, stellt die Erweiterung des Wortschatzes beim Fremdsprachenerwerb eine
wichtige Fertigkeit dar, die im Zentrum des Spracherwerbs steht. Es reicht aber nicht
aus, Worter losgelost von ihrem kulturellen Kontext zu lernen oder zu benutzen.
Hiufig wird jedoch bei der Wortschatzvermittlung im Fremdsprachenunterricht jeg-
liche kulturelle Ausprigung ausgeschlossen oder nicht berticksichtigt und somit ge-
hen zahlreiche Konnotationen bzw. Assoziationen, die die wichtigsten kulturspezi-
fischen semantischen Merkmale beinhalten, verloren (Miller 1994: 15).

Die Frage, inwieweit die kulturelle Dimension eines Wortes mit dem Grad seiner
Konkretheit bzw. Abstraktheit zusammenhingt, wurde bisher von der Forschung
nicht mit empirischen Befunden hinreichend berticksichtigt (vgl. Fraas 1998, 2000).
Im aktuellen Forschungsstand werden Abstrakta und Konkreta in unterschiedlichen
Kontexten beleuchtet und kontrovers diskutiert (vgl. Schrauf 2011: 15£f.). Ankniip-
fend an diese Diskussion versucht der vorliegende Aufsatz, dessen Fokus auf abs-
trakte und konkrete lexikalische Konzepte als zwei spezifische kognitive Wissens-
cinheiten mit unterschiedlichen Merkmalsmodalitdten gerichtet ist, den Einfluss kul-
tureller Faktoren auf die Bedeutungskonstruktion aufzuzeigen und aus kognitiver
Sicht exemplarisch zu modellieren. Von der Ausgangslage der kognitiven Semantik
abgeleitet, versucht die vorliegende Studie aufzuzeigen, wie anhand von Wortasso-
ziationsexperimenten die Erfassung und Erklirung der Konzeptualisierungspro-
zesse von Abstrakta und Konkreta unter Berticksichtigung von in dieser Hinsicht
beteiligten kulturellen Faktoren geleistet werden kann.

1 Tn der kognitiven Semantik werden Bedeutungen von Wértern als mentale Reprisentationseinheiten
(Konzepte) postuliert, die mit perzeptuellen und kognitiven Prozessen erzeugt werden. Diese sind an
sprachliche Formen gekniipft, dienen als Vermittler zwischen Sprache und der dulleren Welt und be-
inhalten die Informationen, die fiir die Kommunikation relevant sind (Schwarz 2008: 59).
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2 Konkreta und Abstrakta aus der Sicht der
Kognitionsforschung

Die terminologische Entwicklung des Begriffspaars konkret/ abstrakt hat sich als Sub-
klassifizierung lexikalischer Konzepte sowohl als fruchtbar wie auch als wider-
sprichlich erwiesen, da diesen beiden Begriffen je nach theoretischem Rahmen un-
terschiedliche Lesarten zugeschrieben werden (Kamman 1971, Hempel 1957). In
der kognitiven Semantik fungiert zur Unterscheidung zwischen den beiden Konzep-
ten das Wesensmerkmal der perzeptuellen Wahrnehmung? (vgl. z. B. Fraas 2000,
Wise et al. 2000, Weiss 1997). Dabei werden Konkreta als sinnlich wahrnehmbare
Entititen angesehen, wihrend Abstrakta Entititen darstellen, die nicht perzeptuell
wahrgenommen werden. Diese dichotome Subklassifizierung des Wortschatzes lasst
sich durch psycholinguistische Befunde bekriftigen, die empirisch messbare Unter-
schiede bei der Verarbeitung von Konkreta und Abstrakta feststellen® (vgl. Pexman
et al. 2007, Gee et al. 1998). Daraus resultieren unterschiedliche Uberlegungen zur
kognitiv-semantischen Reprisentation dieser beiden Konzepte als bedeutungstra-
gende Einheiten (lexikalische Konzepte) im mentalen Lexikon.

Parallel zu diesen universal geprigten Modellierungsversuchen zur semantisch-
konzeptuellen Reprisentation von Abstrakta und Konkreta, die die kulturelle Natur
menschlicher Kognition auler Acht lassen, hat die konzeptuelle Metapherntheorie
einen revolutiondren Erklirungsansatz zur Konzeptualisierung von Abstrakta gebo-
ten. Laut der Theorie von Lakoff und Johnson dienen Metaphern dazu, ,cine Er-
fahrung partiell in Begriffen einer anderen Erfahrung zu strukturieren® (Lakoff;
Johnson 2000: 93). Strukturiert wird auf der konzeptuellen Ebene ,,das Nichtphysi-
sche in Begriffen des Physischen® (ebd. 73). Hiernach erhalten simtliche abstrakte
Konzepte auf der Basis unmittelbarer kérperlicher Erfahrung mit der Umwelt eine
konkrete Form. Nur durch diese Briickenfunktion zum Kérperlichen erlangen Abs-
trakta ihren Bedeutungsinhalt. Dieser Erkldrungsansatz, der eine alternative konzep-
tuelle Kategorisierung des Wissens vornimmt, hebt eine wechselseitige dynamische
Wirkung zwischen konkreten und abstrakten Konzepten hervor. Als Beispiel fir die
Rolle der Metaphern bei der Konzeptualisierung abstrakter Emotionsbegriffe, die
durch die Sinneserfahrung nicht unmittelbar zuginglich sind, nennen Lakoff; John-
son (2000) die Iiebe ist eine Reise, Licbe ist ein Patient, Licbe ist Physik. Durch diese Uber-
tragungen wird das abstrakte Konzept Liebe strukturiert.

2 Neben dieser Sichtweise, die abstrakt und konkret von der kérperlichen Sinneswahrnehmung aus be-
stimmt, gibt es eine Reihe von Ansitzen, die bei ihrer Bestimmung des Begriffspaars andere Kriterien
zugrunde legen, welche auf verschiedenen Sprachebenen (semantisch, morphologisch und pragma-
tisch) verortet werden kénnen oder auf der taxonomischen Stellung von Konzepten innerhalb seman-
tischer Netzwerke basieren (vgl. Schrauf 2011).

3 Psycholinguistische Befunde zur Verarbeitung von Abstrakta und Konkreta zeigen bei Untersuchun-
gen zur Gedichtnisleistung meistens grof3e Vorteile fiir Konkreta gegentiber Abstrakta (vgl. Gee et al.
1998).
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Das ist ein typisches Phinomen bei emotionsbezogenen Konzepten, die
nicht klar umrissen und unmittelbar in unserer Erfahrung vorhanden sind,
und die deshalb hauptsichlich indirekt, also tiber die Metapher, verstanden
werden miissen. (Lakoff; Johnson 2000: 102)

Diese Art der metaphorischen Konzeptualisierung ist auf alle abstrakten Konzepte
im mentalen Lexikon iibertragbar. Nur durch eine Briickenfunktion zum Konkreten
erhalten sie einen Bedeutungsinhalt. Konkrete Erfahrungsbereiche sind vor allem

korperliche Aktivititen wie Halten, Greifen, Berlihren, Geben, Empfan-
gen, Fortbewegung, Reisen, Essen, Wahrnehmungen, Kampf, Spiel, sowie
Korperteile, physische Nihe, Besitz und Krankheit; weiterhin Tier- und
Pflanzenwelt, Licht, Wetter, Formen, sowie Geld und Maschinen. (Rad-
den 1997: 791.)

Im Gegensatz dazu beziehen sich abstrakte Erfahrungsbereiche, die sich fiir ein me-
taphorisches Verstindnis anbieten, auf ,,mentale Prozesse wie Denken, Glauben,
Lernen, Vergessen, Erinnern sowie Gefiithle, Kommunikation, Moral, das Leben
und die Gesellschaft” (Radden 1997: 80).

3 Semantisch kulturelle Differenzen und Wortassoziationen

Trotz der universellen Ausrichtung kognitiver Ansitze bei der semantischen Repri-
sentation von Abstrakta und Konkreta riickt der kulturelle Aspekt in den Vorder-
grund. Im Rahmen der kognitiven Semantik gibt es eine Reihe von Studien, die kul-
turvergleichende Akzente setzen (vgl. Kévecses 2013, 2006, Siahaan 2008). Vor al-
lem in kontrastiv angelegten Arbeiten zur Semantik nimmt die kulturelle Perspekti-
vik menschlicher Kognition bei der Darstellung von Bedeutung eine wichtige Rolle
ein, um semantische Divergenzen zwischen verschiedenen Sprachen ans Licht zu
bringen (vgl. Roche 2013, 2006, Ait Ramdan 2013, Roche; Roussy-Parent 2006, He-
ringer 2007, Fraas 2000). Roche geht beispielsweise davon aus, ,,dass grundsitzlich
alle Begriffe, so alltiglich, einfach oder problemlos sie an der Oberfliche auch er-
scheinen mdégen, eine bestimmte linguakulturelle Perspektivik reprisentieren® (vgl.
Roche 2013: 21).

Kulturspezifische Bedeutungsnuancen, die sich daraus ergeben und im Sprach-
gebrauch nicht ersichtlich werden, illustriert Kramsch (1988) mit dem Begriff Spie/
in seiner Verwendung im Franzosischen und im nordamerikanischen Englisch wie
folgt:

The word game in American English is associated in its social context
mostly with the words sports, competition, win, lose, team, rules, whereas the
word jen is associated in the French cultural imagination mostly with such
words as lisir [leisure|, s‘amuser [to have fun|, enfants [children], passérienx
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[not serious|, contraire de travail |opposite of work]. Game might be the dic-
tionary equivalent of je# but it is certainly not its cultural equivalent.
(Kramsch 1988: 100)

Im Gegensatz dazu, dass alle Einheiten des mentalen Lexikons gewisse kulturspezi-
fische Merkmale beinhalten, argumentiert Blank (2001: 58): ,,Je weniger scharf um-
rissen die perzeptuelle Gestalt eines Konzeptes |...] ist, desto weniger wird der Spiel-
raum fir kulturgebende Unterschiede.” Dabei sticht der ontologische Effekt der
Konkretheit und Abstraktheit als bestimmender Faktor der Kulturintensitit lexika-
lischer Konzepte hervor.

In den bisherigen interkulturell ausgerichteten Untersuchungen zur lexikalischen
Semantik werden selten Konkreta und Abstrakta als unterschiedliche tragende Wis-
senseinheiten des Lexikons behandelt, um daraus einen kontrastiven Vergleich zum
Grad der Kulturgeprigtheit beider Konzeptarten zu ziehen. Dennoch scheinen abs-
trakte Begriffe, wie Macht, Stolz und Freibeit stitker davon betroffen zu sein als kon-
krete Begriffe wie Buch, Sonne oder Haus. Sie sind kulturell beschaffen und reprisen-
tieren somit neben ihrem spracheniibergreifenden Bedeutungskern einen weiten
Umkreis menschlicher Vorstellungen und historischer Problemziige.

Ihre Referenzobjekte gehéren in der Regel einer Welt des Entwurfs an
[...]. Sie sind in ihrer Auslegungspotenz flexibler als Ausdriicke anderer
Bereiche des Lexikons. Die Interpretation abstrakter Ausdriicke hingt in
extremer Weise von Kontextbedingungen ab, in noch stitkerem Male als
das etwa bei Bezeichnungen fiir Artefakte oder natiirliche Arten voraus-
gesetzt wird. (Fraas 1998: 15)

4 Wortassoziationsexperimente als Messverfahren zur
Ermittlung semantischer Unterschiede

Wie grof3 die kulturspezifische Prigung abstrakter und konkreter Konzepte ist, zeigt
sich in Wortassoziationsexperimenten, die intersprachlich ausgerichtet sind und As-
soziationen von Sprechern verschiedener Sprachen zu gewihlten Begriffen verglei-
chen (vgl. Rosenzweig 1957, 1970, Lambert; Moore 1966, Roche; Roussy-Parent
2000). In diesen Experimenten werden Teilnehmer gebeten, zu einem bestimmten
Begriftf ihre freien Assoziationen zu nennen. Trotz der eindeutigen qualitativen so-
wie quantitativen Abweichungen zwischen Konkreta und Abstrakta, die durch die-
ses methodische Verfahren zum Vorschein kommen, wurden keine direkten Aussa-
gen tber die Kulturgeprigtheit von beiden Konzeptarten getroffen, obwohl die Ex-
gebnisse erhebliche Unterschiede aufweisen und Aufschluss iiber sprachspezifische
bzw. kulturspezifische Bedeutungsziige geben.

Als erste interkulturelle Studie gilt die Untersuchung von Rosenzweig (1957).
Durch den Vergleich der Wortassoziationen von 288 englischen und franzdsischen
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Probanden auf insgesamt 100 Stimuli* konnte er neben der hohen Ubereinstimmung
bei den Primirantworten (hochfrequenten Assoziationen) auch gro3e Unterschiede
feststellen. Diese werden als kulturgebende Unterschiede gedeutet. Mit demselben
Verfahren und derselben Stimuliliste zeigten Lambert; Moore (19606) in einer Studie
tber semantische Unterschiede zwischen den Varietiten des Englischen von mono-
und bilingualen anglo- und frankokanadischen Gruppen, wie stark die Similaritit der
Antworten der mono- und bilingualen Englischsprechenden ist, wihrend die der
englischen Gruppe von denen der franzésischen stark divergieren.

Eine Studie, die sich zum Ziel setzte, Unterschiede zwischen Konkreta und Abs-
trakta niher zu beleuchten, ist die Studie von Roche; Roussy-Parent (2006), die mit
Deutschen und Frankokanadiern durchgefiihrt wurde. Hier wurde mit der Stimuli-
liste von Kent; Rosanoff (1910) gearbeitet, die jedoch beziiglich Abstraktheit und
Konkretheit operationalisiert wurde. Im allgemeinen Vergleich der Assoziationen
der beiden Gruppen kénnen die beiden Autoren zeigen, ,,wie weit die semantischen
Systeme von Sprachen voneinander entfernt sind“ (Roche; Roussy-Parent 20006:
246). Was die Unterschiede zwischen den Konkreta und Abstrakta betrifft, bestati-
gen die untersuchten Begriffe die hohe kulturspezifische Ausprigung von Abstrakta,
wie die folgende Tabelle mit den Wortassoziationen beider Gruppen zum Stimulus
Frieden zeigt.

Tab. 1: Anzahl der Reaktionen auf den Begriff Frieden bei den Deutschen
und Frankokanadiern (Roche; Roussy-Parent 2006: 242).

Frieden Paix
Reaktion Anzahl Reaktion Anzahl

Taube 13 amour (Liebe) 6
Krieg 8 guerre (Krieg) 6
Ruhe 5 monde (Welt) 6
Hoftnung 3 colombe (Taube) 5
Weil3 3 blanc (weil3) 4
auf Erden 2 Noel (Weihnachten) 3
Freiheit 2 tranquilité (Ruhe) 3

sérénité (Heiterkeit) 2

4 Die Psychologen Kent; Rosanoff (1910) erstellten eine Liste von 100 Stimuli und sammelten Assozi-
ationsdaten von 1.000 gesunden Menschen sowie 247 psychisch kranken Patienten. Die Stimuliliste
wurde in verschiedene Sprachen tbersetzt und dient bis heute als Basis fiir Wortassoziationsexperi-
mente.
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Frieden Paix
Reaktion Anzahl Reaktion Anzahl

terre (die Erde) 2

brauchen wir, Demonstra- |je 1 beauté, bonheur, bonté, doux, |1

tion Freude, Friede, Gandj, indien, intérieure, joie,

Freude, Eierkuchen, Frie- Nations-Unies, religion, ro-

densengel, Kirche, leben, maine, souhait, un jour peut-

Seelenruhe, Sehnsucht, étre, vie

selten, schon, stiftend,

Stille, Utopie, verzeihen

Die Assoziationen der beiden Sprechergruppen zeigen, wie unterschiedlich die Vor-
stellungen tber diesen Begriff sind. In diesem Zusammenhang fihrt Miller (1994)
die Figenart mancher Assoziationen auf kulturspezifische Gewohnheiten zuriick.
Diese entstehen durch ,,spezifische kulturelle Prozesse, die ablaufen oder abgelaufen
sind* (Miiller 1994: 15).5

5 Wortassoziationsexperiment Deutsch/Arabisch/
Franzosisch

Um die oben festgestellten Unterschiede zu Giberpriifen, wurde ein Wortassozia-
tionsexperiment® mit 165 arabisch-, franzésisch- und deutschsprechenden Proban-
den durchgefiihrt. Hier wurden das Franzdsische und das Arabische als Vergleichs-
sprachen zum Deutschen ausgewihlt, um die kulturelle bzw. rdumliche Nihe der
Sprachen als bestimmenden Faktor zu bertcksichtigen.

Ziel der Analyse des Assoziationsverhaltens der Probanden der drei Sprachen
besteht darin, zu eruieren, inwiefern die Bedeutungskonstruktion der Abstrakta in
verschiedenen Sprachgemeinschaften kulturspezifisch ausgeschopft wird. Ferner er-
méglicht diese Analyse zunichst die Bestimmung von Konzeptualisierungsunter-
schieden und -gemeinsamkeiten zwischen unterschiedlichen Linguakulturen.

Die Liste von Roche; Roussy Parent (2006) wurde durch die Begriffe Integration
und Macht erweitert, welche im Folgenden dargestellt werden. Aufgrund des hohen

5 Miiller (1994: 15) fiihrt fort: ,,Dies hat seinen Grund darin, dass sich die Assoziierenden das Wort als
cinen Begriff vorstellen, der kulturspezifische Verhiltnisse, [...] zum Ausdruck bringt. Diese Verbin-
dungen entstehen natiirlich durch die Erfahrungen, die die Personen in einer Kultur mit einem Begriff
machen. Wenn beispielsweise eine Deutsche oder ein Deutscher auf das Wort Frithstiick mit der As-
soziation Zeitung reagiert, liegt das sicherlich daran, dass viele Deutsche morgens eine Zeitung zuge-
stellt bekommen und das Zeitunglesen einen grolen Stellenwert beim Frithstiick hat. [...] Reagieren
die Menschen in anderen Kulturen mit anderen Assoziationen, so ist dies ein Ausdruck der Tatsache,
dass Menschen in verschiedenen Kulturen mit gleichen Dingen Verschiedenes verbinden®.

¢ Die Ergebnisse und die Methodik wurden ausfiihrlich in Ramdan (2013) diskutiert.
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Kontextualisierungspotenzials der beiden Stimuli bilden kollektive Erfahrungen in
den drei Sprachgemeinschaften den Raum fiir die Aushandlung ihrer Bedeutung.
Die typischen Kontextualisierungsfelder, in denen diese beiden Konzepte auftreten,
schlagen sich in den sprachtypischen Wortassoziationen nieder, die nicht zuletzt be-
deutungstragend sind.

5.1 Macht

Die Reaktionen der deutschen und der arabischen Probanden auf das Abstraktum
adabodl (sulta) / Macht zeigen eine erkennbare Dispatitit der Konnotationen im Arabi-
schen und im Deutschen. Diese Disparitit ist ein Indiz fir die Heterogenitit der
personlichen Einstellungen zu dem Begriff Macht. Es lassen sich jedoch trotz des
hohen Anteils idiosynkratischer Assoziationen (im Arabischen 56%, im Deutschen
40%) Ubereinstimmungen zwischen den beiden Sprachen feststellen. Abgesehen
von den neutralen Ubereinstimmungen Kénig, Gewalt, Herrschaft, Kraft, 1 erantwortung
und Regiernng, die in beiden Sprachen vertreten sind, ergaben sich sowohl fiir das
Deutsche als auch fiir das Arabische Reaktionen, die einem gemeinsamen negativen
Begriffsfeld entstammen. Die deutschen Testpersonen nannten Gewalt, ungut, ansnut-
zen, hungrig, Gier, gefiabriich, Missbranch und die Farbe gran. Die arabischen Probanden
reagierten mit den Nennungen gedll (Gewalt), i) (Autoritir), 2l (Willkir),
—aie (Aggression), a3 (Spott), £ (boshaft) und 42 sl (Sklaverei).

Tab. 2: Anzahl der Reaktionen auf den Begriff Macht bei den Deutschen, den Ma-
rokkanern und den Franzosen.

pouvoir Macht ibldi(sulta)
Reaktion i?l_l Reaktion 2111_1 Reaktion ?;;1_1

. ida il

argent (Geld) 8 Politik 9 (Polizei) 5
président s

(Prisident) 6 Geld 8 (Konig) 4
politique - f—

(Politik) 4 Konig > (Unterdriickung) | >
. 4 g8al

puissance (Kraft) 3 Herrschaft | 4 (Regicrung) 3
responsabilité . Afadiay)

(Verantwortung) 3 Kricg 2 (Autoritit) 2
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pouvoir Macht ibllui(sulta)

. An- . An- . An-
Reaktion bl Reaktion Jahl Reaktion Jahl
influence 3 gl
(Einfluss) 2 Gewalt 2 (Herrschaft) |
régne . s
(Hetrschaft) 2 Diktator | 2 (Staat) |
saYoir 5
(wissen)
devoir 5
(Aufgabe)
or, force, capita- 1 Ungut, Star | 1 asadl) olall Y| 1
lisme, vouloir, su- Wars, Habi- slaal V), &l
préme, rébellion, tus, Wissen, 40 5aal),
danger, orgueil, état, USA, ol Al
exécutif, autorité, Verantwor- il ) o\
vice, d1ct)ateur, diri- tung, 59 pia eleSall
geant, méchant, en- Krone, 13 sl S

. . . b I >
treApnse, dérecnon, i(/[raf}tl, }%rau, 5 8l), il
tréne, arabe, pour- achtha- oLiad Al gyl
quoi?, peut, roi, petit ber, Boss, el "

kalt, hung- J,. ’ ?Lu >
- aiad) e i)

rig, ausnut- ey ] >

zen, Ohn- C.)u” A"*‘SJ}“"?“’

macht, LLall oSe5, dS{\jh

regieren, Yl

Gier, Miss- apall pluall

brauch, Ol

grof3, ma-

chen, Kon-

zetne,

gefihrlich,

Pharao

Trotz der offensichtlichen lexikalischen Heterogenitit zeigen die Ahnlichkeiten in
dem hervorgerufenen Begriffsfeld, dass signifikante semantische Uberlappungen in
den beiden Sprachen existieren. Im Gegensatz dazu zeigt das Franzosische trotz der
hohen Ubereinstimmung im Bereich der Primirantworten mit dem Deutschen kaum



46 Mohcine Ait Ramadan

negative Assoziationen. Diese beschrinken sich auf die zwei Nennungen danger (Ge-
tahr) und peur (Angst).

Neben den genannten Gemeinsamkeiten in der semantischen ErschlieBung des
Begriffs Macht 16st der Stimulus in den drei Sprachen jeweils unterschiedliche Pri-
mirassoziationen aus, was auf seine kulturspezifische Ausprigung hinweist. Wih-
rend sich im Arabischen die Reaktion b & (Polizei) mit 9% als favorisierte Erst-
nennung und idealer Vertreter fiir 4alull (Macht) entpuppt, ist im Deutschen Macht
an erster Stelle durch die naheliegenden Konzepte Po/itik (16%) und Geld (15%) und
im Franzésischen mit argent (Geld) 15% und président (Prasident) 12% besetzt. Somit
zeugen diese hohen Frequenzen der sprachspezifischen Erstnennungen von einer
bemerkenswerten kollektiven bzw. kulturspezifischen Konkretisierung im Sinne von
Lakoff; Johnson (2003) des Machtbegriffs im Arabischen, im Deutschen und im
Franzosischen.

5.2 Integration

Die Wortassoziationen der Versuchsteilnehmer weisen bei Integration betrichtliche
Divergenzen auf. Das Assoziationsverfahren zeigt, wie schr die deutschen und die
franzésischen Probanden dazu tendieren, das Abstraktum Infegration im politischen
Diskurs zu kontextualisieren. Dies zeigt sich am stirksten bei der deutschen Gruppe,
deren Primarantworten, namlich Auwslinder 17%, Migration 11%, Tiirkei 4% und Mus-
lime 4% sowie fast alle Einzelnennungen, aus der 6ffentlichen Debatte zum Thema
Integration stammen. Die franzésischen Teilnehmer teilen mit den deutschen einige
unspezifische Assoziationen wie zumigration (Einwanderung) 27%, étrangers (Auslin-
der) 5% und ensemble (gemeinsam) 2%. Bemerkenswert an den Ergebnissen zu die-
sem Begriff sind die eindeutigen Divergenzen zwischen dem Deutschen und dem

Arabischen. Nur die Reaktion Mensch 2% Obwi¥) 4% stimmte tiberein. Die Ara-
bischsprecher verbinden gzl mit aaiss (Gesellschaft), )5 (Heirat), 05\ (Zu-

sammenarbeit), 2! (Mischung) und alaws! (Harmonie). Somit ist das Assoziati-
onsspektrum breiter und Priferenzen sind nicht offensichtlich.
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Tab. 3: Anzahl der Reaktionen auf den Begriff Integration bei den Deutschen, den
Marokkanern und den Franzosen.

integration Integration z il (indimaj)
Reaktion An- . An- . An-
(o) | 2l | S et || R zahl
immigration .
(Einwande- 15 | Auslinder 9 (Geseﬂscchaf) 8
rung)
. . . E‘ 9
amis (Freunde) 4 Migration 6 (Heirat) 5
étrangers o Lo
3 h 4 2
(Auslinder) wiehtig (Mischung)
sociale s
(sozial /gesell- 3 | Tiirkei 2 s ‘;’it 3
schaftlich) (Zusammenarbeit)
ensemble . Sty
(miteinander) ! Muslime 2 (Mensch) 2
Finglied 2 e E
inghederung (Harmonie)

schwierig
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integration Integration gzl (indimaj)
Reaktion An- Reaktion An- Reaktion An-
(Erstnennung) zahl zahl zahl
voyage, question, | 1 Helfer, Men- 1 iebin g Gl |1
banlieue, com- schen Kultur, ol Jad S
munication, ac- miteinander, G A o B

ceptation, rejet,
échange, beuve-
rie, étape, ap-
prentissage, dé-
sintégration,
adaptation, ma-
thématique,
groupe, mélange,
adaptation, soi-
rée, assimilation,
entreprise, so-
ciété, dehors,
mixité, compré-
hension, langue,
vie facile, com-
munauté, vo-
lonté, affection,
melting pot

Kontinent, Prob-
leme, Sarrazin,
Prifungsthema,
Dauerthema, Asyl,
neu, Islam, Not-
wendigkeit, Poli-
tik, Worthilse,
Verhandlung,
Einwanderung,
politisch, Inklu-
sion, Internationa-
lismus, Multikulti,
Schule, Vielfalt,
Fremde

maall gl Jaen

AL, g, Jai)

S, 5 558
, 98 gBalans Al

tﬂm ‘ b &w,

Ao gana 2957,
L st lay 4, sdall)
Al 3 pilaa
Slalill das (b

6 Fazit

Der Wortschatz bildet die Voraussetzung fiir den Erwerb jeder Sprachfertigkeit,
denn die Kommunikation kann durch das Aneinanderreihen von Wértern ohne Be-
rlicksichtigung grammatischer Strukturen erfolgen. Es reicht aber nicht aus, Worter
losgel6st von ihrem kulturellen Kontext zu lernen, denn dies kann zu gravierenden
Problemen in der interkulturellen Situation fiihren.

In dieser Arbeit wurde gezeigt, inwiefern Abstrakta im Gegensatz zu Konkreta
eine hohe kulturelle Bedingtheit aufweisen. Es ist also im gingigen Fremdsprachen-
unterricht kaum hilfreich, sich auf die denotative Bedeutung oder eine zweite Ko-
dierungsméglichkeit in der Muttersprache der Lerner zu beschrinken.

Die Wortassoziationen zu Macht und Integration illustrieren, dass die arabische
Sprache konzeptuell der deutschen Sprache ferner ist als z. B. die franzdsische. Dies
ist ein Hinweis darauf, dass ein dringender Bedarf an regionalen Lehrwerken
herrscht, die die aufgezeigten Differenzen in den Begriffsfeldern beider Sprachen
beriicksichtigt. Vor allem Abstrakta sollten aufgrund ihrer verdichteten assoziativen
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Bedeutung und ihrer Symbolik mit einer geeigneten Sensibilisierung behandelt wer-
den.

Bei abstraktem, d. h. wenig vorstellbarem Material steht in erster Linie der
verbale Kode zur Verfligung, bei den Mediationsprozessen handelt es sich
um verbale Assoziationen. Auch bei konkret-vorstellbarem Material steht
dieser verbale Prozess zur Verfligung; gleichzeitig werden hier aber bildli-
che Vorstellungen erzeugt, die ein zweites Kodier- bzw. Mediations-sys-
tem darstellen. Aufgrund dieser doppelten Kodierungsmdoglichkeit ist die
Lernleistung bei konkret-vorstellbarem Material besser. (Offe; Kessler
1994: 189)

Zudem erscheinen Wortassoziationen geeignet, um situative, funktionale und kul-
turgebundene Zusammenhinge im Fremdsprachenunterricht ans Licht zu bef6r-
dern. Thre Berticksichtigung im Fremdsprachenunterricht kann dazu fiihren, in kom-
munikativen Situationen soziokulturell angemessen zu agieren und zu reagieren und
damit eine reibungslose Kommunikation zu bewirken.
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Sprachmitteln im DaF-/DaZ-Unterricht —
Lernziele, Aufgabentypen, Perspektiven

Martina Liedke-Gabel (Miinchen)

1 Einleitung

Aufgaben und Ubungen zum Sprachmitteln als ,,fiinfter Fertigkeit* werden gegen-
wirtig im Lehrkontext der Schulfremdsprachen Englisch, Franzésisch, Spanisch und
Italienisch als wichtige Bestandteile moderner Lehrwerke thematisiert. In den gin-
gigen Lehrwerken fir Deutsch als Fremd-und Zweitsprache sind entsprechende
Aufgabenstellungen hingegen bislang kaum aufzuweisen. Steht die Fremdsprachen-
didaktik an der Schwelle einer translatorischen Wende, die die DaF-/DaZ-Didaktik
mitvollziehen sollte? An Beispielen wird im vorliegenden Beitrag diskutiert, wie sich
die curricularen Bestimmungen und praktischen Lehrwerkumsetzungen vor dem
Hintergrund der Forschungen zu authentischen Sprachmittlersituationen darstellen.

Ein Blick in die Curricula fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (Kapitel 2)
erbringt ein widersprichliches Bild, dessen Hintergriinde in Kapitel 3 ausgehend
von empitischen Untersuchungen und translationswissenschaftlichen Ubetlegungen
herausgearbeitet werden. An einem Beispiel familidrer Kommunikation werden kol-
lektive translatorische Prozesse nachgezeichnet (Kapitel 4). Es wird dafiir pladiert,
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den Kompetenzbereich Sprachmittliung im Sinne einer translatorischen Bewnsstheit um-
fassender zu konzeptualisieren und auch Selbsttranslationen und kollektive Bearbei-
tungsformen, wie sie im mehrsprachigen Alltag aufzufinden sind, in die fremdspra-
chendidaktische Diskussion und Ubungserstellung einzubeziehen.

2 Sprachmitteln in den Curricula und Lehrwerken

Dass es das Fremdsprachenlernen auch mit dem Ubertragen von Inhalten aus der
einen in die andere Sprache zu tun hat, ist unbestritten. Vor allem im Zusammen-
hang mit dem Erwerb der lexikalischen Mittel der Zielsprache stellt sich fiir Ler-
nende die Frage nach deren Ubersetzung, zumeist in die L1, eventuell auch eine
bereits erlernte Fremdsprache. Andererseits haben sich Lehrende und Lernende
auch immer wieder gegen Translationen im Fremdsprachenunterricht ausgespro-
chen.

»Bequem, gemiitlich® oder ,,frisch und faszinierend* — als diesen Gegensatz
empfindet die fiktive Erzdhlerin im Roman ,,The House in Paradise Street” der Au-
torin Sofka Zinovieff! die méglichen Zuginge durch Ein- oder Zweisprachigkeit.
Bei einem Spaziergang wird sie von threm Mann auf eine Pflanze aufmerksam ge-
macht, deren englische Bezeichnung sie spiter nachschligt.

On a stroll through some olive groves, Nikitas presented me with a lacy
white flower resembling cow parsley, saying it was konio. “Don’t eat it!”
he warned. “That’s what Socrates drank after he was sentenced to death.”
[...] Later, I looked up the word kénio in a dictionary: hemlock. It oc-
curred to me how knowing the name of something in your own language
can make it slot into a comfortably familiar category, while learning a word
like a child who sees something for the first time, allows it to be fresh and
fascinating. (Zinovieff 2012: 166)

Interessant ist, dass die Erzihlerin tiberhaupt ein Worterbuch aufschligt. So hatte
ihr Mann die Bedeutung von &onio nimlich bereits durch Erklirungen, die hier nur
teilweise wiedergegeben sind, hinreichend verdeutlicht. Das ,,frische und faszinie-
rende® Verstehen reicht Maud aber offenbar nicht aus — es muss sich durch Trans-
lation, durch Ankntipfung an das Bekannte noch einmal seiner selbst vergewissern.

2.1 Zum Begriff des ,,Sprachmittelns®

Im Beispiel &onio finden sich verschiedene Verfahren, die dem translatorischen Han-
deln zuzuordnen sind. Ob das obige Beispiel unter den Begtitt Sprachmitteln fillt, ist
ausgehend von den gegenwirtigen didaktischen Uberlegungen zu Sprachmittlerauf-

1 New York: Marble Arch Press, dt. Athen, ParadiesstraBe. dtv 2013.
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gaben im Fremdsprachenunterricht allerdings nicht unumstritten. Die fremdspra-
chendidaktische Diskussion, so kritisieren Sinner; Wieland (2013), wird weitgehend
ohne Anbindung an die translationswissenschaftlichen Begriffsbestimmungen ge-
fithrt. So wird der Begriff in der Fremdsprachendidaktik und in der Translationswis-
senschaft unterschiedlich genutzt, wobei sich auch innerhalb der Disziplinen ver-
schiedene Begriffsbestimmungen finden.

Im translationswissenschaftlichen Kontext dient Sprachmitteln zumeist als Ober-
begriff fiir das simultane, konsekutive und informelle Dolmetschen, fiir das genaue
und literarische Ubersetzen sowie fiir das rephrasierende Zusammenfassen zwischen
ciner Ausgangs- und einer Zielsprache, aber auch zwischen Schriftlichkeit und
Miindlichkeit und umgekehrt. Sprachmitteln stellt sich dabei im weitesten Sinn als
Paraphrasierung dar. Einheiten unterschiedlicher GréBenordnung einer Ausgangs-
sprache (Translandum) werden mit denen einer Zielsprache in Verbindung gebracht
(Translai). Da sich Sprachen hinsichtlich ihrer Mittel-Zweckbezichungen unterschei-
den, kann die paraphrasierende Umsetzung eine gegeniiber der Ausgangssprache
verinderte Wahl der sprachlichen Mittel erfordern. Unterschieden werden kann zwi-
schen Translaten, die als ,,wortgetreue Ubertragung“ eine solche Anpassung nicht
vornehmen (so genannten Metaphrasen) und Paraphrasen im engeren Sinn, die
funktionale Aquivalenzen beriicksichtigen. Die Beziehungen zwischen Translandum
und Translat stellen sich handlungstheoretisch als Prozesse der Herstellung von
translatorischen Wissensrelationen dar (vgl. Kapitel 3.1).

iy ,,

Translandum Translat Paraphrase/Metaphrase

Abb. 1: Beziechungen zwischen Translandum und Translat.

In einer zweiten, engeren Begriffsbestimmung wird Sprachmitteln als translatori-
sches miindliches Handeln durch Laien vom professionellen translatorischen Han-
deln geschieden (Knapp; Knapp-Potthotf 1985) und im Sinne einer ,,natural transia-
tion® (Harris 2012) als Bestandteil mehrsprachiger alltdglicher Kommunikation auf-
gefasst.

Im Zusammenhang des Community Interpreting wird die Bezeichnung Sprach-
mittler in jingster Zeit zudem in einer dritten begriftlichen Fillung spezifischer auf
Personen bezogen, die als semi-professionelle Dolmetscher und Ubersetzer im Mig-
rationskontext Hilfestellung bei Verstindigungsproblemen leisten (Slapp 2004). Da-
mit tritt der Begriff in Konkurrenz zu der zusammenfassenden Bezeichnung Sprach-
und Kulturmittler fiir das Berufsbild von Dolmetschern, Ubersetzern und Sprachleht-
kriften.
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2.2 Sprachmitteln im GER, im Rahmenplan DaF und im
Rahmencurriculum DaZ

Die Bestimmungen der Translationswissenschaft gehen in unterschiedlicher Weise
partiell in die gegenwirtigen Curricula ein. Der Gemeinsame Europdische Referengrabmen
fiir Sprachen (GER) erfasst Sprachmittlung (mediation) ausgehend von dem Berufsbild
des Dolmetschers und Ubersetzers als miindliches oder schriftliches Ubertragungs-
handeln, das als Dienstleistung fiir Dritte stattfindet.

Sowohl bei der rezeptiven als auch bei der produktiven Sprachverwen-
dung ermoglichen die miundlichen oder schriftlichen Aktivititen der
Sprachmittlung Kommunikation zwischen Menschen, die aus irgendwel-
chen Griinden nicht direkt miteinander kommunizieren kénnen. Uberset-
zung oder Dolmetschen, die Zusammenfassung oder der Bericht ergeben
cine (Neu-)Fassung eines Ausgangstextes fir Dritte, die keinen unmittel-
baren Zugriff darauf haben. (GER 2001: 26)

Unklar verbleibt dabei, wie sich die Begtiffe Ubersetzung und Dolmetschen za Zusam-
menfassung, Bericht sowie Fassung zu Neufassung verhalten, die sich aus translationswis-
senschaftlicher Perspektive nicht als Alternativen, sondern als Spezifizierungen des
translatorischen Auftrags darstellen (vgl. Kapitel 3.1).

In der gegenwirtigen Didaktik der Schulfremdsprachen wird Sprachmitteln spezi-
fischer auf das nicht-professionelle miindliche und schriftliche translatorische Han-
deln bezogen.

Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht wird derzeit als informelle,
alltidgliche und nicht-professionelle Aktivitit in mindlichen und schriftli-
chen Kommunikationssituationen verstanden, in denen eine sinngemale
interlinguale Vermittlung von Inhalten einer Ausgangssprache in eine
Zielsprache und gegebenenfalls viceversa notwendig wird. (Réssler; Rei-
mann 2013: 11f))

Der ,,Rahmenplan Deutsch als Fremdsprache fiir den Auslandsunterricht® schrinkt
den Begriff dabei auf die zusammenfassende Ubertragung ein: Unter Sprachmitteln
verstanden wird ,,das sinngemifBe inhaltsorientierte und zusammenfassende Ubet-
tragen von Kern- und/oder Schlusselinformationen in die Fremdsprache Deutsch
und andererseits die Wiedergabe aus dem Deutschen in die jeweils schiilerseitige
Mutter- und/oder Begegnungssprache® (2009: 9). Wihrend der GER dem Sprach-
mitteln nur marginale Aufmerksamkeit widmet, wird der Sprachmittlungskompe-
tenz im ,,Rahmenplan® als ,,flinfter Fertigkeit™ ein zentraler Stellenwert neben den
klassischen Fertigkeiten Lesen, Schreiben, Horen und Sprechen eingerdumt. Eine
entsprechende Gewichtung von Sprachaktivititen ab Niveaustufe Al findet sich
auch in ,,Profile deutsch® (Glaboniat et al. 2005, vgl. Kapitel 2.2).

Von einer solchen Einschitzung ist das ,,Rahmencurriculum Deutsch als Zweit-
sprache fiir Integrationskurse* weit entfernt. Das Sprachmitteln, Dolmetschen oder
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Ubersetzen findet hier noch nicht einmal Erwihnung. Lediglich an einer einzigen
Stelle des Curriculums wird ein Sprachmittler angesprochen, und zwar im Handlungs-
kontext ,,Umgang mit der Migrationssituation®. Als Kann-Beschreibung wird hier
fur die Niveaustufe Al das Lernziel formuliert: ,,Kann, z. B. Beamte, bitten, Dol-
metscher bzw. Sprachmittler hinzuzuziechen® (2007: 26).

Moéglicherweise spiegeln die Curricula andere Wirklichkeitserfahrungen wider.
Da sich das ,,Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache® von seiner Konzeption
her stirker als der GER und der ,,Rahmenplan® an einer spezifischen Zielgruppe
orientiert, deren Sprachbedarf in einer empirischen Erhebung erfasst wurde (Ehlich;
Montanari; Hila 2007), kénnte es sein, dass sich hinter den Einschitzungen andere
Alltagspraxen verbergen als im Schulkontext fokussiert.

2.3 Sprachmittleraufgaben

In Lehrwerken und Priifungen fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht Eng-
lisch, Franzdsisch, Spanisch oder Italienisch im Inland gelten Sprachmittleraufgaben
heutzutage als gingige Praxis. So stellen Reimann; Rossler (2013: 17) fest:

Gut zehn Jahre nach Erscheinen des GeR sind Sprachmittlungsaufgaben
im Fremdsprachenunterricht angekommen. Sie sind fester Bestandteil der
neuesten Lehrwerkgenerationen fiir die modernen Sprachen und werden
in den Bundeslindern zunehmend als Prifungsformat im schriftlichen
Zentralabitur eingesetzt.

Gerade der Prifungsaspekt bietet Anlass fiir eine kritische Revision der praktischen
Umsetzungen. So sollten sich, wie auch ein entsprechender Passus im ,,Rahmenplan
Deutsch als Fremdsprache zeigt (Reimann; Réssler 2009: 9), Sprachmittlungsauf-
gaben nicht als Riickkehr zur Grammatik-Ubersetzungsmethode gestalten, sondern
sich dem kommunikativen Paradigma entsprechend auf Intentionen und Situationen
des alltdglichen Handelns beziehen.

Caspari (2013) formuliert verschiedene Kriterien fiir ,,gute Sprachmittleraufga-
ben. Die Aufgaben sollten eine mdglichst wirklichkeitsnahe Kommunikationssitua-
tion erfassen, die Sprachmittlung erforderlich macht und dem Horizont der Schiile-
rinnen und Schiiler entspricht, sie sollten Rollenvorgaben machen, die nicht zu weit
von der Schulerrealitit entfernt sind, den Einsatz authentischer Materialien vorsehen
und von den Lernenden zu bewiltigen sein, d. h. das zu ihrer Bearbeitung nétige
sprachkulturelle und sachliche Wissen sollte bei den Lernenden vorhanden sein oder
im Rahmen der Aufgabenstellung erworben werden kénnen.

Einen umfangreichen Kriterienkatalog, der einen Teil der oben angesprochenen
Aspekte aufnimmt, legt Pfeiffer (2013) vor. Qualitatskriterien fir Sprachmittlerauf-
gaben sind nach Pfeiffer Klarheit und Authentizitit der Handlungssituation, Klar-
heit des Adressatenbezugs, cin interkultureller Gehalt sowie klare Arbeitsauftrige
und transparente Bewertungskriterien. Zudem sollten die Aufgabenstellungen die
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Schiilerinteressen berticksichtigen, von ihren Anforderungen her deren Niveau ent-
sprechen und durch visuelle Impulse unterstiitzt sein. Als wichtigen Punkt nennt
Pfeiffer zudem den Verzicht auf Vokabelhilfen.

In den gingigen, im Inland produzierten Lehrwerken und in den standardisier-
ten Prifungen fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache sind entsprechende Auf-
gaben bislang nicht aufzufinden. Sie finden sich allerdings zum Teil in regionalen
Prifungsformaten wie z. B. dem ,,Griechischen Staatszertifikat — Deutsch“.2 Es
konnte also sein, dass Sprachmittleraufgaben in regionalen Lehrwerken fiir Deutsch
als Fremdsprache vorkommen oder dass Lehrende im Ausland entsprechende Ma-
terialien in Erganzung ihres Unterrichts selbst erstellen.

Einige der gegenwirtig genutzten Aufgabentypen sollen im Folgenden am Bei-
spiel des Englischen als Fremdsprache aufgezeigt werden.

Mediation: See you in Munich!

Jenny from England is staying with her German exchange partner Laura. It’s her
last day, so Laura’s grandmother asks a lot of questions. Laura helps Jenny and her
grandma to understand each other.

Grandma: Werdet ihr euch nichstes Jahr sehen?
Laura: My grandmother wants to know

Jenny: Well, I"d love to come back to Germany.
Laura: Sie

Grandma: Hat es dir hier gefallen?

Laura: She asks

[...]?
Abb. 2: Mediationsiibung (Gteen Line New E2, Bd. 3, Trainingsbuch Standard- und
Schulaufgaben, 2006: 39).

Im Lehrwerksverbund Green Line,* aus dem das Beispiel stammt, sind Aufgaben zur
sogenannten ediation ein hiufiger Bestandteil, der insbesondere in den Arbeitsma-
terialien fiir Lernende aufgenommen wird. Rollenmodell im Beispiel ist die deutsche
Schiilerin Laura, die zwischen ihrer englischsprachigen Austauschpartnerin Jenny
und ihrer GroBmutter mitteln soll. Charakteristisch fiir diesen Ubungstyp der Medi-

2 Vgl. die Beispicle auf den Webseiten der Staatlichen und Kapodistrischen Universitit Athen,
http:/ /www.gs.uoa.gr/kpg-kratiko-pistopoihtiko-glwssoma8eias/8emata-prohgoymenwn-
e3etastikon-periodwn.html.

3 Die Aufgabenstellungen werden hier nur auszugsweise erfasst. Auslassungen sind durch [...] gekenn-
zeichnet.

4 Stuttgart: Klett. Das Lehrwerk gilt seit iber 20 Jahren als Vertreter eines kommunikativen Uberset-
zungsansatzes (vgl. Hallet 1995), wobei der Ubungstyp ediation in fritheren Jahren noch als franslation
practice bezeichnet wurde. Einige der in Hallet cxcmplanqch angesprochenen Ubungen finden sich auch
heute noch im Lehrwerk, z. B. die Aufgabe, fiir eine englischsprachige Familie die Nutzungsregeln
cines Campingplatzes im Schwarzwald zu mitteln.
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ation ist die zweisprachige Gestaltung. Vorgegeben sind die AuBerungen der Ge-
sprachspartner, die in die jeweils andere Sprache tibertragen werden sollen. Das ge-
forderte Mitteln entspricht dem konsekutiven Dolmetschen.

Wihrend das Beispiel ,,See you in MunichF die wechselseitige Ubertragung vor-
sieht, ist das folgende Beispiel auf die Ubertragung in die Zielsprache hin ausgelegt.
Ubermittelt werden soll ein mitgehdrtes Gesprich. Mit einer Zeichnung wird ein
visueller Impuls gegeben, der die Handlungssituation verdeutlicht (zwei Madchen
sitzen auf einer Decke im Park und beobachten zwei sich unterhaltende Jungen).

Mediation: Germans in Seattle

Ceri and Anna, a German gitl who is spending a year in Seattle, are in a park. A few
metres away from them two German boys (‘Blondie’ and ‘Blacky’, as the girls call
them) are talking to each other. Ceri wants to know what they are talking about, so
Anna tells her. Use indirect speech.

Ceri: What did they say?

Blondie: Kennst du Apnna: Blondie asked Blacky

die berihmteste Basketball-

mannschaft in Seattle?

Blacky: Nein, Blacky said
ich interessiere mich

nicht fir Basketball.

[.]

Abb. 3: Mediationsiibung (Green Line New E2, Bd. 3, Trainingsbuch Standard-
und Schulaufgaben, 2006: 60).

Es zeigt sich, dass die Sprachmittlersituation hdufig nur ein Szenario bildet, das fiir
andere Ubungszwecke genutzt wird. Die Aufgabenstellung benennt den eigentlichen
Zweck der Ubung: ,,Use indirect speech.* Caspari (2013) arbeitet eine Reihe von Funk-
tionen heraus, die Sprachmittleraufgaben in Lehrwerken erfilllen. Das Szenatio
Sprachmitteln wird zur Wortschatz- oder Grammatikarbeit genutzt, dient als situativer
Rahmen zur Uberpriifung von Horverstehen oder Leseverstehen oder wird als
Sprech- oder Schreibanlass eingesetzt.

Mediationsaufgaben mit Mittlungsrichtung in die Fremdsprache spielen insbe-
sondere im Unterricht an fortgeschrittene Lerner eine wichtige Rolle. Im Mittel-
punkt stehen dabei oft schriftliche Texte, wobei Zeitungsartikel eine hiufig gewihlte
Textsorte bilden.

Ein besonderes Problem ist die geforderte Authentizitit der Sprachmittleraufga-
ben, die an die Lernenden herangetragen wird. Das folgende Beispiel stammt aus
einer Priifungsaufgabe im Abitur. Wihrend in den ersten beiden Beispielen mit dem
Schiileraustausch ein Szenario gewihlt wird, das den Schiilerhorizont berticksichtigt,
versetzt die Aufgabe die Schiilerinnen und Schiiler in die Rolle professioneller Mitt-
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ler. Als Assistenten des Westfilischen Staatsministers sollen sie ausgehend von ei-
nem Zeitungsartikel ein englischsprachiges Statement fiir eine Prisentation an der
Deutschen Botschaft in London vorbereiten.

Von den Zuwanderern lernen

Sind wir fiir oder gegen eine multikulturelle Gesellschaft? Diese Frage bewegt seit

langem die Gemiiter in Deutschland. Doch warum eigentlich? Bei genauerer Be-

trachtung entpuppt sich der Erkenntniswert dieser Frage als duf3erst mager — dhn-

lich wie bei der Uberlegung, ob wir fiir oder gegen die Globalisierung sind. Wer

mit offenen Augen durchs Leben geht, [....] (DIE ZEIT 27/2006)

The article above was written by the Westphalian Secretary of Immigration, Armin Laschet. As

a personal aide to the minister, it is your task to prepare a statement in English which summa-

rises his key arguments for a panel discussion at the German Embassy in London. The partici-

pants in this discussion have been provided with four questions in advance. These questions are

designed as guidelines for their statement and they are given here in German.

1.  Kann man westliche Gesellschaften als ,,multi-kulturell® bezeichnen?

2.  Braucht eine multikulturelle Gesellschaft eine Art , Leitkultur®? Oder
sollte sie andersartige Werte und Lebensstile uneingeschrinkt als gleich-
wertig tolerieren?

Prepare the Minister’s statement in English that reflects what he wrote in bis article. The
statement should focus on the four questions which have to be answered by him during the panel
discussion in London.

Abb. 4: Musteraufgabe Sprachmittlung im Abiturfach Englisch (2011, Bayern).

Auffillig ist, dass der professionelle Translationskontext hier verzerrt abgebildet
wird: Die Lernenden haben weder Zeit fiir die gewissenhafte Vorbereitung auf das
Thema noch ist thnen die Nutzung eines Wérterbuchs (oder von Webressourcen)
erlaubt. Entsprechend kritisiert auch De Florio-Hansen (2013a: 17):

Wihrend die Fremdsprachendidaktik Ubersetzen und Dolmetschen [...]
als zu schwierig zuriickweist, erwartet man von den Lernenden, dass sie
eine hochst anspruchsvolle kommunikative Aufgabe bewiltigen, [deren
Anforderungen, ML] bisweilen diejenigen, die an professionelle Sprach-
mittler gestellt werden, Gibertreffen.

Dass man sich in der gegenwirtigen Diskussion der Schulfremdsprachen dennoch
grundsitzlich fiir Sprachmittleraufgaben ausspricht, wird mit dem didaktischen Nut-
zen der Aufgabenstellungen begriindet. Sie sind, so Caspari (2013: 41), ,,nicht per se
ungeeignet oder schlecht konstruiert, sondern eignen sich zur Férderung verschie-
dener fremdsprachlicher Kompetenzbereiche. Insbesondere wird die motivierende
Kraft angesprochen, die Sprachmittleraufgaben im Rahmen von Gruppenarbeit und

5> Musterabituraufgabe 2011 Englisch, Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung, http://
www.isb2.bayern.de/download/6371/aufgabe-zur-sprachmittlung-englisch.pdf.
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Medienprojekten bei den Lernenden freisetzen kénnen. Mégliche Lernszenarien rei-
chen von der Streitschlichtung zwischen Jugendlichen im Sprachencamp bis hin zur
Entwicklung von Werbekampagnen oder internationalen Blogs zu Themen, die fiir
die Lernenden interessant sind (Reimann; Rossler 2013).

Fir die Entwicklung von Aufgabenstellungen schligt de Florio-Hansen (2013a)
eine Orientierung an ,,Profile deutsch® vor. In ,,Profile deutsch* (Glaboniat et al.
2005), einem Werkzeug, das sich als offenes Instrument zur Curriculumsentwick-
lung versteht, werden bereits ab Niveaustufe Al Lernziele fiir das miindliche und
schriftliche Sprachmitteln aus dem Deutschen in eine andere Sprache und umge-
kehrt sowie zudem auch aus dem Deutschen in das Deutsche formuliert, z. B. ,,Kann
einer Bekannten an einer Hotelrezeption in Betlin die Auskunft der deutschsprachi-
gen Empfangsdame tUber die Frihsttckszeit in der gemeinsamen Sprache wiederge-

ben“ (A1, 2005: 114), , Kann wihrend eines kurzen Gesprichs zwischen dem
deutschsprachlgen Chef und einer neuen Kollegin am Arbeitsplatz die wichtigsten
AuBerungen in beiden Sprachen wechselseitig sinngemil3 weitergeben (B1, 2005:
149), ,,Kann bei einem Gerichtsprozess dem Angeklagten erklirend und flissig auf
Deutsch weitergeben, welche Schlussfolgerungen der deutschsprachige Richter aus
den Aussagen der Zeugen zieht™ (C2, 2005: 211).

Wenngleich sich aus den dort erarbeiteten Beschreibungen Szenarien fiir Auf-
gaben entwickeln lassen, so weist die Diskussion um guze Aufgaben jedoch auf einen
Bedarf an Grundlagenforschung. Zwar will man durch Sprachmittleraufgaben an
einen bestehenden Alltagsbedarf ankniipfen, die Aufgabenstellungen sind aber nicht
empirisch, sondern intuitiv-introspektiv begriindet. Im Folgenden soll daher gefragt
werden, welche Lehranforderungen sich aus Analysen authentischer Handlungskon-
texte ergeben.

3 Sprachmittlung im Migrationsalltag

Im Kontext der Migrationsforschung sind alltdgliche sprachmittelnde Aktivititen
empirisch mittlerweile recht gut untersucht. In den klassischen Einwandererlindern
wie den USA und Kanada, seit den 1982er-Jahren auch im europiischen und
deutschsprachigen Raum, findet sich eine kontinuierlich steigende Anzahl von Pub-
likationen. Viele Studien fokussieren spezifisch die Situation jugendlicher Sprach-
mittler (siche die verschiedenen Beitrige in Antonini 2010).

Im Mittelpunkt bisheriger Untersuchungen, die auf Transkriptionen authenti-
scher Sprechsituationen basieren, steht die Kommunikation in zielsprachigen Insti-
tutionen, insbesondere im Kontext der medizinischen Versorgung (u. a. Rehbein
1985, Pochhacker 2000, Meyer 2004, Biihrig et al. 2012). Die Studien zeichnen ein
problembelastetes Bild des Sprachmittelns im migrantischen Alltag, das das im
»Rahmencurriculum Deutsch als Zweitsprache® formulierte Lernziel rechtfertigt,
die Institutionsvertreter professionelle Hilfe anfordern zu lassen.
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Das folgende Beispiel, ein kurzer Auszug aus PSéchhacker (2000: 218), entstammt
einem gedolmetschten Therapiegesprich, das die Logopadin Tanja mit tiirkischspra-
chigen Eltern fiihrt, die sich um die Entwicklung ihrer zweijahrigen Tochter sorgen.
Gedolmetscht wird das Gesprich durch die ca. 16-jihrige Nichte der Mutter
(Dolm.).

Tanja: Ahm, fragen Sie ob sonst irgendwie seine Entwicklung ((Spielzeug
fallt zu Boden)) ahh, ob sonst irgendwie seine Entwicklung/sie hat
ja noch ein Kind, oder?

Dolm.: Ja.

Tanja: Abet ein kl/ah so, der is kleiner. War sonst seine Entwicklung it-
gendwie auffillig, vom Gehen her, vom Krabbeln, Sitzen, hat er
cher langsam begonnen oder war das normal?

Dolm.: Sey, eee, yavag mi bagladi yirimeye? Sey yapmaya, emeklemeye?
Dings, hat sie langsam begonnen u geben, dings u machen, 3u krabbeln?
Mutter: Bes, eeh, alt1 aylikken emeklemeye basladi cocuk.
Mit fiinf, dh, mit sechs Monaten hat das Kind u krabbeln begonnen.
Dolm.: Das war auch normal.

Das Beispiel ist kennzeichnend fiir den Handlungstyp, der auch als ,,Sprachmitteln
im engeren Sinn“ bezeichnet wird (vgl. Kapitel 2). Die nicht-professionell Handeln-
den treten nicht nur als Ubermittler, sondern auch als Vermittler und Aktanten eigenen
Rechts in die Diskurse ein (Knapp; Knapp-Potthoff 1985). Dabei kommt es zu ver-
dnderten Perspektivierungen und inhaltlichen Verkiirzungen, die unter Umstinden
Konsequenzen wie Fehldiagnosen oder rechtliche Probleme nach sich zichen kén-
nen. Zu beobachten sind unter anderem der Wegfall zentraler fachlicher Informati-
onen, Verschiebungen der illokutiven Qualitit von Sprechhandlungen sowie die
Vorwegnahme handlungsleitender Entscheidungen der Institutionsvertreter.

Die psychosoziale Situation jugendlicher Sprachmittler wird in Guske (2010)
und Ahamer (2013) auf der Basis von qualitativen Interviews erfasst. Nach eigenen
Angaben mitteln Jugendliche im Migrationskontext hiufig fir ihre Eltern, oft in der
Schule, im Zusammenhang mit der Versorgung jiingerer Geschwister, ebenso auch
im Umgang mit Arzten, Behérden oder dem Steuerberater. In diesem Zusammen-
hang kommt den Jugendlichen oft eine Funktion als ,,Familienauflenminister* (Raji¢
2008) zu, die mit Verantwortungsibbernahme fiir den kommunikativen Erfolg einer
der zu mittelnden Parteien einhergeht. Als Janguage broker nehmen sie zugleich die
Aufgabe der Auflendarstellung der von ihnen vertretenen Sprachgemeinschaften
wahr.

Neben dem Problem, dass sprachmittelnde Einsitze zum Unterrichtsausfall fiir
Schiilerinnen und Schiler fithren, wird die Sprachmittlersituation von den Jugendli-
chen selbst oft als belastend empfunden. Die thematisierten Probleme umfassen El-
terngespriche in der Schule, die die eigene Person betreffen, die Konfrontation mit
belastenden Inhalten, z. B. Krankengeschichten, Schwierigkeiten mit der einherge-
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henden Verantwortung, z. B. wenn die betreffende Situation mit rechtlichen Kon-
sequenzen fir die Familie verbunden ist, den Ausfall von Freizeit und Freizeitakti-
vititen, Nicht-Bertcksichtigung und Zuriickstellung eigener Wiinsche aufgrund fa-
milidrer Anforderungen, Scham aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse der Eltern
bei gleichzeitiger Solidaritit mit diesen sowie Angst vor einer ,heimlichen* Kon-
trolle translatorischer Leistungen durch die Eltern und sich anschlieBender Kritik.
Die Sprachmittlerposition, so das Fazit der Studien in Ubereinstimmung mit Untet-
suchungen aus dem angloamerikanischen Kontext, zwingt die Jugendlichen in die
Rolle von Erwachsenen (adultification) und fihrt zu einer Umkehr familidrer Rollen.
Allerdings erwihnen die Jugendlichen auch Stolz dariiber, anderen helfen zu kén-
nen, Zufriedenheit mit der eigenen Leistung, ein wachsendes Selbstwertgetithl und
cine zunehmende Professionalisierung bei der Erfilllung sprachmittelnder Aufga-
ben.

Insgesamt weisen die bisherigen Studien zur ,,heimlichen Spracharbeit (Aha-
mer 2013) der mittelnden Kinder und Jugendlichen auf eine Problematik, die zur
Forderung nach dem Einsatz professioneller Dolmetscher und Ubersetzer, ersatz-
weise auch nach der Aus- und Weiterbildung semi-professioneller Mittler fiir das
Community Interpreting in Institutionen des 6ffentlichen Lebens fiihrt.

Betrachtet man die Uberlegungen zum Fremdsprachenunterricht vor dem Hin-
tergrund der Migrationsforschung, so zeigt sich, dass die fiktiven Praktiken, die die
schulische Fremdsprachenlehre im Ausland fokussiert, und die aktuellen Praktiken,
denen sich sprachmittelnde Kinder und Jugendliche im Inland stellen miissen, nur
wenig miteinander gemein haben. Wahrend im ersten Fall idealiter ein altersgerech-
ter Bezug von Sprachmittleraufgaben gegeben ist, stellt der Lebensalltag in der Mig-
rationssituation die Jugendlichen vor eine sehlechte Wirklichkeit, der durch gesell-
schaftspolitische Mallnahmen zu begegnen ist. Dabei erweisen sich sprachliche Ver-
fahren wie die Distanzierung von der ausgangssprachlichen Sprechhandlung in der
Mittlersituation (,,er/sie sagt, dass...“) sowie die zusammenfassende Ubertragung,
auf die die Auslandslehre fokussiert, als Momente, die zu Problemen fithren kénnen.

3.1 Translatorische Prozesse im reproduzierenden Handeln

Knapp; Knapp-Potthoff (1985) sehen die Unterscheidung zwischen Sprachmitteln
und professionellem Dolmetschen als ideelle Differenzierung an, der in der Praxis
eine graduelle Umsetzung verschiedener Formen der Aktantenbeteiligung ent-
spricht. Eine Rekonstruktion translatorischer Prozesse, die dieser Differenzierung
handlungstheoretisch nachgeht, legen Biihrig; Rehbein (2000) vor.

Die Paraphrase-Beziehungen zwischen Translandum und Translat, die im Rah-
men der Systemlinguistik als statische Relationen zwischen Zeichen und Zeichen-
ketten aufgefasst werden, sind nach Biihrig; Rehbein (2000) handlungstheoretisch
als dynamischer Prozess der Herstellung translatorischer Wissensrelationen zu konzeptua-
lisieren. Dabei gilt es, zwischen reformulierendens und reprodugierendens Handeln zu un-
terscheiden.
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Bei Unterschieden der Sprechhandlungssituation, die sich auch auf die einzelnen
Teilschritte auswirkt, ist den drei translatorischen Konstellationen des Ubersetzens,
simultanen und konsekutiven Dolmetschens eine innere Ablaufstruktur gemeinsam.
Zentrale Stadien dieses Prozesses erfassen Biihrig; Rehbein (2000) mit den Termini
Lexcifiziernng und Delexcifiziernng. Gemeint ist damit ein kurzfristiges metakommuni-
katives Herauslésen sprachlicher Einheiten aus ihrem Handlungszusammenhang in
»eigenem Recht®. Eine ausgangssprachliche Handlung wird bei der Lexifizierung
vom Thema zu einem Rhema, einem neuen bzw. unbekannten Element, das hin-
sichtlich seiner Wissensqualititen zu Uberpriifen ist. Im Prifprozess ist eine Relation
zu den in beiden Sprachen vorhandenen Wissensbestinden herzustellen. Ist eine
Wissensrelation etabliert, wird das Rhema — nunmehr in der zielsprachigen Form —
wieder zum Thema (Delexifizierung), werden die zielsprachigen Prozeduren akti-
viert und in ein hérerplanangemessenes Prozeduren-Ensemble iiberfiihrt. Die ver-
schiedenen Schritte konnen interaktional nach aullen treten, z. B. dann, wenn eine
Ubersetzung in einer Gruppe erstellt und diskutiert wird.

Perzeption Rezeption ]
s | N e * N
zetlegen Prozeduren-Ensem-
L ) ble
| L , y
( N\ ' N\
(Gedichtnis) Horerplanbildung
\\ J . J
s I N\ 4 2\ 4 l
Lexifizieren Sprachwissen AS, Aktivierung der Pro-
L J 7S L zeduren
N J/ I
" : e N
] T tommm---- - Delexifizieren
Transformation ! N | L )
AS-Produkt in ; Translatorische ; - | N
Rhema des — | Wissensrelation Thema des Wissens
Wissens AS ->7S in ZS
\_ Jo N Y

Abb. 5: Stadien im Translationsprozess (nach Biihrig; Rehbein 2000).

Die perzeptorisch-rezeptorischen Prozesse gehen in eine Handlungskonstellation
ein, in der die Translation als Dienstleistung fiir Dritte stattfindet und die Biihrig;
Rehbein genauer als reproduzierendes Handeln bestimmen. Beim reproduzierenden
Handeln iiberbriickt der Handelnde als Uberbringer eine Beeintrichtigung der norma-
len Input- und Outputbedingungen sprachlichen Handelns. Er handelt nicht in ei-
genem Auftrag, sondern gibt die Sprechhandlung eines urspriinglichen Sprechers an
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einen ,eigentlichen® Hérer weiter.® Dazu muss er sich die fremde Handlungspla-
nung so weit aneignen, dass er zur Ubermittlung der Botschaft in der Lage ist. Des
Weiteren ist die Situation des Hérers bzw. Lesers, fiir den gemittelt werden soll, zu
rekonstruieren, damit der fremde Sprecherplan und der fremde Horerplan miteinan-
der abgeglichen werden kénnen.

---------- Rekonstruktion des fremden--------- -,
Sprecher- und Hérerplans

S T — > H

(,,Uberbringer®)

Abb. 6: Translation als reproduzierendes Handeln.

Das reproduzierende Handeln beim Ubersetzen, simultanen und konsekutiven Dol-
metschen gestaltet sich nach Bithrig; Rehbein aufgrund der Handlungsumstinde je-
weils anders. Wihrend das Ubersetzen mit der zerdehnten Sprechsituation von
Schriftlichkeit einhergeht, die es erlaubt, das translatorische Handeln in weitgehen-
der zeitlicher Unabhingigkeit abzuwickeln, ist fiir das Simultandolmetschen der An-
spruch der Zeitgleichheit charakteristisch, die den Spielraum des translatorisch Han-
delnden einschrinkt. Das konsekutive Dolmetschen ist dadurch gekennzeichnet,
dass die fremde Handlungsplanung dem Dolmetschenden in einer weitgehend ab-
geschlossenen Verbalisierung vorliegt, sodass zusammenfassende Darstellungen als
Komprimierung propositionaler Elemente méglich sind.

Verfahren wie das Charakterisieren und expandierende Handlungen wie das Er-
lautern und Erkliren dienen beim reproduktiven Handeln dem Abgleich der fremden
Sprecher- und Horerpline. Zu beobachtende translatorische Wissensrelationen um-
fassen unter anderem die Verwendung von Elementarkategorien, die Typisierung,
die Verobjektivierung, die Aktualisierung von Mitverstandenem und die Qualifizie-
rung der Illokution.

Die sprachlichen Handlungen Unmformulieren, Zusammenfassen und Rephrasieren sind
nach Biihrig; Rehbein demgegentiber nicht dem reproduzierenden, sondern dem re-
formmulierenden Handeln zuzuordnen. Im reformulierenden Handeln unterzieht ein
Aktant in einer Sprecher-Horer-Situation eigene verbalisierte Wissensbestinde einer
erneuten Verarbeitung im Diskurs. Als Submuster kénnen reformulierende Hand-
lungen im Translationsprozess auftreten, wenn der translatorisch Handelnde seine
vorhergehende Verdolmetschung zu korrigieren sucht.

¢ In ihren Grundziigen entspricht die Situation einer Handlungskonstellation, wie sie fiir die Raum-
Zeit-zerdehnte miindliche Ubetlieferung durch den ,,Boten® kennzeichnend ist (Ehlich 2007).
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Ausgehend von der handlungstheoretischen Erfassung des Translationsprozesses
lassen sich die Unterschiede zwischen alltdglichem Sprachmitteln und professionel-
ler Erfillung des Dolmetschauftrags genauer in zwei Bereichen ansiedeln: Sie be-
treffen zum einen das zum Aufbau translatorischer Wissensrelationen zur Verfi-
gung stehende Sprach- und Fachwissen, zum anderen die Frage, ob durchgehend
reproduktiv gehandelt wird.

Die mentalen Titigkeiten beim translatorischen Handeln sind fiir die fremdspra-
chendidaktische Diskussion von besonderem Interesse. Beobachtungen zur Ent-
wicklung translatorischer Aktivitdten in Studien zum natural interpreting lassen vermu-
ten, dass sich translatorische Kompetenz in verschiedenen Stadien der bilingualen
Sprachentwicklung entfaltet (Harris 2012). Der sozial otientierten Ubertragung fiir
Dritte (dem reproduktiven Handeln) voraus gehen spontane bilinguale Antworten
sowie kommunikativ redundante intra- und interpersonale Autotranslationen, was
auf den zunehmenden Auf- und Ausbau translatorischer Wissensrelationen schlie-
Ben ldsst. Zudem weist der spielerische Umgang mit Translationen (ludic transiation)
auf Vergniigen an deren Entfaltung,

Aktivititen wie die Bedeutungserklirung und Ubersetzung eines Wortes wie £o-
nio (vgl. Kapitel 2) stellen sich aus handlungstheoretischer Sicht als Interaktions-
abschnitte dar, in denen es um die Lexifizierung und Delexifizierung sprachlicher
Einheiten geht. Im zwei-aktantigen Gesprich (Bedeutungserklirung) oder durch
ein-aktantige Befragung einer externen Sprachwissensbasis (Nachschlagen im Woér-
terbuch) wird eine translatorische Wissensrelation erarbeitet. Die Thematisierung im
Translationsprozess ermdglicht und erfordert den fischen Blick auf das mit den
sprachlichen Einheiten verbundene Wissen. Lexifizierende und delexifizierende
Prozesse sind charakteristisch fiir alltigliches Handeln im Kontext von Mehrspra-
chigkeit (vgl. Kapitel 3.2). Auch in der Unterrichtskommunikation lassen sich Spu-
ren solcher Aktivititen aufweisen.

3.2 Sprachmitteln als kollektiver Prozess

Bisherige Untersuchungenweisen weisen darauf hin, dass insbesondere auch die
Lernersprache der zu mittelnden Personen eine gro3e Rolle im Translationskontext
spielt. In Gerichtsverfahren, so hat Koerfer (1994) aufgewiesen, tritt der Versuch,
sich selbst in der Zielsprache zu dullern, unter Umstinden in Konkurrenz zu der
geforderten professionellen Vermittlung. In noch stirkerem Ausmal3 wechselt sich
die nicht-professionelle Sprachmittlerschaft mit lernersprachlichen AuBerungen in
der Zielsprache ab. Die zu mittelnden Beteiligten verfligen oft bereits tber zielspra-
chige, allerdings nicht hinreichende Kenntnisse. So steht die von den Jugendlichen
thematisierte ,,heimliche Kontrolle ihrer translatorischen Leistungen nicht nur vor
dem Hintergrund passiver Sprachkenntnisse ihrer Eltern, sondern auch von deren
aktiven Versuchen, in der Zielsprache zu handeln.
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Das alltigliche Sprachmitteln, so zeigen die von Guske (2010) und Ahamer (2013)
durchgefiihrten Interviews ebenso wie Transkripte von authentischen Mittlersitua-
tionen, ist eingebettet in eine komplexe Sprachlernsituation der Beteiligten und ist
mit deren Spracherwerb eng verbunden. Zudem sind unter Umstinden mehrere Per-
sonen in das translatorische Geschehen verwickelt. Sprachmittelnde Aktivititen im
Sinne eines reproduzierenden Handelns sind oft nicht von vornherein mit einer kla-
ren Rollenvergabe der Mittlerschaft verbunden und auf komplexe AuBerungsketten
bezogen, sondern werden in Momenten angefordert, in denen die Sprechenden z. B.
eine zielsprachige Vokabel nicht finden. Im Umfeld der Sprachmittlung treten hiufig
eine Reihe von Verfahren auf, die der Verstehenssicherung und Verdeutlichung die-
nen. Betroffen von der Translationssituation sind die Beteiligten nicht als Klienten
und Agenten einer professionalisierten Praxis, sondern als Kollektiv, dessen Mitglie-
der unterschiedliche Kompetenzen aufweisen. Reproduktionen und Reformulierun-
gen stehen vor dem Hintergrund eines Problemldseprozesses, an dem die Mittler
ebenso wie die zu Mittelnden beteiligt sind.

Die folgenden Gesprichsausschnitte geben einen Einblick in die Komplexitit
solcher Prozesse in der familidren Kommunikation. Bei den beteiligten Personen
handelt es sich um eine griechische Familie der ersten und zweiten Migrantengene-
ration.” Vater (Spiros, S) und Mutter (Tina, T) haben das Deutsche ungesteuert er-
worben. Die beiden Kinder, Maria (M), 13 Jahre alt, und Akis (A), 11 Jahre, sind in
Deutschland geboren und besuchen eine deutsche Schule. Tochter Maria gilt als Ax-
Senministerin der Familie. Sie ist diejenige, die ihre Eltern gegebenenfalls bei Beh6r-
dengingen begleitet. Gesprichspartnerin ist eine deutsche Studentin (B), die den
Kindern Hausaufgabenhilfe gibt und Griechisch als Fremdsprache lernt.

Das Gesprich wird im Transkriptionsverfahren HIAT wiedergegeben, das die
Gleichzeitigkeit von Gesprichsbeitrigen durch Partiturschreibung graphisch erken-
nen lasst. Das Zeichen : erfasst ein Langziehen von Lauten, * kennzeichnet kurze
Redepausen. Abbruche linguistischer Konstruktionen werden durch / markiert.
Leere Klammern () erfassen akustisch Unverstindliches.

1

JA" da warn solche: * Ta/ 6h nich (garin) Vogel, solche: ¢ * / in Griechisch heiBen]
2

A die* ah chelidhoni o Ath,un da/ * da hatten wir ganz viele da, ne,

S ( )
£y ( )

3
A" und zum Tag/ bei Tag waren die immer verschwunden, ne.

Abb. 7: Transkript ,,Schwalben®, erstes Auftreten des Translandum.

7 Transkription Liedke 1: 60. Zum Zeitpunkt der Aufnahme (1983) leben die Eltern, beide Mitte 30,
seit 13 bzw. 14 Jahren in Deutschland und betreiben einen Kiosk im Ruhrgebiet.
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Akis, der Sohn, erzihlt vom Sommerurlaub in Griechenland, wo ihm besonders die
Schwalben aufgefallen sind. Den Namen des Vogels kennt er allerdings nur auf Grie-
chisch. Der Begriff verbleibt ein potentielles Translandum, dem zunichst keine wei-
tere Aufmerksamkeit geschenkt wird (,,let it pass*).

Ein wenig spiter steht der Vater vor demselben Vokabelproblem, was diesmal
zur Binleitung eines translatorischen Prozesses fiihrt. Seine AuBerung ,,pos to leme*
(dt. ,wie heiB3t das®) erfillt gesprichstechnisch eine doppelte Funktion. Sie kann als
Verzégerungstaktik bestimmt werden, mit der Zeit fiir die Wortsuche gewonnen
wird. Als zweite Funktion kann der AuBerung Aufforderungscharakter zugespro-
chen werden, was die Fortsetzung des Gesprichs zeigt. Seine Frau fithrt seinen Um-
schreibungsversuch fort (,,die swarz und die runter is weil3), und Tochter Maria
schaltet sich mit einer Ubertragung ein (Spachtel). Die Familienmitglieder haben
,»pos to leme® also als Aufforderung verstanden, dem Vater beizustehen, wobei sie
unterschiedliche Verfahren nutzen.

| S  Schone Meet, ssone Sonne, * und immet/pos to leme/ih: wie cheilen diese |

S  Vogel, da:/ (schweben)  ha?
T Die swarz und die runter is ® a/ weil}, un die ( )
M Spachtel (
B

9
S
T Mo/Mowe.
M Mé6we, Mowe. Mowe.
B Mo6wer? Die Méwe? St thalassa * * iparchi mono stis/ sti

10
S nein, nein! Pos fo leme ta chelidhonia, Maria?
T n/nein! Is swarz, ** von unten hat swarz, von din
M Spachtel. Sag ich doch!
B thalassa.

1
S Spa/
T  eine weil3,
M Spachtel vielleicht, (die) von oben schwarz und unten weif3.
B Spa/

Abb. 8: Transkript ,,Schwalben®, kollektive Bearbeitung des Translandum.

Marias Translat wird aber nicht angenommen. Auch die deutsche Gesprichs-
partnerin offeriert eine mogliche Translation (M6we). Dieser Ubertragung schlief3t
sich zunichst Maria selbst, dann auch die Mutter an (Fliche 9). Dabei zeigen sich
Unterschiede in der Verarbeitung der zielsprachigen Vokabel. Maria wiederholt das
Wort mehrfach schnell (Mowe, Mowe) sowie, intonatorisch abgesetzt, ein drittes
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Mal (Méwe). Diese Abfolge ldsst sich als explizite Korrektur eines zweisprachigen
Glossars bestimmen: Im ,,Lexikon der Familie* wird ,,Spachtel® getilgt und durch
»Mowe ersetzt. Die dritte Wiederholung zitiert das Wort dann explizit als ,,Ein-
trag®. Die Mutter wiederholt den neuen Eintrag, sie /ernz also die Vokabel.

Bevor die Vokabel auch beim Vater ,,ankommt*, ergibt sich ein Problem. Eine
Absicherung der Translation durch Verbalisierung der mit ,,Méwe* verbundenen
Wissensbasis (Fliche 9 ,,Iparchi mono sti thalassa, ,die gibt’s nur am Meer) zeigt
Spiros, dass die Translation misslungen ist. Er lehnt das Translat ab (,,nein, nein!®)
und startet einen erneuten Versuch, die Vokabel zu kliren. Wiederum springt thm
seine Frau bei, indem sie ihre Beschreibung wiederholt (Fliche 10, ,,Is swarz, von
unten hat swarz, von din eine weil3).

Spiros jedoch vergibt auf Griechisch nun den Translationsauftrag explizit an
seine Tochter (,,Pos to leme ta chelidhonia, Maria?* — Wie sagt man die Schwalben,
Maria?). Maria, deren Translat vorher Gibergangen worden war, prisentiert erneut
den ,,alten Lexikon-Eintrag (Spachtel), wobei sie auf ihre bereits eingebrachte Ex-
pertise hinweist (,,Sag ich doch!®). Die z6gernde Teilwiederholung durch die deut-
sche Gesprichspartnerin zeigt aber, dass auch diese Translation nicht gelungen ist,
sodass die Beteiligten die Suche nach dem Translat wieder aufnehmen. Maria para-
phrasiert noch einmal die Bedeutungsumschreibung ihrer Mutter (,,von oben
schwarz und unten weil3). Erst etliche Zeit spiter und nach verschiedenen weiteren
Versuchen gelangt der Translationsprozess zu einem abschlieBenden Ergebnis, als
die Mutter die Stichworte ,,Winter und ,, Afrika“ dullert.

Deutlich wird an dem kleinen Beispiel eine Rollenverteilung der Familienmit-
glieder. Spiros, der Vater, fordert translatorische Hilfe implizit an oder vergibt ,,0f-
fizielle” Translationsauftrige an seine Tochter, dies jedoch nur, wenn er sein sprach-
liches Handlungsziel in der Lernersprache gefihrdet sieht. Seine Frau steuert im
Translationsprozess Wissensbestinde bei, die letztlich auch zur Klirung des Prob-
lems fithren. Maria, die Tochter, nimmt sprachliche Eintrige in das ,,Lexikon der
Familie” vor, das sie quasi verkdrpert. Diese kénnen sich als falsch oder zumindest
als nicht hinreichend erweisen.

Interessant ist im vorliegenden Beispiel die phonologische Dimension. So weist
Marias Ubertragung ,,Spachtel* nimlich durchaus auf ein Sprachwissen, das in die
Delexifizierung eingeht. Mit dem Anlaut [I] ist ein Teil der Wortgestalt des Translats
»ochwalbe® erfasst. Zudem finden sich ,,Sp* und ,,achtel im Deutschen als Be-
standteile von Wortern, die dem Oberbegriff [79ge/ zuzurechnen sind (Spatz,
Wachtel).

Maria wird in diesem Gesprich in verschiedener Weise titig, die sich als Sprach-
mittlerschaft erfassen ldsst. Sie bietet threm Vater ein Translat an, unterstltzt ein ex-
ternes Translat durch Selbstkorrektur und unterzieht dieses einer erneuten Repara-
tur. Zudem Ubertrigt sie die umschreibenden Problemldsungen ihrer Mutter von
einem phonetisch abweichenden, lernersprachlichen Deutsch in die Standard-
varietit. Zugleich zeigt sich der unsichere Status ihrer Expertenschaft. Maria zieht
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ihren eigenen ersten Translationsversuch durch Ubernahme eines anderen Vor-
schlags zuriick, und auch bei dem zweiten Angebot schiebt sie dem Translat ein
vielleicht nach (Fliche 11). Die Rolle der Sprachmittlerin ist durch schwankenden Status
gekennzeichnet; sie ist Expertin ebenso wie Lernerin.

Gesprichsausschnitte wie der oben erfasste weisen darauf hin, dass Sprachmitt-
lung im Alltagshandeln von Fremd- oder Zweitsprachensprechern ausgebaute kol-
lektiv gestaltete Formen annehmen kann. In diesem Prozess kénnen Sprachmittler-
aufgaben als Dienstleistung fiir Dritte explizit vergeben werden (Maria, wie heifst das?).
Sie sind begleitet von zahlreichen weiteren Aktivititen, wobei mehrere Personen in
unterschiedlicher Weise in der einen oder anderen Sprache am Prozess beteiligt sein
kénnen. Innerhalb einer Gruppe, z. B. der Familie, haben sich unter Umstinden
feste Verteilungen im Blick auf die Aufgabenlésung herausgebildet. Sprachlernpro-
zesse sind in die translatorischen Gesprichssequenzen integriert.

4 Vom Sprachmitteln zum professionellen Handeln

Welche Folgerungen lassen sich nun fiir die Sprachlehre im Allgemeinen, fir die
Erstellung von Sprachmittleraufgaben im Besonderen ziehen?

Die empirischen Untersuchungen stiitzen die didaktisch-methodische Forde-
rung, Sprachmitteln als Fertigkeit stirker in der Sprachlehre zu berticksichtigen und
im Aufgaben- und Ubungsspektrum der Lehrwerke auch fiir Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache zu verankern. Die curtriculare Konzeptualisierung des Sprachmit-
telns bedarf jedoch einer translationswissenschaftlichen Grundlegung und einer em-
pirischen Absicherung,.

Die Forschungen zur Sprachmittlung in der Migrationssituation weisen auf eine
nicht-professionelle oder semi-professionelle Praxis im fachlich-institutionell ge-
prigten Umfeld, die als schlechte Wirklichkeit nicht einfach als authentische Vorlage
einer Sprachmittleraufgabe in das schulische Sprachlernumfeld implementiert wer-
den kann. Zielgruppenbezogene Konsequenzen, die aus den bisherigen Untersu-
chungen abgeleitet werden kénnen, betreffen die Reflexion translatorischer Anfor-
derungen, Belastungen und Problemlésungen im familidren Alltag insbesondere
auch durch Eltern, z. B. im Rahmen von Integrationskursen.

Bei der Konzeption von Sprachmittleraufgaben ist ausgehend von der Praxis
stirker zu berlcksichtigen, dass authentisches Sprachmitteln oft in Sprachlern-
prozesse unter Umstinden aller Beteiligten eingebettet ist. Sprachmittleraufgaben in
Lehrwerken werden bislang demgegeniiber nicht als mehrsprachige, sondern oft als
zusammengesetzt monolinguale Situationen konzipiert. Die beteiligten Personen,
zwischen denen gemittelt werden soll, verfiigen tiber keinerlei Kenntnisse der jeweils
anderen Sprache und haben auch kein Interesse daran, sie zu etlernen. So unter-
nimmt die englische Austauschschiilerin, die am Ende ihres Aufenthalts in Deutsch-
land die GroBmutter ihrer Austauschpartnerin besucht (vgl. Kapitel 2.2), im Leht-
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werk z. B. keinen Versuch, mit dieser Deutsch zu sprechen. Alltagspraktisch plausi-
bel ist hingegen, dass sie sich in Lernerdeutsch verstindigt und die Unterstiitzung
ihrer deutschen Freundin nur dann anfordert, wenn sie vor AuBerungsschwierigkei-
ten und Wortfindungsproblemen steht.

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, in Aufgaben und Ubungen nicht
nur Produkte, sondern auch mentale Stadien des Translationsprozesses zu fokussie-
ren. So kénnen Beispiele wie &onio oder Schwalben als authentische Ausgangspunkte
der Erstellung kleinerer Sprachmittlungsaufgaben genutzt werden, die im Kontext
der Wortschatzarbeit den Umgang mit dem Worterbuch tiben, Vokabeln wiederho-
len oder Umschreibungsstrategien trainieren (,,IKannst du Maud/Spiros helfen?®).
Entsprechende Ubungen sollten sprachliche Verfahren wie das Komprimieren, Cha-
rakterisieren, Erliutern und Erklaren fokussieren. Dabei anzusprechende translatori-
sche Wissensrelationen betreffen Verfahren wie die Verwendung von Elementarka-
tegorien, Typisierung oder Aktualisierung von Mitverstandenem, aber auch phono-
logische Momente, die iiber entsprechende Impulse eingebracht werden kénnen
(Sch___ _ _ = ,Vogel, der im Winter nach Afrika zicht®).

Aufgabenstellungen dieses Typs bereiten auf umfangreichere Sprachmittlungs-
aufgaben fur Dritte und einen Einstieg in professionelle Translationskontexte vor.
Zugleich ergibt sich ein stimmiger Anschluss an die gegenwirtigen Lehrwerke fir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, die bisher zwar keine Sprachmittlungs-
aufgaben vorsehen, bei der Einfithrung von Wortschatz aber oft zur Ubertragung in
die Herkunftssprache, zum Vergleich mit dem Englischen oder zur Reflexion kul-
turdifferenter Bedeutungszuschreibungen auffordern.

Positiv hervorzuheben ist der Topos des Helfens, der bereits jetzt in vielen
Sprachmittleraufgaben genutzt und durch die empirischen Untersuchungen als
wichtiger Motivationsfaktor bestitigt wird. Der wesentliche Mehrwert, den Sprach-
mittlungsaufgaben fiir den Fremdsprachenunterricht bereitstellen und der durch Er-
gebnisse der empirischen Forschung gestiitzt wird, liegt in der Freude der Lernen-
den, die erworbene Sprachfihigkeiten in einem praktischen Problemlésungskontext
erfolgreich unter Beweis stellen kénnen. Insofern sind Sprachmittlungsaufgaben —
dies scheint mir das wesentlichste Qualititskriterium zu sein — auf ein Erfolgserleb-
nis der Lernenden hin anzulegen. Phantasiekontexte sind dabei m. E. didaktisch ver-
tretbar, sollten jedoch realititsbezogene Arbeitstechniken vorsehen. Die Aufgaben-
stellungen sollten die Arbeit mit Worterbiichern und anderen technischen Hilfsmit-
teln zulassen und auf kollektives Probleml&sen abzielen.

Die in den Curricula festzustellende begriffliche Konzeptualisierung von Sprach-
mitteln als nicht-professioneller, informeller Dienstleistung fiir Dritte erscheint bei
genauerer Betrachtung der Translationsprozesse als obsolet. Vielmehr gilt es, zwi-
schen reproduzierendem und nicht-reproduzierenderr Handeln zu differenzieren. Eine Re-
flexionder beiden Handlungstypen ist mit einer Reflexion des translatorischen Auf-
trags verbunden. Die in ,,Profile deutsch® (Glaboniat et al. 2005) vorgelegten Lern-
zielbeschreibungen bilden eine zunehmende translatorische Professionalisierung mit
Ausrichtung auf institutionelles Handeln in den Stufen C1 und C2 ab, an die dabei
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angeschlossen werden kann. Gesprichsorganisatorische Aufgaben sollten als Be-
standteil des zu professionalisierenden Handlungswissens mit angesprochen werden
(zu entsprechenden Problemen siche Chen 2012).

Von einer auszubildenden Sprachmittlungskompeteng als einer finften Sdule im
kommunikativ orientierten Unterricht kann nur dann sinnvoll gesprochen werden,
wenn sich dieses Konzept am verstehenden Nachvollzug von Translationsprozessen
im Sinne einer #ranslatorischen Bewnsstheit otientiert (s. auch House 2010, de Florio-
Hansen 2013a, 2013b). Sprachlernenden sollten die Handlungsbedingungen und
-anforderungen translatorischen Handelns transparent gemacht werden. Dabei geht
es nicht nur um eigene translatorische Titigkeiten. Lernbedarf ergibt sich auch auf
Seiten der an einem Translationsprozess als Dritte beteiligten Parteien. Translatorische
Bewusstheit sollte daher nicht nur im Rahmen der fremdsprachlichen, sondern auch
der allgemeinsprachlichen Bildung in einer durch Mehrsprachigkeit charakterisierten
Gesellschaft vermittelt werden.® Bis entsprechende Lehrsequenzen entwickelt wer-
den, verbleibt es Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts, mit den Lernenden auch
Strategien zu erértern, die eigene Rolle als Ubermittler oder Gesprichspartner bei
Bedarf zum Gesprichsgegenstand zu machen.
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Sprachmittlung und Translation — ein Plidoyer fir
die Schnittmenge

Britta Nord (Matland)

1 Einleitung

In Theorie und Praxis der Fremdsprachendidaktik wird die sogenannte Sprachmitt-
lung seit einigen Jahren als bahnbrechende Neuerung gefeiert. An deutschen Schu-
len verdringt sie die Ubersetzung aus Lehr- und Priifungsplinen und auch in der
Hochschullehre und -forschung findet das Thema immer mehr Beachtung.

In der Translationswissenschaft ist Sprachmittlung als Oberbegriff fiir Ubersetzen
und Dolmetschen bekannt und wird neben den Synonymen Sprach- und Kulturmittlung
und Translation nach wie vor verwendet, und zwar lingst nicht nur in populidrwissen-
schaftlichen Kreisen oder unter Laien. Aus translationswissenschaftlicher Sicht ist
die vermeintliche Neuerung (Sprachmittlung statt Ubersetzen) somit nur eine Aus-
weitung (Ubersetzen und Dolmetschen statt Ubersetzen), die nichts an der grund-
sitzlichen Problematik des Ubersetzens (und/oder Dolmetschens) im Fremdspra-
chenunterricht dndert.

Das Gelbe vom Ei oder alter Wein in neuen Schlduchen: zwei auf den ersten
Blick unvereinbare Positionen. Ein translationswissenschaftlicher Workshop fur
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DaF-Lehrende trigt nicht zur Verstindigung bei, sondern verhirtet die Fronten und
hinterldsst das ungute Gefiihl, dass man aneinander vorbeiredet (und -forscht). Es
besteht Klirungs- und Schlichtungsbedarf: Verbergen sich hinter der gemeinsamen
Benennung zwei unterschiedliche Begriffe oder gibt es Uberschneidungen? Wie
kann man Grabenkdmpfe vermeiden und stattdessen etwaige Synergiceffekte nut-
zen?

2 Definitionen

2.1 Fremdsprachendidaktik

Im Gemeinsamen enropaischen Referengrabmen (GER) wird Sprachmittlung als sprachli-
che Titigkeit definiert, die zusammen mit Rezeption, Produktion und Interaktion
die kommunikative Sprachkompetenz von Sprachverwendern bzw. Sprachlernern
ausmacht. Diese ermdglicht durch das Umformulieren eines Ausgangstextes in der-
selben oder in einer anderen Sprache die Verstindigung zwischen Gesprichspart-
nern, ,die aus irgendwelchen Grinden nicht direkt miteinander kommunizieren
kénnten® (GER 2001: 26). Es wird zwischen schriftlicher und mundlicher Sprach-
mittlung unterschieden. Zur schriftlichen Sprachmittlung zihlen die ,,genaue Uber-
setzung (z. B. von Vertrigen, juristischen und wissenschaftlichen Texten usw.)* und
die ,literarische Ubersetzung sowie die ,,Zusammenfassung der wesentlichsten
Punkte® und das ,,Paraphrasieren in derselben oder einer anderen Sprache. Die
mindliche Sprachmittlung umfasst ,,Simultan-Dolmetschen®, , Konsekutiv-Dol-
metschen® und ,jinformelles Dolmetschen®, u. a. ,,in sozialen und in Dienstleis-
tungssituationen fiir Freunde, Familienangehérige, Kunden, auslindische Besu-
cher®.

Das Hamburger Institut fiir berufliche Bildung HIBB (2010: 4) verwendet Sprachmitt-
lung ebenfalls als Oberbegriff; als Kriterium zur Unterscheidung zweier Formen
dient die Situation, in der die Sprachmittlung getitigt wird: im Beruf oder ,,in Schule
und Alltag* (vgl. Abb. 1 ,,Formen der Sprachmittlung nach HIBB®).
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professionelle Formen der
Sprachmittiung (Dolmet-
schen und Ubersetzen)

Formen des Sprachmittelns
in Schule und Alltag

Anwendungs- | i. d. R. berufliche oder paliti- e N
situation sche Kontexte kommunikative Alltagssituationen

. a sinngemaRe Ubertragung wesent-
Grad |I?rer_ vollsténdige Entsprechung licher Inhalte und Mitteilungsab-
Genauigkeit von Ausgangs- und Zieltext

sichten

Orientierung

am Text; dies erfordert u. a.
Textsortenadéquanz,
Terminologiekonsistenz etc.

am Adressaten; dies erfordert
méglicherweise erklarende Zu-
satze, Auslassungen, Paraphra-
sierungen etc.

Abb. 1: Formen der Sprachmittlung nach HIBB (2010: 4).

In anderen Definitionen werden Sprachmittlung und Ubersetzen als grundverschie-

den betrachtet:

[{]m schulischen Fremdsprachenunterricht [...] ist Sprachmittlung in Ab-
grenzung zu eigenstindiger Sprachproduktion, besonders aber in Abgren-
zung zum traditionellen, moglichst wortgetreuen Ubersetzen, [sic] zu se-
hen. (Kolb 2009: 70)

Sprachmittlung ist die adressaten-, sinn- und situationsgerechte Ubermitt-
lung von miindlichen oder schriftlichen INFORMATIONEN von einer
Sprache in eine andere. Im Vergleich zur Ubersetzung ist Sprachmittlung
freier: Man muss sich nicht an die Satzstrukturen, den Ton oder die im
Original verwendeten stilistischen Mittel halten, es sei denn, die vorgege-
bene Kommunikationssituation erfordert dies. (Handreichungen 3;
Herv. 1. O.)

Gegenstand der folgenden Ausfithrungen ist daher weniger die genaue
oder literarische Ubersetzung (als Bestandteil der schriftlichen Sprachmitt-
lung) und nicht das professionelle Simultan- oder Konsekutiv-Dolmet-
schen (als Teil der mundlichen Sprachmittlung), sondern vielmehr die
Sprachmittlung (SM) als informelles Dolmetschen [...] sowie das schrift-
liche Zusammenfassen, Paraphrasieren und Erkldren verschiedener Texts-
orten, insbesondere in alltiglichen Kommunikationssituationen [...].
(Katelh6n; Nied Curcio 2012: 10; Herv. 1. O.)

Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht wird derzeit als informelle,
alltidgliche und nicht-professionelle Aktivitit in mindlichen und schriftli-
chen Kommunikationssituationen verstanden, in denen eine sinngemalle
interlinguale Vermittlung von Inhalten einer Ausgangssprache in eine

In den letzten Jahren haben sich als konstitutive Merkmale des Begriffs der Sprach-
mittlung zunehmend nformel/ und alltiglich herauskristallisiert:
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Zielsprache und gegebenenfalls viceversa notwendig wird. Damit werden
das professionelle Dolmetschen und das textsortenadiquate und literari-
sche Ubersetzen [...] an den Rand gedringt oder ganz ausgeschlossen.
(R&ssler; Reimann 2013: 11f)

2.2 Translationswissenschaft

Manche Wissenschaftler definieren Ubersetzen mithilfe des Aquivalenzbegriffs: Der
Zieltext muss dgguivalent zum Ausgangstext sein, das heil3t, er muss diesem vollstindig
entsprechen oder zumindest bestimmte fiir den Ausgangstext wesentliche Aspekte
(Inhalt, Konnotationen, Wortlaut, Form, Funktion u. a.) reproduzieren, sonst ist es
keine Ubersetzung. Grundlage und alleiniger MaB3stab der Ubersetzung ist somit der
Ausgangstext.

Neben der Aquivalenztheorie hat sich seit den 1980er-Jahren der handlungsthe-
oretisch fundierte funktionale Ansatz etabliert. Danach ist Translation

die Produktion eines funktionsgerechten Zieltextes in einer je nach der
angestrebten oder geforderten Funktion des Zieltextes (Translat-Skopos)
unterschiedlich spezifizierten Anbindung an einen vorhandenen Aus-
gangstext. Durch die Translation wird eine kommunikative Handlung
moglich, die ohne sie aufgrund vorhandener Sprach- und Kulturbarrieren
nicht zustande gekommen wire.! (C. Nord 2009: 30)

Nach dieser Auffassung ist der Ausgangstext bei der Translation Conditio sine gua non
(wenn es keinen Ausgangstext gibt, hat man es nicht mit Translation, sondern mit
interkultureller Beratung zu tun), aber wie die Translation ablduft und wie der Ziel-
text aussicht — ob er den Wortlaut des Ausgangstextes abbildet, dessen Inhalt zu-
sammenfasst, paraphrasiert oder in Paratexten erldutert oder ob er in der Zielkultur
wie ein Original auftritt —, hingt davon ab, was mit der Translation bezweckt wird.
Ubersetzen und Dolmetschen sind die beiden Grundformen der Translation:

Wir verstehen daher unter Ubersetzen die Translation eines fixierten und
demzufolge permanent dargebotenen bzw. beliebig oft wiederholbaren
Textes der Ausgangsprache in einen jederzeit kontrollierbaren und wie-
derholt korrigierbaren Text der Zielsprache. Unter Dolnetschen verstehen
wir die Translation eines einmalig (in der Regel miindlich) dargebotenen
Textes der Ausgangsprache in einen nur bedingt kontrollierbaren und in-
folge Zeitmangels kaum korrigierbaren Text der Zielsprache. (Kade 1968:
35; Herv. 1. O.)

Das Ubersetzen kann man weiter unterteilen: nach dem Titigkeitsfeld (Ubersetzen
im Fremdsprachenunterricht vs. professionelles Ubersetzen), nach dem Bereich, aus

! Interessant sind die Parallelen zwischen dem zweiten Teil dieser (erstmals 1988 veroffentlichten) De-
finition von Translation und der von Sprachmittlung im GER (s. 0.).
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dem der Ausgangstext stammt (gemeinsprachliches Ubersetzen vs. Fachiibersetzen
vs. Literaturiibersetzen vs. Bibeliibersetzen), und nach der Ubersetzungstichtung (in
die Fremdsprache, aus der Fremdsprache).

Beim Dolmetschen unterscheidet man gemeinhin zwei Haupttechniken — Simul-
tandolmetschen und Konsekutivdolmetschen — und mehrere Typen (vgl. Kadri¢;
Kaindl; Kaiser-Cooke 2007: 63ft.). Simultan ausgefithrt werden das Kabinendolmet-
schen (von Reden oder Vortrigen, also monologisch organisierten Texten, sowie
von Verhandlungen in einem Gremium, Podiumsdiskussionen, Talkshows etc., die
dialogisch organisiert sind), das Flisterdolmetschen, das Vom-Blatt-Dolmetschen
(das auch als Stegreifiibersetzen oder Spontaniibersetzen bezeichnet wird, weil der
Ausgangstext wie beim Ubersetzen schriftlich vorliegt, bei dem es sich jedoch nach
der oben zitierten Definition von Kade um eine Form des Dolmetschens handelt)
und das Schriftdolmetschen (bei dem der Zieltext zwar Schriftform hat, aber nicht
wie beim Ubersetzen unbegrenzt kontrollierbar und korrigierbar ist). Eine Form des
Konsekutivdolmetschens ist das Verhandlungsdolmetschen (oder Gesprichsdol-
metschen), bei dem Dialoge tiberwiegen. Konsekutiv und dialogisch erfolgen im All-
gemeinen auch das Gerichtsdolmetschen (bei dem allerdings auch das Flisterdol-
metschen eine grofie Rolle spielt) sowie das Behdérdendolmetschen und das Kran-
kenhausdolmetschen. Die beiden letzteren Formen sind dem sogenannten Commu-
nity Interpreting zuzuordnen, das durch besondere Machtverhiltnisse zwischen den
Gesprichspartnern gekennzeichnet ist und bei dem trotz der hohen psychischen
und ethischen Anforderungen oft Laien, darunter Familienangehdrige und sogar
Kinder, dolmetschen (vgl. Bowen 1998).

3 Problematik

In den ersten fremdsprachendidaktischen Reaktionen auf den GER unterscheiden
sich Ubersetzen und Dolmetschen durch ihre Professionalitit, ihre Genauigkeit und
ihre Orientierung am Ausgangstext (AT) von anderen Formen der Sprachmittlung:



82 Britta Nord

Erkldren
Zusammenfassen
Paraphrasieren

informelles Dolmetschen

(professionelles, (professionelles,
AT-otientiertes, AT-otientiertes,
wortgetreues, wottgetreues,
textsortenadiquates) textsortenadiquates)
Ubersetzen Dolmetschen

Sprachmittlung

Abb. 2: Erste Begriffsabgrenzung aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik.

Inzwischen scheint sich die Meinung durchzusetzen, dass (informelle) Sprachmitt-

lung einerseits und (professionelle) Translation andererseits wenig bis gar nichts ge-
mein haben:

Sprachmittlung

Erklaren
Zusammenfassen
Paraphrasieren

informelles
Dolmetschen

(professionelles, (professionelles,

AT-orientiertes, AT-orientiertes,
worttgetreues, worttgetreues,
textsortenadiquates) textsortenadidquates)
Ubersetzen Dolmetschen

Abb. 3: Zweite Begriffsabgrenzung aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik.?

2 Die Frage, ob Sprachmittlung nur zwischen zwei Sprachen oder auch innerhalb einer Sprache statt-

findet, wurde in Abb. 3 wie in Abb. 2 bewusst offen gelassen, weil die Definitionen in diesem Punkt
auseinandergehen.
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Deshalb sind nach Kolb (2009: 70) ,, Translationswissenschaft und -didaktik fiir den
schulischen Unterricht wenig hilfreich®. Die eingehendere Beschiftigung mit mog-
lichen Unterschieden und Berithrungspunkten wird abgelehnt, ,,weil sie insbeson-
dere fiir die wissenschaftliche Disziplin der Ubersetzungswissenschaft gilt und sich
nicht an der Fremdsprachendidaktik orientiert” (Katelhdn; Nied Curcio 2012: 18).

Informell und alltaglich erweisen sich allerdings bei der Probe aufs Exempel als
fragwiirdige, weil dehnbare Unterscheidungskriterien. Nattrlich wiirde, wenn einem
fremdsprachigen Touristen die Bedeutung eines Schildes erklirt werden soll, nie-
mand auf die Idee kommen, einen professionellen Dolmetscher hinzuziehen. Das-
selbe gilt fir den Arztbesuch der Mutter einer auslindischen Kommilitonin, wobei
das ,informelle® Detail, dass es sich um eine Bekannte handelt, die Situation unter
Umstinden umso heikler machen kénnte (Stichwort: Community Interpreting).
Aber wird die Diskussion mit einem Mafiaexperten dadurch alltaglich, dass sie an der
Universitit stattfindet und die Fragen von Studierenden gestellt werden (vgl. Katel-
hén; Nied Cutcio 2012: 234)?

Dariiber hinaus grinden die Abgrenzungen der Fremdsprachendidaktik aus-
nahmslos auf dem (traditionellen) ausgangstextorientierten, dquivalenztheoretischen
Begriff vom Ubersetzen (und Dolmetschen).? Aus der Sicht der funktionalen Trans-
lationstheorie decken sich die Begriffe der Sprachmittlung und der Translation hin-
gegen weitgehend:

Intralinguale
Metatext-
produktion

Ubetsetzen
Simultan-
dolmetschen

Interkulturelle
Beratung

Konsekutiv-
dolmetschen

Sprachmittlung Translation

Abb. 4: Begriffsabgrenzung aus der Sicht der (funktionalen) Translations-
wissenschaft.

3 Was Textsortenadiquang bzw. textsortenadiquat in diesem Zusammenhang bedeuten soll, ist mir ehrlich
gesagt nicht klar. Ich kann nur spekulieren, dass der Ansatz von Katharina Reil3 (1971 und 1976) da-
hinter steckt, die den Ausgangstext nach seiner primiren Funktion einem Texttyp zuordnet und fiir
jeden Texttyp (dem verschiedene Textsorten angehéren) eine andere Ubersetzungsmethode propagiert.
Addgnat hieBle dann schlicht gemdff und der Blick ist auch hier auf den Ausgangstext gerichtet.
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AuBlen vor bleiben nur das Erkliren, Zusammenfassen und Paraphrasieren innet-
halb einer Sprache (das ich ,,intralinguale* Metatextproduktion* nenne) und die interkul-
turelle Beratung (also interkulturelle Kommunikationshandlungen ohne Ausgangs-
text, s. 0.) sowie das Simultandolmetschen, das wohl in ,,informellen* Kommunika-
tionssituationen nicht vorkommt, auch weil es (iber die ,,Sprachmittlungskompe-
tenz“ im Sinne der Fremdsprachendidaktik hinausgehende) spezielle Fertigkeiten
voraussetzt.

Auch aus translationswissenschaftlicher Perspektive ist also durchaus anzuer-
kennen, dass Sprachmittlung insofern mehr ist als Ubersetzen, als sie zusitzlich
Konsekutivdolmetschen, intralinguale Metatextproduktion und interkulturelle Bera-
tung umfasst, und dass sie eine andere Didaktik erfordert: Da sie verschiedene For-
men annchmen kann (monologisch in die Fremdsprache, monologisch aus der
Fremdsprache, dialogisch in die und aus der Fremdsprache, innerhalb der Fremd-
sprache; mindlich-miindlich, miindlich-schriftlich, schriftlich-miindlich und schrift-
lich-schriftlich; gleiche Textsorte, andere Textsorte etc.) und tatsichlich viel ,,mehr
als das erfolgreiche Suchen von Aquivalenzen und Erstellen fehlerfreier Texte in der
Zielsprache® (Katelhén; Nied Curcio 2012: 20) ist, reicht es nicht, einen Ausgangtext
auszugeben, sondern es braucht eine Aufgabenstellung (im translationswissenschaft-
lichen Jargon: einen Auftrag), um die Situation und den Zweck der Ubung zu spezi-
fizieren, die Lehrkraft wird zur Auftraggeberin und der Blick schweift in Richtung
Kontrastivitit, Interkulturalitit, Handlungsorientierung, Strategien und Hilfsmittel.

Trotz dieser nachgerade funktional anmutenden Neuausrichtung dient die
Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht letztendlich demselben Zweck wie das
Ubersetzen, nimlich der Vermittlung von fremdsprachlicher Kompetenz. Wie das
Ubersetzen ermdglicht die Sprachmittlung die Schulung und Kontrolle des Lesever-
stehens und der schriftlichen Textproduktion sowie Wortschatzarbeit und Gram-
matiktraining. Hinzu kommt die miindliche Komponente, also Hérverstehen und
miindliche Textproduktion, und mehr oder weniger nebenbei Sprachbewusstsein,
metasprachliches Wissen und Kulturwissen. Gerade die letzten beiden sind meines
Erachtens, wie die pragmatische und kulturelle Einbettung tiberhaupt, als unschlag-
barer Vorteil der Sprachmittlung gegeniiber dem Ubersetzen zu werten: Wer nicht
nur die Strukturen der Fremdsprache kennt, sondern auch deren Unterschiede zur
Muttersprache benennen kann und um die kulturellen Hintergriinde weil3, ist we-
sentlich besser fir die interkulturelle Kommunikation geristet, auch fiir die Trans-
lation.

Was die Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht dennoch nicht leistet,
nicht leisten kann (immerhin ist sie ja nur eine von vier sprachlichen Titigkeiten, die

4 Da die betreffende Kommunikationshandlung in einer Sprache stattfindet, die fiir mindestens einen
der Kommunikationspartner eine Fremdsprache ist, ist sie zwar intralingual, gleichzeitig jedoch inter-
kulturell. Katelhén; Nied Curcio (2012) zdhlen zur ,jintralingualen Sprachmittlung® auch das Zusam-
menfassen und Erkliren von ,,nicht standarddeutschen® (z. B. dialektalen) Texten.
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aktiviert und getibt werden wollen) und wohl auch nicht leisten will, ist die Vermitt-
lung von Translationskompetenz, die eben neben Sprach- und Kulturwissen auch
anderes Wissen sowie spezielle Fertigkeiten und bestimmte Fahigkeiten umfasst (vgl.
C. Nord 2010: 106ff., s. auch Abb. 5 ,, Komponenten der Ubersetzungskompetenz
nach C. Nord (2010: 110).*). Und genau das ist der springende Punkt. Fremdspra-
chenlernende praktizieren in Ubungen, die bewusst authentischen Kommunikati-
onssituationen nachempfunden sind oder diese simulieren, Tétigkeiten, die viel mit
professionellem Ubersetzen und Konsekutivdolmetschen gemein haben, auch wenn
sie mit anders lautenden Etiketten versehen werden. Die Aufgabenstellung kommt
wie ein Auftrag daher, doch die wahre Auftraggeberin (die Lehrkraft) und ihre wahre
Intention (fremdsprachliche Kompetenz vermitteln: den Wortschatz erweitern, kul-
turelle Unterschiede aufdecken etc.) bleiben der Authentizitit zuliebe ungenannt.

Im schulischen Fremdsprachenunterricht ist das wahrscheinlich kein Problem,
aber Hochschulabsolventen kénnten sich durchaus als Sprachmittler qualifiziert fith-
len, obwohl sie keine oder nur unsystematisch Translationskompetenz erworben ha-
ben. Bestenfalls stellen sie dann fest, dass sie der Aufgabe (noch) nicht gewachsen
sind, lassen die Finger davon oder entscheiden sich fiir einen einschligigen Aufbau-
studiengang. Schlimmstenfalls erbringen sie Ubersetzungs- oder Dolmetschleistun-
gen, die unbrauchbar sind oder gar zu diplomatischen Zwischen- oder Unfillen fih-
ren und in den Augen der ,,Kunden® die Kompetenz des jeweiligen Berufsstandes
insgesamt in Frage stellen.

4 Losungsvorschlag

Eine undogmatische und pragmatische Lésung des Problems kénnte darin bestehen,
dass man die Sprachmittlung als Methode zur Vermittlung fremdsprachlicher Kom-
petenz anerkennt und auch gegeniiber den Lernenden (z. B. durch entsprechende
Formulierungen in der Aufgabenstellung) explizit als solche deklariert. Dort, wo sich
die Sprachmittlung mit dem Ubersetzen (im weitesten, d. h. funktionalen Sinne) und
dem Dolmetschen Uberschneidet, braucht man das Rad nicht neu zu erfinden, son-
dern kann sich die Erkenntnisse der Translationswissenschaft zunutze machen, wie
es Sinner; Wieland (2013: 109) nahelegen: ,,Wenn man diesen Weg im Fremdspra-
chenunterricht einschligt, wire es unserer Meinung nach giinstig, diejenigen zu Rate
zu ziehen, die diesen Weg schon gegangen sind.*

Das gilt auch fiir die Formulierung der Ergebnisse der Sprachmittlungsiibungen
im Fremdsprachenunterricht, der sogenannten Learning Outcomes. Wenn man sie

> Sprachmittlungskompetenz im Sinne einer — erweiterten — fiinften Fertigkeit (die aus translationswis-
senschaftlicher Sicht auch Ubersetzungskompetenz und Konsekutivdolmetschkompetenz einschlief3t)
wird meines Wissens nicht als Lernziel postuliert. Das war in Bezug auf das Ubersetzen anders (vgl. B.
Nord 2007: 147).
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translationstheoretisch fundiert, konnen sie unter anderem Auskunft uber die von
den Lernenden erworbene Translationskompetenz geben.

Fir das bilaterale, das heil3t dialogische Konsekutivdolmetschen, liefert Ursula
Gross-Dinter (2007) eine Vorlage (vgl. auch ihren Beitrag in diesem Band). In An-
lehnung daran habe ich selbst ein Raster zur Beurteilung der Ubersetzungskompe-
tenz entwickelt,0 das auf der Ubersetzungskompetenzbeschreibung von C. Nord
(2010: 106ff.) beruht. Aus dem Zirkelschema des Ubersetzungsprozesses werden
dort folgende Komponenten der Ubersetzungskompetenz abgeleitet:

Fihigkeiten Wissen Fertigkeiten
Analysefihigkeit Sprach- und Kulturwis- | Auftragsanalyse
Entscheidungsfihigkeit sen in Ausgangs- und Textanalyse in Aus-

o Zielkultur anossprache und
Kreativitat . gangssp. u
Urteilsfihigkeit Theorie- und kuleur

Methodenwissen Strategicentwurf

Sach- und Fachwissen Textproduktion in Ziel-

Praxiswissen sprache und -kultur
Recherche

Abb. 5: Komponenten der Ubersetzungskompetenz nach C. Nord (2010: 110).

In meinem Raster wird die Ubersetzungskompetenz nach den Fertigkeiten unterteilt;
das Wissen und die Fihigkeiten flieBen mit in die Beschreibung ein.

Durch die Analyse des Ubersetzungsauftrags erfihrt der Ubersetzer erstens, bis
wann und in welcher Form er die Ubersetzung abliefern soll etc. (iuBere Bedingun-
gen der Ubersetzungssituation), und zweitens, welche Funktion, welche Adressaten
und welches Medium fiir den Zieltext vorgeschen sind und wann und wo er rezipiert
werden soll (Zieltextprofil). Im Idealfall ist der Ubersetzungsauftrag klar formuliert
und enthilt alle notwendigen Angaben; ist dies nicht der Fall oder wird gar kein
expliziter Auftrag erteilt, muss der Ubersetzer die fehlenden Angaben durch geziel-
tes Nachfragen oder aufgrund seiner Kenntnisse iber den Auftraggeber und dessen
tiblichen Ubersetzungsbedarf (Praxiswissen) erschlieBen.

Die Analyse des in die Ausgangskultur eingebetteten Ausgangstextes gibt Auf-
schluss Uber die textexternen Faktoren, die textinternen Faktoren und die Wirkung
des Textes. Sprach- und Kulturwissen sowie Sach- und Fachwissen helfen dabei, die
relevanten Teile des Textes zu verstehen. Die Schwierigkeit bemisst sich danach, wie
vertraut dem Ubersetzer das Thema ist, inwieweit er den Aufbau nachvollziehen
kann, ob der Text kohirent ist, wie viele Fachtermini, Neologismen, veraltete Wér-
ter, Slang- und Dialektworter, Schachtelsitze, Einschiibe und/oder Ellipsen er auf-

¢ Das Raster wurde erstmals in B. Nord 2007 ver6ffentlicht und fiir den vorliegenden Beitrag tiberar-
beitet.
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weist, wie anspruchsvoll er stilistisch ist, ob er nonverbale Elemente oder gar De-
fekte enthilt und ob es sich um einen in sich abgeschlossenen Text oder einen aus
dem Zusammenhang gerissenen Textausschnitt handelt.

Kraft seines Theorie- und Methodenwissens entscheidet sich der Ubersetzer fiir
eine Ubersetzungsstrategie. Wo Zieltextprofil und Ausgangstext in Bezug auf prag-
matische Bedingungen, Kommunikationskonventionen und Sprachnormen vonei-
nander abweichen, stellen sich Ubersetzungsprobleme, deren Anzahl, Vielfalt und
Komplexitit variieren kénnen.

Die Ubersetzungsstrategie wird bei der Produktion des Zieltextes umgesetzt,
wobei auf Zielsprach- und Zielkulturwissen zurtickgegriffen wird. Die Bandbreite
der moglichen Zieltexte reicht von der Rohiibersetzung, die dem Adressaten ledig-
lich einen groben (inhaltlichen) Uberblick iiber den Ausgangstext ermdglicht, bis zur
druckreifen Ubersetzung, die keiner weiteren Bearbeitung bedatf. Ein erschweren-
der Faktor ist Zeitdruck.

In allen Phasen des Ubersetzungsprozesses ist der Ubersetzer auf Recherche
angewiesen, d. h. sie muss den fiir ihren Recherchebedarf geeigneten Hilfsmitteltyp
auswihlen, Recherchehilfsmittel zielgerichtet und effizient benutzen und gegebe-
nenfalls Daten in einem eigenen Hilfsmittel (etwa einer Datenbank) erfassen und
verwalten kénnen (vgl. B. Nord 2004).

In meinem Raster werden fiir jeden Kompetenzbereich vier Schwierigkeitsgrade
beschrieben, fir deren Bewiltigung eine Ubersetzungskompetenz des Niveaus I bis
IV notwendig ist. Da die Ubersetzungsrichtung (aus der Fremdsprache in die Mut-
tersprache, aus der Muttersprache in die Fremdsprache oder gar aus einer Fremd-
sprache in die andere, was im Fremdsprachenunterricht wohl nicht, im Uberset-
zungsunterricht und in der Praxis aber durchaus vorkommt) nicht eindeutig mit dem
Schwierigkeitsgrad der Ubersetzungsaufgabe kortreliert,” wurde sie nicht in die Be-
schreibung der Fertigkeiten aufgenommen. Sind die Erfahrungen der oder des zu
Beurteilenden beim Ubersetzen aus der und in die Fremdsprache verschieden, muss
die Ubersetzungskompetenz nach Ubersetzungsrichtungen getrennt beurteilt wer-
den.

Die Beschreibungen wurden méglichst neutral, d. h. ohne allzu spezielle Gber-
setzungswissenschaftliche Terminologie, formuliert, um auch Beurteilenden ohne
umfangreiches Theoriewissen verstindlich zu sein. Missverstindliche Begriffe kon-
nen gegebenenfalls in einem dem Raster beigefiigten Glossar erldutert werden.

7 Wihrend bei normalen Gebrauchstexten die Ubersetzung in die Muttersprache gemeinhin als einfa-
cher gilt, weil die Kompetenz insgesamt, besonders aber die Sicherheit und Gewandtheit im Umgang
mit Stilebenen, Textsortenkonventionen etc. in der Muttersprache gréBer ist als in der Fremdsprache,
ist bei Fachiibersetzungen die Ubersetzungsrichtung weniger relevant, weil man den Wortschatz und
die syntaktischen Besonderheiten der jeweiligen Fachsprache in der Muttersprache genauso lernen
muss wie in der Fremdsprache. Wenn von einem inkohirenten syntaktisch komplexen, stilistisch an-
spruchsvollen Text mit schwierigem Wortschatz eine Rohiibersetzung angefertigt werden soll, kénnte
es die Aufgabe erleichtern, wenn der Ausgangstext muttersprachlich wire.
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5 Fazit

Wenn man von einem funktionalen Ubersetzungsbegriff ausgeht, hat Sprachmitt-
lung ziemlich viel mit Translation zu tun. Besinnt man sich auf diese Gemeinsam-
keiten, anstatt auf die Unterschiede zu pochen, kann das fiir beide Seiten von Nutzen
sein: In der translatorischen Ausbildung kann man, da Ubersetzen und Konsekutiv-
dolmetschen im Fremdsprachenunterricht bereits mit Situations- und Kulturbezug
praktiziert wurden, an die dort gemachten Erfahrungen ankniipfen und auf die ent-
sprechenden Vorkenntnisse aufbauen. Die Fremdsprachendidaktik kann fir die
Entwicklung von Sprachmittlungsaufgaben in einer angemessenen Progression
(etwa fir die Formulierung der Kannbeschreibungen), aber auch fir die Bewertung
der Sprachmittlungsleistungen von Fremdsprachenlernenden, auf bereits bewihrte
Konzepte und Methoden der Translationswissenschaft zuriickgreifen.
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Themenschwerpunkt 2

Funktionale Mehrsprachigkeit im Kontext
internationaler Wirtschafts- und
Geschiftskommunikation






Sektionsbericht

Koordination: Matthias Jung; Gabriela Kniffka, Florian Fenser

Sprachkonstellationen im beruflichen Umfeld gestalten sich zunehmend komplex,
vor allem in internationalen Unternehmen. Am Arbeitslatz kénnen beispielsweise
die Sprache des Mutterkonzerns, die Sprache der jeweiligen nationalen Niederlas-
sung sowie die (Erst-)Sprache der Arbeitskraft aufeinanderstof3en, dazu gesellt sich
hiufig Englisch als internationale Lingua franca oder eine weitere Sprache fir die
kommunikative Bewiltigung bestimmter Arbeitsaufgaben. Derartige Konstellatio-
nen fihren zu hoch differenzierten Kommunikationssituationen und stellenspezifi-
schen Kompetenzanforderungen an die jeweils beteiligten Kommunikationspartner.

Ziel der Sektion Funktionale Mebrsprachigkeit im Kontext internationaler Wirtschafts-
und Unternehmenskommunikation war es, Experten aus dem Umfeld zwei- oder mehr-
sprachiger beruflicher Kommunikation zu Wort kommen zu lassen, die fremd-
sprachliche Herausforderungen unter dem Aspekt unterschiedlicher Rollenzuwei-
sungen beleuchten. Die Bandbreite der vorgestellten Beitrige reichte von Evalua-
tionsergebnissen der verschiedenen Sprachenbedarfe in internationalen bzw. grenz-
nahen Unternehmen tber die Bedeutung der Mehrsprachigkeit fiir die internationale
Kommunikation bis hin zu didaktischen Modellierungen, die den Anforderungen an
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Deutsch im Unternehmen Rechnung tragen. Sie zeigten ein breites Untersuchungs-
spektrum, das vor dem Hintergrund des gesteigerten Bedarfs an Integration von
Deutsch als Fremdsprache am Arbeitsplatz in Zukunft weiter zu diskutieren ist. Fol-
gende Aspekte sind dabet relevant:

e Deutsch als Integrationssprache am Arbeitsplatz unter Berticksich-
tigung plurilingualer Fertigkeiten wie Sprachenwechsel, Sprachen-
mittlung und Transferstrategien;

e Arbeitsplatz als Sprachlernumgebung und das Interaktionsverhal-
ten deutscher und nichtdeutscher Muttersprachler;

e DaF/DaZ als Instrument zur Rekrutierung und Retention von
fremdsprachigen Fachkriften;

e Portfolioansitze im berufsbegleitenden Unterricht;

e Fehlertoleranz in Mehrsprachigkeitskonstellationen und ihre Kon-
sequenzen fiir die Sprachausbildung,.

Im Band abgedruckt ist eine Auswahl der insgesamt acht Vortrige. Vorgestellt wird
der Beitrag von Kristina Pelikan (Basel/Betlin), die mit Blick auf die Gesamtkommu-
nikation eines internationalen Projektes am Schweizerischen Tropen- und Public
Health-Institut die dominante Rolle des Englischen als Lingua franca herausstellt,
andererseits jedoch den Einsatz lokaler Sprachen als vertrauensférderndes Instru-
ment, z. B. im Hinblick auf die Datenerhebung, beschreibt. Der ,,muttersprachliche®
Zugang zum Forschungsgegenstand und die Ermdglichung einer vertrauten Atmo-
sphire zwischen Proband und Wissenschaftler sind Griinde fir den Nutzen, der sich
in der inter- und transdisziplindren Forschung aus der Mehrsprachigkeit zichen ldsst.

Regina Frendenfeld Minchen) widmet sich in ihrem Beitrag dem didaktischen Po-
tenzial, das aus der Markenkommunikation hervorgeht und fiir die Unternehmens-
kommunikation nutzbar gemacht werden kann. Textsorten wie Produktinformatio-
nen, Organisationsportrits, Claims und Slogans weisen als Mittel der unternehmeri-
schen AuBlendarstellung an Vorwissen gebundene Merkmale auf, die didaktisch in-
strumentalisiert einen Beitrag zu verschiedenen Leht-/Lernkonzeptionen leisten
kénnen.

Die Mehrsprachigkeit in grenznahen Unternehmen im Saar-Lor-Lux-Raum ist
das Thema des Beitrags von Elisabeth 1 enobr (Saarbriicken), die ausgehend von Mit-
arbeiterbefragungen in einem international agierenden Werk in Luxemburg (,,smart-
ville“/Hambach) einzelne kommunikative Bestandsaufnahmen verfolgt und meh-
rere Sprachen-Ubergangs-Settings ausfindig macht. Die interkulturellen Arbeitswel-
ten zeigen heterogene Sprachverwendungssituationen, die aus dem Zusammenspiel
von unternehmerischen Vorgaben, einzelnen kommunikativen Bediirfnissen und in-
dividuellen Sprachbiografien resultieren.

Fir das Koordinationsteam
Regina Freudenfeld



Kommunikation in internationalen Teams — Zum
Zusammenspiel von Mehrsprachigkeit und Lingua
franca

Kristina Pelikan (Basel/ Berlin)

1 Einleitung

Sowohl in der Wirtschaft als auch in der Wissenschaft ist internationale Zusammen-
arbeit lingst Usus geworden. Im deutschen Sprachraum wird dabei Englisch und
Deutsch als Lingua franca verwendet und anstatt Mehrsprachigkeit eine gemeinsame
Sprache fiir die Kommunikation dieser Zusammenarbeit gewihlt. Dies mag fiir die
interne Kommunikation durchaus sinnvoll sein, selbst wenn es kein Garant fir effi-
ziente Kommunikation ist. Kann dies jedoch fiir alle Kommunikationsbereiche gel-
ten? Bei der internationalen Zusammenarbeit gibt es essentielle Kommunikations-
bereiche, die von einer funktionalen Mehrsprachigkeit profitieren und damit den
unternehmerischen Erfolg beeinflussen kénnen. Wie fiigen sich diese in die Gesamt-
kommunikation ein, und wie profitieren die Mitarbeiter von dieser Mehrsprachig-
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keit? Dieser Artikel soll die Verwendung von Mehrsprachigkeit am fachkommuni-
kativen Einzelfall eines Forschungsprojektes darstellen und die diachronische Ver-
dnderung der Kommunikation dieses Forschungsprojektes erliutern.

2 Projektvorstellung: AMASA

Exemplarisch fiir internationale Forschungsprojekte soll hier das Projekt AMASA
vorgestellt werden:

,»Accessing Medicines in Africa and South Asia“ (AMASA) war ein von der Uni-
versitit Edinburgh geleitetes und von der Europiischen Kommission (EUFP7
HEALTH) finanziertes Forschungsprojekt. Fur die Dauer von 3,5 Jahren erforschen
Wissenschaftler an acht verschiedenen Instituten in Indien, Uganda, Stidafrika, Bel-
gien, GrofBbritannien und der Schweiz gemeinsam den Zugang zu verschiedenen
Medikamenten in den Bereichen HIV/AIDS, Tuberkulose, Malaria, Diabetes, Fort-
pflanzungsmedizin, psychische Krankheiten und Schmerztherapie in Afrika und In-
dien. Das Projekt beinhaltet sowohl das Zusammenspiel von Medikamenten und
deren Herstellung als auch die Gesundheitsinfrastruktur und den Einfluss unter-
schiedlicher Geldgeber auf den Zugang zu diesen Medikamenten.

2.1 Zusammenarbeit

Zwischen den Projektpartnern wurden Tandems gegriindet — jeweils ein Nord-
partner und ein Sidpartner bildeten ein Tandem. Innerhalb dieser Tandems fand
verstirkter Austausch statt, besonders mit Fokus auf Capacity Building (Hilfe zur
Selbsthilfe in der Wissenschaft). Innerhalb der Tandems wurde der Austausch ba-
sierend auf webbasierter Kommunikation durch mehrere Schulungen vor Ort er-
ginzt, durchgefithrt von Projektpartnern wihrend lingerer Auslandsaufenthalte
beim jeweiligen Tandempartner. Zusitzlich zur Tandembildung zwischen den
Nord- und Stidpartnern arbeiteten die Projektmitglieder in zwolf themenbezogenen
Arbeitsgruppen, denen mindestens ein Mitglied pro Partnerinstitut angehorte.
Abb. 1 zeigt eine dieser Arbeitsgruppen:
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Abb. 1: Arbeitsgruppe 10.

Arbeitsgruppe 10 war fir Wissensmanagement, Datenmanagement und Kommuni-
kation des Projektes zustindig und wurde von der Autorin dieses Artikels geleitet.
Abb. 1 ,,Arbeitsgruppe 10 zeigt einen Ausschnitt der unterschiedlichen Fachrich-
tungen und Muttersprachen dieser Arbeitsgruppe. Jede der AMASA-Arbeitsgrup-
pen bestand aus Mitgliedern unterschiedlicher Fachrichtungen und Nationen. Diese
interdisziplindre Zusammenarbeit war flr das Bearbeiten der Fragestellungen in den
unterschiedlichen Aufgabenbereichen absolut notwendig. So konnten z. B. Frage-
stellungen die Produktion von Medikamenten betreffend ohne einen Juristen nicht
ausreichend beantwortet werden. Die teilnehmenden Mediziner sind keine Experten
beztglich Patentrechten, sodass die Beteiligung eines Juristen fiir die jeweilige Ar-
beitsgruppe essentiell war. Neben den Vorteilen der interdisziplindren Zusammen-
arbeit im Arbeitsalltag verfolgte diese heterogene Zusammensetzung der Arbeits-
gruppen aus Nord- und Siidpartnern auch das Ziel des Capacity Buildings. Die Nord-
partner fithrten Workshops und Tutorials zu relevanten Forschungsthemen, bei-
spielsweise qualitativer Datenanalyse, durch und schulten somit ihre Kollegen aus
dem Siiden.

2.2 Projektkommunikation

Durch die grofie geografische Entfernung zwischen den verschiedenen Projektpart-
nern fand die Kommunikation hauptsichlich webbasiert statt. An den jdhrlichen
Workshops nahmen nur wenige Projektmitlieder pro Partnerinstitut teil, sodass sich
einige Kollegen wihrend des gesamten Projektes nie personlich kennenlernen konn-
ten. Dem Konzept der integrierten Kommunikation folgend (Bruhn 2013), wurde
fir AMASA ein Kommunikationskonzept entwickelt. Interne Kommunikation ist
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mehr als Informationsweitergabe (Ziirn; Pelikan 2014) und wird in der Kommuni-
kation von Forschungsprojekten leider noch immer sehr hiufig vernachlissigt. Die-
ses Kommunikationskonzept beinhaltet beispielsweise die unterschiedlichen Ziel-
gruppen und Verantwortlichkeiten sowie die Funktion der eingesetzten Kommuni-
kationsmedien. Neben E-Mails, Video- und Telekonferenzen, Newsletter und In-
stant Messaging wurden auch ein Wiki und ein Diskussionsforum erfolgreich einge-
setzt. Der fehlende soziale Austausch wurde durch mehrstiindige und auch gemein-
same Kaffeepausen beinhaltende Videokonferenzen versucht zu reduzieren.

Eine gemeinsame Sprache erleichtert die internationale Zusammenarbeit, die
Sprache wurde jedoch weder im Technical Annex dieses Projektes noch in den offizi-
ellen oder administrativen Projektdokumenten und dem Kommunikationskonzept
thematisiert. Es wurde vielmehr einfach von Englisch als Lingua franca (ELF) aus-
gegangen, fur die grundsitzlich gilt: ,,The community of lingua franca users is, thus,
always a heterogeneous one, comprised of individuals from a vast number of differ-
ent linguistic and cultural backgrounds® (Meierkord 2009: 199). Eine Lingua franca
wird meist fiir die Kommunikation von sprachlich und kulturell heterogenen Kom-
munikationsteilnehmern eingesetzt, so auch ELF bei AMASA. ELF ist bei AMASA
kein Garant fiir Verstindlichkeit oder gar effiziente Kommunikation (Pelikan 2015a,
Pelikan 2015b). Die sprachlichen, geographischen und informationstechnologischen
Barrieren sind nicht einfach zu tberwinden (ebd.). Zu den sprachlichen Barrieren
zihlen verschiedene Verstindnisschwierigkeiten, verursacht durch die unterschied-
lichen Muttersprachen, Fachsprachen und Dialekte. So kam es erwartungsgemil zu
Missverstindnissen, beispielsweise konnten E-Mails nicht wie vom Sender erwartet
bearbeitet werden (Pelikan 2015a). Durch die grolen geographischen Enfernungen
zwischen den AMASA-Mitarbeitern wurde die persénliche Kommunikation stark
reduziert. Diese Kommunikation auf Distanz setzt voraus, dass alle Beteiligten sich
dessen bewusst sind und beispielsweise nonverbale Elemente wie Gesichtsausdrii-
cke versuchen auf anderen Wegen zu kommunizieren. Eine weitere Schwierigkeit
stellten die Zeitverschiebungen dar. Die interne Projektkommunikation fand haupt-
sichlich iber webbasierte Kommunikationskanile statt — wurden diese Kommuni-
kationskanile optimal eingesetzt? Wie die nihere Betrachtung der Kommunikati-
onsstruktur zeigte (Pelikan 2015a, Pelikan 2015b), gab es zu Beginn des Projektes
Medientiberlastung (beispielsweise bei E-Mails), was jedoch im Laufe des Projektes
behoben werden konnte.

2.3 Mehrsprachigkeit

Die Mitglieder des AMASA-Projektes arbeiten groB3tenteils in dem Land, in dem sie
aufgewachsen sind und studiert haben, bei einigen Mitgliedern handelt es sich jedoch
auch um sogenannte migrierende Eliten (Erfurt; Amelina 2008: 22), d. h. hochqua-
lifizierte Migranten mit einem akademischen Abschluss (ebd.). So arbeitet ein pro-
movierter Mediziner aus Ruanda in Belgien, wihrend mehrere Projektmitglieder aus
den USA, darunter ein Professor, in der Schweiz arbeiten. Hier ist jedoch zwischen
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den migrierenden Wissenschaftlern, die je nach Arbeitssituation oft nicht dauerhaft
in einem Land leben, und den klassischen Expatriates zu unterscheiden. Gemeinsam
ist diesen beiden Gruppen von Hochqualifizierten jedoch die mangelnde sprachliche
Unterstiitzung. Expatriates erhalten von dem sie ins Ausland entsendenden Unter-
nehmen durchaus Unterstitzung bzgl. Fremdsprachenunterricht, selbst wenn diese
selten ausreichend erscheint; die migrierenden Wissenschaftler erhalten eine solche
Unterstiitzung duBlerst selten. So ergibt sich innerhalb der einzelnen Partnerinstitute
des AMASA-Projektes eine Kombination nicht nur aus unterschiedlichen Fachspra-
chen, sondern auch verschiedenen Muttersprachen.

Wird Mehrsprachigkeit funktional definiert, kénnen Mehrsprachige je nach
Kommunikationssituation spontan zwischen mindestens zwei Sprachen wechseln
(Riehl 2009: 64). Beziiglich des Erwerbs ist zwischen simultanem Erwerb (Bilingua-
lismus wie beispielsweise mit Afrikaans und Englisch der Projektpartner aus Stid-
afrika) und sukzessivem Erwerb (beispielsweise dem gesteuerten Erlernen von Eng-
lisch als Fremdsprache in Deutschland) zu unterscheiden. Dieser Definition folgend,
sind fast alle Projektmitglieder bei AMASA mehrsprachig. Wahrend die Stidpartner
alle mehrsprachig sind, was mehrheitlich auch durch friheren Kolonialismus ihres
Herkuftslandes bedingt ist (Stroud 2009), ldsst sich dies bei den englischsprachigen
Nordpartnern nicht voraussetzen.

3 Einbettung des Projektes: Projektpartner

Als Projektpartner fungieren Institute, die nur in der Sprache des jeweiligen Landes
kommunizieren und Wissenschaftler aus einer Disziplin beschiftigen? Nein, auch
die bei AMASA beteiligten Institute sind beziiglich Sprachen und Fachrichtungen
heterogen, wie im Folgenden weiter etldutert wird. Die Aufteilung in Sidpartner und
Nordpartner ist bei der internationalen Zusammenarbeit im Gesundheitsbereich
Usus, wie auch das so benannte Forschungskompetenzzentrum in Bern/Schweiz

zeigt (NCCR North-South).

3.1 Sidpartner

Als Sudpartner sind an AMASA die University of Western Cape in Kapstadt/Std-
aftika, die Foundation for Research in Community Health in Pune/Indien sowie die
Makerere University in Kampala/Uganda und die Mbarara University of Science and
Technology in Mbarara/Uganda beteiligt.

Die University of Western Cape sieht sich als nationale Universitit (UWC Mis-
sion), aus der zwei Institute in AMASA involviert sind: School of Pharmacy und
School of Public Health. Beide Institute verfiigen tiber internationale Kooperatio-
nen; dies wird auch im Grundsatzpapier der School of Pharmacy deutlich: ,,To be
the Premier Provider of Pharmacy Education in Africa with a Global Footprint in
the Pharmaceutical Sciences® (School of Pharmacy, Vision). Die School of Public



102 Kristina Pelikan

Health agiert als Partner der Weltgesundheitsorganisation. Die Makerere University
gilt als eine der iltesten und renommiertesten Universititen in Uganda, mit momen-
tan tber 35.000 Studierenden und zahlreichen internationalen Kooperationen (Ma-
kerere Collaborations). Sowohl die afrikanischen als auch die indischen Projekt-
partner verfiigen Uber Erfahrungen in internationaler Zusammenarbeit mit Europa.
Dies trifft auf alle Professorinnen und Professoren, aber nicht alle wissenschaftli-
chen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu.

3.2 Nordpartner

Nordpartner sind in GroBbritannien die University of Edinburgh und die Queen
Mary University in London, die Universitit Ghent in Belgien sowie das Schweizeri-
sche Tropen- und Public Health Institut (SwissTPH) in Basel, Schweiz.

Die University of Edinburgh trug als Leading House die Gesamtprojektleitung.
AMASA war dort in der School of Social and Political Science angesiedelt, einem
international gut vernetzten Institut, der dortige Institutsleiter leitete auch gleichzei-
tig das Edinburgh India Institute in Delhi, Indien. Die Universititen in London und
Ghent verfiigen ebenfalls iiber Erfahrung in internationaler Forschungszusammen-
arbeit, Ghent seit vielen Jahren auch mit Uganda. Die Mitarbeiter des Swiss TPH
lehren an der Universitit Basel in den Fakultiten der Geisteswissenschaften und
Naturwissenschaften. Das Swiss TPH beschiftigt 714 Mitarbeiter aus 62 Nationen,
590 atbeiten am Standort in Basel, 124 Mitarbeiter arbeiten dauerhaft in lokalen Nie-
derlassungen (sog. local offices) in 20 Nationen (SwissTPH 2015). Niederlassungen
befinden sich beispielsweise in Burkina Faso, Kambodscha, Kamerun, Tschad,
Agypten, Guatemala, Ruanda, Ukraine und Kasachstan. Die Institutssprache dieser
Niederlassungen ist mehrheitlich Englisch, passt sich jedoch pragmatisch an die je-
weilige Landessprache an. So witrd in der Niederlassung der Volksrepublik Kongo
Franzésisch gesprochen, auch von den dort arbeitenden Swiss TPH-Mitarbeitern.
Die iber 180 Promovenden kommen aus verschiedenen Nationen und Fachrich-
tungen (zu genauen Zahlen siche Pelikan; Waser 2016, i. Vorb.), sie arbeiten am
Swiss TPH in interdisziplindren und transdiszipliniren Teams. Englisch gilt als Lin-
gua franca der Naturwissenschaften und am Swiss TPH als die Sprache der Wissen-
schaft. Von vielen Mitarbeitern wird Englisch als Arbeitssprache gesehen, die sie
wihrend der Arbeitszeit auch mit deutschsprachigen Kollegen sprechen. Innerhalb
der einzelnen Abteilungen wird jedoch funktionale Mehrsprachigkeit gelebt. So wird
in einzelnen Abteilungen Franzdsisch oder Spanisch gesprochen, fiir die Informati-
onsveranstaltungen des gesamten Instituts verwendet der Institutsleiter gerne vier
Sprachen: Deutsch, den schweizerdeutschen Dialekt, Suaheli und Englisch. ,,Danke,
Merci, Asanteni, thank you™ (Tanner 2015) — der Institutsleiter bedankt sich auf
Deutsch, auf Franzosisch, das in den schweizerdeutschen Dialekt entlehnt wurde,
auf Suaheli und schlieBlich auf Englisch bei seinen Mitarbeitern. So stellt er sicher,
dass sich die Mitarbeiter unterschiedlicher Nationalitdten angesprochen fiihlen, und
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kommuniziert gleichzeitig ein Zusammengehorigkeitsgefithl — wir arbeiten alle an
einem Institut und wir gehdren zusammen.

Die bei AMASA beteiligten Institute verfiigen alle tiber Erfahrung mit interna-
tionaler Zusammenarbeit und intern iiber mehrsprachige Settings, was die Mitarbeit
bei so einem Projekt wie AMASA deutlich vereinfacht. Viele der Mitarbeiter dieser
Institute verfiigen also iiber individuelle Mehrsprachigkeit, sie kénnen sich im be-
ruflichen Kontext in mehr als einer Sprache verstindigen. Gleichzeitig pflegt z. B.
das Swiss TPH institutionelle Mehrsprachigkeit. Die Kommunikation findet in meh-
reren Sprachen statt — alle wichtigen Dokumente sind zumindest auf Deutsch und
Englisch verfiigbar. In Forschungsprojekten werden zusitzliche Sprachen eingesetzt
(z B. Franzdsisch oder Suaheli) — dem jeweiligen Bedarf entsprechend.

4 Mehrsprachigkeit der AMASA-Projektphasen

Der Ablauf jedes Forschungsprojektes lisst sich in unterschiedliche Projektphasen
unterteilen. Basierend auf dem Projektablauf, der im Einklang mit den Vorgaben der
Geldgeber bereits im Technical Annex dokumentiert ist, wird ein Forschungsprojekt
geplant. Nicht nur bei AMASA dnderte sich die Zusammensetzung der einzelnen
Teams je nach Projektphasen, und auch die verwendete Sprache passt sich an die
jeweilige Projektphase an. Im Folgenden soll das Zusammenspiel von Mehrspra-
chigkeit und Lingua franca anhand verschiedener Projektphasen dargestellt werden.
Ausgehend von der bereits erfolgreichen Zusammenarbeit zwischen den einzel-
nen Projektpartnern, soll hier das gemeinsame Entwickeln der Forschungsmethodik
als erster Schritt betrachtet werden. Die Forschung des AMASA-Projektes basierte
auf einem Mixed-Methods-Ansatz, d. h. auf Ergebnissen qualitativer und quantitati-
ver Untersuchungen, beginnend mit semi-strukturierten Interviews nach dem
EMIC-Modell (Weiss 1997). Abb. 2 ,,AMASA Projektphasen® (ELF steht fiir Eng-
lisch als Lingua franca, M steht fiir Mehrsprachigkeit) zeigt vier verschiedene Pro-
jektphasen. In jeder dieser Projektphasen findet Projektkommunikation durch Eng-
lisch als Lingua franca statt. Nur so kann die Kommunikation mit den unterschied-
lichen Partnerinstituten gewahrleistet werden. Jedoch wird auch in jeder der Pro-
jektphasen funktionelle Mehrsprachigkeit eingesetzt — mal mehr und mal weniger.
Abb. 2 zeigt die Relevanz der Mehrsprachigkeit fiir die jeweilige Projektphase. Zu-
néchst soll hier Phase eins — Methodenentwicklung — niher betrachtet werden.
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AMASA Projektkommunikation

Methoden-

. Datenerhebung Datenanalyse Dissemination
entwicklung

Englisch als Lingua Franca

Abb. 2: AMASA Projektphasen.

Die Forschungsfragen sowie die zu entwickelnden Forschungsinstrumente wurden
sowohl in den lokalen Teams als auch im Gesamtteam besprochen. Im Sinne des
Capacity Buildings gaben die Nordpartner Unterstitzung in den Bereichen For-
schungsmethodik und Entwicklung von Forschungsinstrumenten. Wurde in den lo-
kalen Meetings zusitzlich zu Englisch auch die lokale Landessprache gesprochen,
sprach man in Meetings mit dem Gesamtteam ausschlieSlich Englisch. Nach der
Entwicklung der einzelnen Forschungsinstrumente in den unterschiedlichen At-
beitsgruppen, wurden diese beim sog. Piloting getestet und erst nach erfolgreichem
Piloting wurden sie fiir die Datenerhebung eingesetzt. In dieser Projektphase war
der englische Austausch in den einzelnen Arbeitsgruppen essenziell und dominanter
als die mehrsprachige Kommunikation in den lokalen Teams.

Nach erfolgreichem Piloting wurden die Forschungsinstrumente in den jeweili-
gen Settings in Uganda, Indien und Siidafrika zur Datenerhebung eingesetzt. Die
Datenerhebung in lokalen Sprachen durchzufiihren, ist Usus bei solchen Nord-Sid-
Projekten im Gesundheitsbereich (vgl. auch Shao et al. 2015). Die Vorteile sind of-
fensichtlich: Muttersprache erzeugt Vertrauen. Werden Fragen beziiglich Einver-
stindniserkldrungen oder auch die des ganzen Interviews in der Muttersprache der
Probanden gestellt, erzeugt dies ein Vertrauensverhiltnis zwischen Proband und
Wissenschaftler, was zu signifikant besseren Ergebnissen fiithrt. In verschiedenen
Lindern Afrikas, z. B. in Tansania (Mjamba 2015) und Ghana (This is Africa 2015),
soll Englisch als Sprache der Instruktion durch lokale Sprachen ersetzt werden. ,,The
language map of Uganda is complex, as it incorporates more than forty or more
languages* (Baleeta; Islei 2014: 50) — in Uganda ist diese Umstellung der Sprache im
Schulsystem durch die hohe Anzahl an lokalen Sprachen und das vernachlissigte
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Kisuaheli kaum denkbar. Doch ,,learners can master literacy in a second language
(English) more readily if they learn first to read and write in their mother tongue®
(Baleeta; Islei 2014: 51). Lesen und Schreiben wird in Uganda daher in Luganda und
Kishuaheli gelehrt, nicht auf Englisch. Dies hat zur Folge, dass einige Menschen
schlecht Englisch lesen und schreiben, da sie keine weiterfithrende Schule besuch-
ten. In vielen Settings werden die Interviews also nicht zur Verbesserung der Daten-
qualitit in der lokalen Sprache durchgefiihrt, sondern um tberhaupt Daten erheben
zu kénnen. Die Verstindlichkeit der Interviewfragen muss gewihrleistet werden.

Diese Vorgehensweise bringt jedoch auch diverse Schwierigkeiten mit sich, die
in der qualitativen Sozialforschung breit diskutiert werden. Welchen Einfluss hat der
genaue Ablauf der Ubersetzung? Sollen professionelle Ubersetzer hinzugezogen
werden? Wie beeinflusst dies Methodenentwicklung und Projektzusammenarbeit?
Temple und Young gehen diesen Fragen nach (Temple; Young 2004), wihrend van
Nes et al. sich mit der Frage ,,Is meaning lost in translation?* beschiftigen (van Nes
etal. 2010: 313). ,Interpretation of meaning is the core of qualitative research®
(ebd.). Welche sprachlichen Schwierigkeiten treten bei qualitativen Datenerhebun-
gen in lokalen Sprachen auf, die zu englischen Publikationen fithren sollen? Auch
der zeitliche und finanzielle Aufwand dieser Vorgehensweise wird hdufig diskutiert
(z. B. in Smith et al. 2008). Bei AMASA wurden mehrere hundert Interviews durch-
gefiihrt, Ubersetzungen der Transkripte bedeuten bei dieser Menge einen nicht zu
vernachlissigenden Aufwand.

Fir die AMASA-Datenerhebung in Stdafrika wurden die Interviews mit Patien-
ten in Afrikaans und Xhosa durchgefiihrt, die jeweiligen Wissenschaftler sprechen
diese Sprachen als Muttersprache. Sprachwissenschaftler der University of Western
Cape Ubersetzten anschlieBend die Transkripte dieser Interviews — da sie mit der
Fachsprache im Bereich Public Health nicht vertraut sind, in sehr enger Zusammen-
arbeit mit den Projektmitgliedern.

In Uganda wurden die Einverstindniserkldrungen in die lokalen Sprachen tiber-
setzt, die Interviews wurden in Luganda und Englisch durchgefithrt. Mangels
Sprachwissenschaftlern iibernahmen Mitglieder des College of Health Sciences das
Ubersetzen der Transkripte.

Auch fiir die Interviews in Indien wurden die Einverstindniserklirungen iiber-
setzt, die zusammen mit Flyern mit Informationen zum AMASA-Projekt auf Mara-
thi ausgeteilt wurden. Die Interviews wurden grétenteils in Marathi durchgefiihrt,
und auch hier wurden die Transkripte anschlieBend ins Englische tibersetzt. Im Ge-
gensatz zu Afrika gibt es in Indien mehrsprachige Studienginge im Bereich Anthro-
pologie und Public Health. Somit konnten Ubersetzer gefunden werden, die mit der
medizinischen Terminologie sowohl in ihrer Muttersprache (Marathi) als auch auf
Englisch vertraut sind. Dies fiihrte zu schnelleren und besseren Ubersetzungen — es
war keine so enge Zusammenarbeit mit den Wissenschaftlern des Projektes notwen-
dig, wie dies in Stidafrika der Fall war.
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Zusammenfassend: In allen drei Lindern wurden die Interviews in den lokalen Spra-
chen durchgefiihrt, lediglich Interviews mit Gesundheitspolitikern oder Vertretern
von Pharmaunternehmen waren auf Englisch. ,,Local language makes them more
comfortable*! (KKadam 2015) — die Verwendung lokaler Sprachen erzeugt hier Ver-
trauen, sodass die Einverstindniserklirungen in lokaler Sprache ausgeteilt und aus-
gefiillt wurden, auch Fragen beziiglich Anonymisierung und Datensicherheit wurden
in lokaler Sprache beantwortet. Mehrsprachigkeit war fiir die Datenerhebung also
essenziell und ist hier deutlich stirker gewichtet als Englisch als Lingua franca.

Die Datenanalyse wurde in den internationalen Arbeitsgruppen und auch in den
lokalen Teams durchgefiihrt, die Ergebnisse wurden anschlieBend abgeglichen. Eng-
lisch als Lingua franca und lokale Mehrsprachigkeit kamen bei der Datenanalyse
beide etwa gleich hiufig vor.

Zu den Zielen der Dissemination zihlte die Kommunikation der Forschungser-
gebnisse an die internationale Wissenschaft im Bereich Public Health wie auch an
lokale Gesundheitspolitiker und Vertreter der Pharmaindustrie. Ein Teil der Ergeb-
nisse wurde bei sogenannten Dissemination Workshops auch an die Offentlichkeit
der jeweiligen Linder kommuniziert.

Bei der Kommunikation der Forschungsergebnisse zeigt sich eine deutlich stir-
kere Gewichtung des Englischen. Publikationen werden noch immer als die Haupt-
produkte solcher Forschungsprojekte angesehen (Muldur et al. 2006: 127). Uber
90% der Publikationen in den Naturwissenschaften sind in englischer Sprache ver-
fasst (Gnutzmann 2012), ebenso finden auch Konferenzen in diesen Bereichen im-
mer hiufiger in englischer Sprache statt. Die internationale Kommunikation der
Forschungsergebnisse an Wissenschaftler war also grof3tenteils auf Englisch. Die
Kommunikation zwischen der lokalen Bevélkerung und den Projektteilnehmern
fand jedoch in den lokalen Sprachen statt, sodass auch hier Mehrsprachigkeit durch-
aus eine Rolle spielte. Mehrsprachigkeit ist hier jedoch fast ausschlieBlich der Exper-
ten-Laien-Kommunikation zuzuordnen.

Nach dem offiziellen Abschluss des AMASA-Projektes wurden weiter
regelmidBige Meetings per Skype fiir Mitglieder aller Partnerinstitute organsiert,
einige Projektmitglieder arbeiten weiterhin an gemeinsamen Publikationen,
basierend auf AMASA-Daten. Die lokalen Teams arbeiten jedoch nicht mehr
zusammen an AMASA-Themen, an den Skype Meetings nehmen meistens nur noch
ein bis zwei Teilnehmer pro Partnerinstitut teil. Die Projektkommunikation findet
also fast ausschlieBlich zwischen Mitgliedern unterschiedlicher Partnerinstitute und
nicht zwischen Projektmitgliedern des gleichen Instituts statt. Dies hat einen
deutlichen Riickgang der Mehrsprachigkeit zu Folge, die Kommunikation nach dem
offiziellen Projektende von AMASA findet ausschlie(ilich auf Englisch statt.

Zusammenfassend fiir alle Projektphasen lisst sich sagen: Mehrsprachigkeit ist
fir empirische Forschung in einem Setting wie bei AMASA essenziell. Ohne den
Einsatz lokaler Sprachen wire die Datenerhebung nicht méglich, was den Verlust

! Kadam, Abhay: Fragen bzgl. Datenerhebung am FRCH in Indien per E-Mail, 2015.
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der Forschungsgrundlage, der Daten, zur Folge hitte. Zwar sind die Nachteile der
Mehrsprachigkeit, wie der hohe zeitliche und finanzielle Aufwand durch die Ubet-
setzungen, nicht zu vernachlissigen, die Vorteile tiberwiegen jedoch deutlich. Ge-
rade bei medizinischen Studien ist auch das Vertrauen der jeweiligen Patienten und
Interviewpartner ein wichtiger Faktor. Durch den Einsatz lokaler Sprachen bei Ein-
verstindniserklirungen und Interviews wird das Vertrauen zwischen Proband und
Wissenschaftler deutlich erhéht, was aussagekriftigere und somit wertvollere Daten
mit sich bringt.

5 Projektspezifischer Fachwortschatz

Zwar wurde bei AMASA kein Corporate Wording (Férster et al. 2010) bewusst ent-
wickelt und eingesetzt, es entwickelte sich jedoch ein projektspezifischer Fachwort-
schatz (ausfihrlich dargestellt in Pelikan; Roelcke 2015). Dieser Fachwortschatz be-
steht sowohl aus neu generierten als auch aus Fachsprachen und der Allgemeinspra-
che entlehnten Termini, die mittels unterschiedlicher paradigmatischer Bedeutungs-
beziechungen miteinander verbunden sind. Durch Terminologisierung (Roelcke
2013: 1) nahmen diese Termini eine projektspezifische Bedeutung an und wurden
so Teil des AMASA-spezifischen Wortschatzes. Entsprechend dem Ansatz von
Corporate Wording sorgt auch dieser Projektwortschatz fiir ein in diesem heteroge-
nen Team willkommenes Zusammengehérigkeitsgefiihl und eine gemeinsame Iden-
titdt. Weiter fungiert er sprachékonomisch, beispielsweise durch Komposita oder
Abkirzungen, und er bezeichnet etwas, das ausserhalb AMASA nicht exisiert. Die-
ser Wortschatz wird unbewusst durch Swuated Peripheral Participation (Lave; Wenger
1991), durch Mitarbeit und tigliche Kommunikation im Projekt, erworben. Betrach-
tet man diesen Fachwortschatz diachronisch, lassen sich die o. g. Projektphasen an-
hand der jeweils vorkommenden Termini wiederfinden. Folgend werden zu jeder
Phase ein paar Beispiele genannt (weitere Beispiele in Pelikan; Roelcke 2015):

e Methodenentwicklung
Instruments folder (Ordner des internen Dokumentenmanagementsys-
tems, der alle Fragebogen fiir die Interviews enthilt), S A piloting
(Pilotstudie in Stdaftika);

e Datenerhebung
Instrument catalogne (Liste der Fragebogen fir die Interviews), monito-
ring sheet (Dokument zur Dokumentation der bereits durchgefithrten
Interviews);

e Datenanalyse
Monitoring table (Tabelle zur Dokumentation des aktuellen Standes
der Datenanalyse);
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e Dissemination
London event (Veranstaltung in London zur Kommunikation der For-
schungsergebnisse), products (Forschungsergebnisse, zum Beispiel als
wissenschaftliche Publikationen oder Vortrige).

Termini der Begriffsfelder Kommunikation und Zusammenarbeit lassen sich in allen
Projektphasen finden, beispielsweise MAK (Makerere University); amasa-all (interne
Mailingliste fiir alle Projektmitglieder), PMTC (Projektmanagement Meeting per
Skype) oder gap group (Atbeitsgruppe, die sich bestimmten Liicken in der Fachlitera-
tur widmet).

6 Zusammenfassung

Mehrsprachigkeit ist in der internationalen Wissenschaft essenziell. Sprachen, die
zwar nicht mehrheitlich als Lingua franca der Wissenschaft dienen, sind fiir Daten-
erhebung und auch Erkenntnisgewinn unersetzlich. Jede Sprache erméglicht einen
eigenen Zugang zum Forschungsgegenstand, den eine Lingua franca den jeweiligen
Wissenschaftlern verwehren wiirde. Die Sprache ganzheitlich betrachtend (Giirsoy
2010) und somit auch soziokulturelle, pragmatische und interkulturelle Aspekte be-
ricksichtigend, gibt es sehr viele Ankniipfungspunkte fiir Mehrsprachigkeit in der
internationalen Wissenschaft. Die Griinde fiir die Notwendigkeit funktionaler Meht-
sprachigkeit lassen sich grob nach zwei Aspekten einordnen: zum einen in Bezug
auf die individuellen Beweggriinde eines Wissenschaftlers und seinen persénlichen
,muttersprachlichen Zugang zum Forschungsgegenstand, zum anderen in Bezug
auf das Gesamtprojekt: Erméglichung der Datenerhebung, Schaffen von Vertrauen
zwischen Proband und Wissenschaftler und Kommunikation der Projektergebnisse
an die lokale Bevélkerung — um nur ein paar Beispiele zu nennen. Wendet man sich
von der monodiszipliniren Forschung ab und interdisziplindren oder gar transdis-
ziplindren Ansitzen zu (Zinsstag et al. 2014), wird die Relevanz von Mehrsprachig-
keit noch deutlicher. Je nach Forschungsumgebung wird sich die Frage stellen, in-
wiefern diese Notwendigkeit von lokalen Projektpartnern abgedeckt werden kann
und in welchen Settings alle Projektmitglieder tiber Kenntnisse diverser Sprachen
verfiigen mussen. Deutsch hat es als Wissenschaftssprache zunehmend schwer
(auch wenn neuerdings wieder positive Tendenzen — etwa in China, Indien oder
Stidamerika — zu beobachten sind), besonders in den Naturwissenschaften ist
Deutsch als Lingua franca nicht mehr zu erreichen. Mehrsprachige Forschungspro-
jekte konnten eine Chance fiir Deutsch als Wissenschaftssprache und somit auch fiir
Deutsch als Fremdsprache sein.?

2 AMASA wurde vom 7. Forschungsrahmenprogramm der Europiischen Union (HEALTH 242262)
finanziert, und ich danke Prof. Dr. Allyson Pollock (Queen Mary University, London) und Prof. Dr.
Roger Jeffery (University of Edinburgh), den Principle Investigators des AMASA-Projektes, fir die
Genehmigung, dieses Material zu verwenden.
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Leicht. Emotional. Nachhaltig. Deutsch lernen am
Beispiel der Markenkommunikation

Regina Frendenfeld (Miinchen)

Deutschlernen ist im In- und Ausland wieder mehr mit dem Ziel verbunden, diese
Sprache fir berufliche Zwecke zu lernen. Die im April 2015 verdffentlichten Zahlen
des Auswirtigen Amtes! bestitigen den positiven Trend, dass an auslindischen
Schulen wieder (geringfiigio) mehr Deutsch gelernt wird und zeigen, dass Deutsch-
kenntnisse vor allem in fach- und berufsbezogenen Kontexten gefragt sind (Aus-
wirtiges Amt 2015: 8). Diese leicht positiven Tendenzen diirfen aber nicht dariiber
hinwegtauschen, dass die Rahmenbedingungen fiir Deutsch bislang nicht den An-
forderungen entsprechen, die an eine mehrsprachige Kommunikation in der Wirt-
schaft gekniipft sind. Einerseits lernen immer noch zu wenige Schiiler eine Sprache,
die ihnen fiir ihr spiteres Berufsleben Chancen bietet, andererseits sind viele Er-
wachsene mit dem Problem konfrontiert, fiir ein deutsches Unternehmen titig zu
sein, ohne dessen Unternehmenssprache zu beherrschen. Aus den Bedenken heraus,

Uhttp:/ /www.auswaettiges-amt.de/ cae/setvlet/ contentblob/364458/ publicationFile /204418 /Publ
Statistik.pdf (24.08.15).
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cine weltweit als ,,schwierig* geltende Sprache unter knappen Zeitressourcen zu ler-
nen, gelingt der DaF-Erwerb im Erwachsenenalter oft nicht. Daher sind Mittel und
Wege gefragt, Deutsch auf moglichst einfache und effiziente Weise zu lernen.

1 Ressource Markenkommunikation

1.1 Zum Vermittlungskontext

Das duflere Umfeld fir die Kommunikation in weltweit agierenden deutschen Un-
ternehmen ist grosso modo durch die Unternehmenssprache Englisch in groflen
Unternehmen, durch die Unternehmenssprache Deutsch in kleinen und mittleren
Unternehmen (KMU) gekennzeichnet.? Dem Bedarf an Deutschkompetenzen in
KMU stehen schwierige Vermittlungskontexte gegentiber. Da Deutsch weltweit fast
nur mehr als zweite oder dritte Fremdsprache vermittelt wird und sich viele Mitar-
beiter mehr oder weniger erfolgreich mit Englisch durchschlagen, bringen die meis-
ten internationalen Mitarbeiter in deutschen Unternehmen keine oder nur geringe
Deutschkenntnisse mit und auch nicht die notwendige Motivation auf, die als
schwierig geltende Sprache zu lernen. Dies umso mehr, also viele Deutschlernange-
bote unter der Systematik des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens eine
differenzierte Spracherwerbsprogression erfordern und sich die langen Erwerbspha-
sen z. B. fir Expatriates, die unter knappen Zeitressourcen Deutsch lernen, demo-
tivierend auswirken. Daher sind Konzepte gefragt, die on #he job in effektiver Weise
Deutschkenntnisse vermitteln. Viele dieser informellen Angebote sind bislang mehr
oder weniger spontane und individuelle Lernhilfen fiir die Betroffenen, daher sollen
die folgenden Ausfithrungen einen konzeptualisierten Leitfaden bieten fiir einen
leichten und nachhaltigen Zugang zum Deutschlernen.

1.2 Zum Lehr- und Lernkontext

Indem sich der Leitfaden sowohl von einer gezielten Spracherwerbsprogression als
auch von einer kommunikativen Output-Orientierung distanziert, setzt er sich ab
von konventionellen Lehr- und Lernformen. Anstelle einsprachiger Sprechanlisse
stehen rezeptive Analyseverfahren im Vordergrund, die mit Hilfe sprachlicher Vor-
erfahrungen aus der Muttersprache (L1) und/oder dem Englischen (I.2) auch fur
dialogische Prozesse genutzt werden. Das Potenzial, bestehende Sprachenlernerfah-
rungen zu nutzen, ist fir die DaF-Didaktik im Rahmen der Tertidrsprachendidaktik
und der EuroComGerm-Methode vor allem von Hufeisen beschrieben worden
(Hufeisen; Neuner 2003, Hufeisen; Marx 2007). Fiir die mehrsprachige Wirtschafts-
kommunikation im Bereich International Business gilt vor allem die Grundlegung

2 Vgl. dazu die 2006 durchgefithrte ELAN-Studie zu den Auswirkungen mangelnder Fremdsprachen-
kenntnisse in den Unternehmen auf die europdische Wirtschaft.



Deutsch lernen am Beispiel der Markenkommunikation 115

des Englischen als globaler Lingua franca. Schlabach verweist bei der Rolle des
Deutschen in der internationalen Geschiftskommunikation auf die wichtige Praxis
des Sprachenwechsels in der plurilingualen Kommunikation. Dieser Praxis ist bei
der Vermittlung von Fihigkeiten und Fertigkeiten in der internationalen Wirt-
schaftskommunikation unbedingt Rechnung zu tragen. Als wesentliche Fertigkeiten
in diesem Zusammenhang nennt Schlabach die Entwicklung von Kompetenzen fiir
das sog. Codeswitching (1), die Sprachmittlung (2) sowie den Sprachtransfer (3)
(Schlabach 2014: 63).

Ausgehend von der Tatsache, dass der Umgang mit der deutschen Sprache in
der internationalen Geschiftskommunikation vor allem im Bereich deutscher KMU
einen Wettbewerbsvorteil darstellt, sind einerseits Sprachexperten gefragt, die im
Unternehmen sprachmittelnde Aufgaben tibernehmen, andererseits aber auch Lern-
kontexte erwiinscht, die es den Betroffenen ermdglichen, das Sprachenlernen auf
der Basis ihrer Sprachenerfahrungen selbstindig zu organisieren. Einen méglichen
Lernkontext bietet das sog. informelle Lernen, dem Annen und Bretschneider eine
fir die Erwachsenbildung wichtige Rolle beimessen:

Im Zusammenhang mit der Individualisierung und Selbstorganisation von
Lernprozessen wird gerade dem informellen Lernen eine wachsende Be-
deutung zugeschrieben, da es die jenseits von Qualifikationen liegenden
Kompetenzen sichtbar machen kann und eine ganzheitlichere Personlich-
keitsentwicklung erméglicht. (Annen; Bretschneider 2009: 190)

Unter der Voraussetzung, dass die betroffenen Lerner iiber die entsprechende Neu-
gier und die Sprachbewusstheit verfiigen, die sie bendtigen, um eigene Spracher-
werbsstrategien in Gang zu setzen, bietet der Lernkontext des informellen Lernens
sehr gute Bedingungen. Jenseits von institutionell organisierten Lernformen kénnen
geschiftliche deutschsprachige Kontakte, weltweit verfiighare Informationen tber
deutsche Produkte und Marken und vielfiltige kommunikative Szenarien auf der
Basis der Mehrsprachigkeit, des Fakten- und Textwissens der Marken- und Unter-
nehmenskommunikation in vielfiltigen Zusammenhingen individuell genutzt und
verwertet werden.

1.3 Wissensressourcen

Aus Sicht der Wirtschaftskommunikation ist die Markenkommunikation als Res-
source und Instrument der Sprachvermittlung pridestiniert: Als positiv wertende
Informationen tber Produkte und Dienstleistungen, die individuell erworben wer-
den und mit Werten und Traditionen verbunden sind, eignen sich nicht nur Claims
und Slogans, sondern auch komplexere diskursive Formen wie Produktinformatio-
nen und Organisationsportrits als Zugang und Impulsgeber fir eine Sprache und
Kultur, die es anhand konkreter Ereignisse zu etfassen gilt. Nicht selten erfolgt der
Zugang tiber den eigenen Besitz eines Markenprodukts oder die eigene berufliche
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Titigkeit an einem deutschen Unternehmen, das diese Produkte oder Dienstleistun-
gen anbietet, so dass iiber die persénliche und emotionale Anbindung auch umfang-
reiches Produkt- und Markenwissen vorhanden ist, das fiir den Lernprozess genutzt
werden kann. Bei der Sensibilisierung fiir Deutsch tiber die positiv wertende Mar-
kenkommunikation kann neben sprachlichem Vorwissen aus L1 und L2 auf weitere
Wissensvorrite zugegriffen werden. Dazu zihlen

1. Faktenwissen Uber deutsche (Marken-)Produkte und ihre Herstel-
ler;
2. Textwissen der Marken- und Unternehmenskommunikation.

Da die schriftlichen Diskursformen sich vielfach an internationalen Standards aus-
richten, sind die Textmuster der internationalen Wirtschaftskommunikation relativ
cinheitlich. Hiufig sind die Diskurse in der deutschen Wirtschaftskommunikation
auch Referenztexte oder Ubersetzungen zu englischen oder anderssprachigen Aus-
gangstexten. Somit gilt fiir viele Formen der schriftlichen Wirtschaftskommunika-
tion ein intertextueller Bezug, der im Gegensatz zur personlichen Geschiftskommu-
nikation interkulturell leicht erschlieSbar ist. Im Folgenden soll die Erschlieung von
intertextuellen Beziigen an zwei Beispielen aufgezeigt werden.

Unternehmensportrit

Das Faktenwissen betrifft Zahlen, Informationen, Eigenschaften, die den Produkten
Made in Germany zugeschrieben werden, dartiber hinaus meist positive Werte, die mit
den Uberbegtiffen Zuverlissigkeit und Qualitit bezeichnet werden kénnen. Als gelun-
genes Beispiel sei hier die Opelwerbung in einem franzésischen Werbespot genannt,
die in deutscher Sprache mit franzésischen Untertiteln neben harten Fakten auch
deutsche Qualitit, Zuverlissigkeit und Umweltfreundlichkeit verspricht.> Auf der
Diskursebene bieten Produkt- und Unternehmensdarstellungen hohes Verste-
henspotenzial, da nicht nur Wissen tiber das Produkt, sondern auch Diskurswissen
tber die miindlichen und schriftlichen Vermarktungsformen und -strategien trans-
parent gemacht werden kénnen. So mag das folgende frei gewihlte Beispiel eines
Unternehmensportrits auch fiir im Deutschen wenig Getibte auf bekanntes Vorwis-
sen treffen:

Auch Deutschland kennt Garagenfirmen, die es zu Weltruhm gebracht
haben. Beispiel XY. Firmengriinder FM hat die ersten Prozessventile aus
Kunststoff in der elterlichen Garage und Kiiche gefertigt. Das war 1964.
50 Jahre spiter ist XY fithrend in der Herstellung von MR-Produkten und
VM-Systemen. Innovative Produkte und kundenfreundliche Losungen im
Bereich Prozessmedien machen XY zu einem international erfolgreichen
Unternehmen.

3 https:/ /www.youtube.com/watch?v=26FgHKKpTqE (24.08.15).
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Dem Text liegt eine narrative Struktur zugrunde, die als universal gekennzeichnet
werden kann: Jede Sprachkultur bedient sich erzdhlender Muster, die bildhaft und
anschaulich kognitive und emotionale Schemata in Beziehung setzen und vom Ge-
dichtnis leicht abgespeichert und wieder aufgerufen werden kénnen. Die Unterneh-
menskommunikation nutzt deren Wirkung vor allem fiir Unternehmensportrits, bei
denen bedeutende Akteure und Meilensteine des Unternehmens und seiner Ent-
wicklung glaubhaft inszeniert werden sollen. Fiir den Fremdsprachenerwerb hat das
so genannte Storytelling-Konzept jedoch noch weitere Vorteile: Geschichten brin-
gen Ereignisse chronologisch zum Ausdruck, enthalten somit einen Orientierungs-
rahmen der oft in Zahlen ausgedrickt, leicht eine Ordnung schafft und auch fiir
Sprachunkundige Zusammenhinge deutlich macht. Entsprechend ihrer Bedeutung
und Funktion setzen Geschichten zentrale Charaktere in den Fokus, welche die Er-
eignisse personalisieren und Emotionen auslésen (vgl. Herbst 2014: 91£f.). So sind
Unternehmensportrits hdufig durch individuelle Wesensziige oder Alleinstellungs-
merkmale geprigt, die den Leser ansprechen und ihm in Erinnerung bleiben. Auf
sprachlicher Ebene bedienen sie das — meist erwartbare — Wissen um die positiven
Eigenschaften und die Einzigartigkeit des Protagonisten. In unserem einfachen Bei-
spiel ist dies das Merkmal ,.fithrend in der Herstellung von MR-Produkten® bzw.
»Weltruhm® im Kontrast zu den elterlichen Anfingen mit Rekurs auf das Unterneh-
men Apple (,Garagenfirmen®). Im Satzbau einfach gestaltet, zeigt das Beispiel auf
der Ebene der Wortwahl Internationalismen wie Produkt, Systems, Lisung und das
Hochwert-Adjektiv innovativ, die — urspriinglich fachsprachlich geprigt — inhaltlich
vage und vielfach einsetzbar sind (Janich 2001: 120£.). Auch wenn das Beispiel nicht
fiir ,,gutes Deutsch® stehen kann, soll es verdeutlichen, dass sowohl Text- als auch
Sprachwissen aus L1 oder L2 zum Verstehen beitragen und die narrative Struktur
eine Folie bieten kann fiir die eigene Sprachproduktion.

Facthook

Als weiteres Beispiel fir einen leichten und nachvollziehbaren intertextuellen Zu-
gang zu Deutsch als Fremdsprache soll die Textsorte Factbook herangezogen wet-
den. Aus sog. Factsheets hervorgegangen, stellen diese Broschiiren den schnellen und
tbersichtlichen Zugang zu Produkten und Leistungen eines Unternehmens zur Ver-
figung. Factbooks zeichnen sich durch hohe Informationsdichte bei gleichzeitig
niedriger sprachlicher Komplexitit aus. Makrotextuell sind sie nach Hyperthemen
aufgebaut, die in einheitlich portionierte Subthemen gegliedert sind. IThre iiberschau-
baren Informationseinheiten, in denen sich Grafiken mit Textabschnitten abwech-
seln, ermoglichen es auch ungetibten Lesern, sich mithelos im Text zu orientieren.
Auf der Formulierungsebene fallen besonders viele englische Bezeichnungen sowie
Internationalismen auf, so dass neben intertextuellen auch interlexikologische Hilfen
den Spracherwerb unterstiitzen kénnen. Unser Beispiel stammt aus einer vom Bun-
desministerium fiir Wirtschaft und Energie herausgegebenen Broschiire zur Marke
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German Mittelstand.* Der darin enthaltene Anglizismus sollte nicht per se als Gberflis-
sig abgetan werden: In seiner englischsprachigen Bezeichnung steht Gerzan nicht
nur fur Aktualitit und Modernitit, sondern bietet auch Potenzial daftr, das wirt-
schaftliche Phinomen der mittelstindischen Unternehmen im Ausland bekannt zu
machen.

* Bundesministerium *
A | fiir Wirtsch
iir Wirtschaft GERMAN

und Energie MITTELSTAND

Volkswirtschaft Export Besch'aﬂigungH F&E H Finanzierung ’Jl Mm::;:g:ds' H Quellen ’
| |

,,German Mittelstand* auf einen Blick

Mehr als 99 % aller deutschen Unternehmen gehéren zum
»German Mittelstand*.

Der ,,German Mittelstand* steuert fast 55 % zur gesamten Wirtschaftsleistung des
Landes bei.

Der ,,German Mittelstand* erwirtschaftet fast 36 % des gesamten Umsatzes deutscher
Unternehmen, 2011 waren das rund 2,1 Billionen Euro.

Der ..German Mittelstand* hat gut 15,7 Millionen Beschiiftigte.
Das entspricht knapp 60 % aller sozialversicherungspflichtigen Beschiftigten.

Mit seinem Ausbildungsangebot trigt der ,German Mittelstand* maBgeblich zur
international vergleichsweise niedrigen Jugendarbeitslosenquote von 7,8 % bei.

Der Auslandsumsatz des ,,German Mittelstand* steigt seit Jahren an und lag 2011 bei
195,2 Mrd. Euro.

Abb. 1: ,,German Mittelstand* auf einen Blick.

Auf der Einleitungsseite ist das hierarchische Prinzip leicht erkennbar: Das Hyper-
thema ,,German Mittelstand* spaltet sich in abgeleitete Themen auf, die jeweils auf
einer Seite Faktenwissen prisentieren. Dieses ist fiir wirtschaftlich interessierte, aber
sprachunkundige Leser leicht zu erschlieen. Es beruht auf dem rekurrenten Hyper-
begtift German Mittelstand, den transparenten Zahlendetails und den fett gedruckten
Schlisselwortern, die tiber das gemeinsame semantische Merkmal wirtschaftliche 1 eis-
tung gekennzeichnet sind und hochfrequente Lexeme im Sprachfeld darstellen. Die
Schlisselworter sind im Zusammenhang mit den gegebenen Zahlen fiir den fach-
kundigen Rezipienten in hohem Maf3e erwartbar.

4 http:/ /www.bmwi.de/BMWi/Redaktion/PDF/Publikationen/factbook-german-mittelstand,
property=pdf,bereich=bmwi2012,sprache=de,rwb=true.pdf (24.08.15).
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i GERMAN
und Energie MITTELSTAND

* Bundesministerium
b fiir Wirtschaft

VolkswirtschaftH Export B Besch'aﬁigungH F&E H Finanzierung F{ Mm::j}‘ai:ds’ H Quellen

Warum der ,,German Mittelstand* so erfolgreich ist

Fast alle deutschen Mittelstidndler sind Familienunternehmen, oft eignergefiihrt.
Sie zeichnen sich durch eine besonders langfristig orientierte Geschiftspolitik aus.

Die Unternehmen des ,,German Mittelstand™ sind die innovativsten in Europa:
57 % brachten im Zeitraum von 2008 bis 2010 eine Innovation auf den Markt.

Der ,,German Mittelstand* setzt auf solide Finanzierungsmodelle
vorwiegend auf Eigenkapital und Bankkredite.

Die hohe Eigenkapitalquote und eine behutsame Expansionsstrategie ermdglichen
mittel- und langfristige Investitionen auch in Krisenzeiten.

Der ,,German Mittelstand™ beschaftigt 84,2 % der Auszubildenden —
die gesuchten Fachkrifte von morgen.

Die Politik unterstiitzt den , German Mittestand“ bei zentralen Themen wie
Investitionen in Forschung und Entwicklung, Fachkriftebedarf, Aulenwirtschaftspolitik,
Finanzierungsbedarf sowie Unternehmensgriindungen und -nachfolgen.

Abb. 2: Warum der ,,German Mittelstand* so erfolgreich ist.

Die nichste Seite enthilt positiv wertende Informationen zum Erfolgsmodell Mit-
telstand. Sie sind geprigt durch Worter wie zunovativ, besonders, solide, aber auch durch
die Schlisselworter Finanzierung, Kapital, Expansion, Modell, Investition, Politik, die als
Internationalismen in der Wirtschaftssprache weite Verbreitung finden. Zusammen
mit auf den nichsten Seiten anzutreffenden Metaphern wie (Job-)Motor, (Wirtschafts-)
Lokomotive bieten sie Ressourcen fir eine Alltagssprache, die von fachsprachlichen
Latinismen und Grizismen durchdrungen ist. Auch an dieser Stelle sei erwihnt, dass
der Einzug von sog. Plastikwortern (vgl. Porksen 1992) wie Progess, Strategie, Struktur,
System keine Bereicherung der Sprache darstellt. Fur diejenigen jedoch, die sich der
deutschen Sprache tiber ihren eigenen Zugang zum Markenprodukt oder zum deut-
schen Unternehmen annihern méchten, kann dieser Weg eine Motivation sein, ei-
gene Erfahrungen oder Kenntnisse im Umgang mit deutschen Unternehmen und
ihren Besonderheiten auf der Grundlage ihrer Muttersprache oder des Englischen
zu versprachlichen. Dies umso mehr, als viele Erwachsene ihre Deutschkenntnisse
zunichst in ihren Lebenswelten oz he job verankern und die konventionelle Sprach-
erwerbsprogression als zu aufwindig empfinden.
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Ansatz zur Systematisierung

Im Folgenden werden werbesprachliche und andere markenkommunikative Text-
muster, die wie beschrieben als Laboratorium fiir den Spracherwerb genutzt werden
kénnen, in einen systematischen Zusammenhang gestellt. Dabei unterscheiden wir
zwischen den Ebenen Begriff (Wortschatz), Proposition (Satz) und Illokution
(Sprachhandlung).

1.4 Begriff

Worthildung

1113

Das Internetportal fiir internationale Fachkrifte ,,Make it in Germany*® wirbt in
seinem Portrit mit folgenden Attributen: ,,Germany is ... a Warm Welcome, Diver-
sity, Stability, Vision, Creativity, Freedom, Enjoyment, Quality of Life. Mit Aus-
nahme von Enjoyment sind alle Begriffe transparent und mit etwas Wortbildungswis-
sen ins Deutsche tibertragbar. Besonders die Wortart Substantiv eignet sich fiir die
Belebung der Wortschatzarbeit, zeigt es doch unter Wortbildungsaspekten die pro-
duktivsten und kreativsten Wortstrukturen auf. Fin breites Beschiftigungsfeld er-
Offnen neben Suffixen (-#dt, -ion, -hei) auch Komposita, die auch zu kreativen
Sprachspielen anregen kénnen. So ist dem Lerner, der gelernt hat, dass Quality of Life
im Deutschen von ,hinten®, also vom Bestimmungswort aufgerollt wird und sich
mit dem Fugen-s zu einer lexikalischen Einheit verbindet (Lebensgualiti?), schnell
die Methodik der Substantivkomposition klar. Dem Reichtum an Wortbildungsva-
rietdten sind im Deutschen bekanntlich keine Grenzen gesetzt, was ambitionierte
Lerner zu eigenen Wortschopfungen anregen diirfte. Blei (2012: 627) verweist in
diesem Zusammenhang auf das Grundwort Marksund die Ausbaufihigkeit in Kom-
positionen wie Weibnachtsmarkt, Fischmarkt, Flobmarkt und Weltmarkt. In Bezug auf
das vorangegangene Beispiel ,,Make it in Germany* sind mit dem Bestimmungswort
Markt weitere Komposita denkbar wie Marktidee, Marktvision, Marktstabilitit, Mark?-
diversitat.

Sprachmix

Besonders in der Werbesprache sind Mischungen aus meist englischen und deut-
schen Lexemen anzutreffen. Einige Beispiele:

e  Go blonder (Linie Sheer blonde);

e Entdecke den neuen iceklaren Biermix mit Lime und Mint (Beck’s
Ice);

5 http:/ /www.make-it-in-germany.com/de/ fuer-fachkraefte/deutschland-kennenlernen/deutschland-
im-portraet/ freizeit-und-sport (24.08.15).
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e Mietme (Name einer Auto-/Motorradvermietung);
e Tougher Look weicher Bart (’Oréal);
e Full-Service-Werkstattkonzept (Robert Bosch).

Unter funktionalen Aspekten stellen diese Sprachkombinationen gewollte Abwei-
chungen von der Sprachnorm dar mit dem Ziel, Giber lexikalische und grammatische
Ubertragungen stilistische Wirkung hervorzurufen. Das in der Werbesprache weit
verbreitete Stilmuster dhnelt in seiner Kombination aus deutschen und englischen
Woértern dem Phidnomen der Inferimssprache: Lerner tendieren besonders zu Beginn
zu einem — ungewollten — Sprachmix aus L1, L2 (Englisch) und Deutsch. Die Bei-
spiele zeigen, dass der Sprachmix aus beiden Sprachen eine Basis darstellt, begriffli-
che Ahnlichkeiten zwischen dem Deutschen und dem Englischen aufzuzeigen. Dar-
tber hinaus liefern sie ein exploratives Feld fiir analoge grammatische Muster (tell
me/ miet mich) wie auch fiir Ubertragungen (tougher Look), die die deutsche Gram-
matik auf rezeptiver Grundlage verstindlich machen und Transferstrategien auslé-
sef.

Abnlichkeitsfiguren

Unter der Rhetorik der Ahnlichkeit mochten wir verschiedene stilistische Phino-
mene zusammenfassen, die Texte der Markenkommunikation prigen. Dazu zihlen
vor allem Wiederholungsfiguren, die sich als Anaphern auf der Wortebene (Gut fiir
sichere Energie. Gut fiir sichere Jobs.; Rheinpower) oder auf der Ebene der Prifixe (I/er-
danderung fangt mit Verantwortung an; KEW) oder als Alliteration (Das VVerbaltnis von Emis-
sionen u Emotionen: antiproportional; Volkswagen) systematisieren lassen. Verbreitet
sind auch Kontrastfiguren (Weniger VVerbranch. Mebr Leistung; Ford), die in der Wer-
besprache auch unter der Figur der Paranomasie Verwendung finden. Dabei werden
dhnlich klingende oder gleichlautende Woérter mit unterschiedlicher Bedeutung mit-
einander verknlpft, hiufig auch als Sprachmix mit dem Englischen. Ein bekanntes
Beispiel ist der Slogan der Stadtreinigung We kchr for you, der zum Lernen anregt,
dem Rezipienten allerdings mehr Sprachwissen abverlangt.6

Metapher

Nicht unerwihnt bleiben soll die Rhetorik der Metapher, die als Bildspender in vie-
len Sprachen dhnliche Bilder hervorruft und als Verfahren der Veranschaulichung
vielfiltige Szenarien bietet. Bekanntlich ist die Wirtschaftssprache reich an sprachli-
chen Bildern (,Dax auf Talfahrt”, ,Dollar im Hohenflug®), die Werbungssprache
durch Sprachmittel geprigt, die das Produkt mit einprigsamen Bildern assoziieren
(z. B. Rolex als Auster mit wertvoller Perle). Dass Metaphern und Analogien dazu

¢ Zur Klassifizierung der verschiedenen Arten der Paronomasie (auch unter bilingualen Aspekten) vgl.
Hartung 2012,
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beitragen, komplexe Zusammenhinge zu vereinfachen, indem sie implizites Wissen
externalisieren (Borrmann 2015: 86£.), gilt auch fiir den Sprachtransfer. Dabei wird
vorhandenes sprachlich-bildhaftes und visuelles Material aus L1 oder L.2 Gbertragen
und mit dem deutschen Pendant verkntpft. Leicht erschlieBbar sind z. B. die den
deutschen Mittelstand kennzeichnenden Begriffe Jobmotorund Wachstums/lbkomotive,
die als internationale Worter transparent sind und bildhafte Assoziationen ausldsen.
Aber auch auf den Mittelstand bezogene Worter wie ,,Riickgrat der deutschen Wirt-
schaft® sind zu nennen mit dem Unterschied, dass in diesem Fall der Signifikant
undurchsichtig ist, das Signifikat jedoch auch in anderen Sprachen als Bildspender
fungiert.

1.5 Proposition

Unser Ansatz zur Systematisierung soll nun auf der Ebene des Satzes fortgesetzt
werden. Charakteristisch fir die strategische Markenkommunikation sind beschrei-
bende und natrative Textmuster, die die Verstindlichkeit unterstitzen. Verbreitet
sind auch explikative Muster, etwa wenn es um Alleinstellungsmerkmale geht. Argu-
mentativ entfaltete Textmuster, die den Rezipienten auf der Textoberfliche von dem
Produkt tiberzeugen, sind dagegen seltener anzutreffen (Freudenfeld 2015: 80t.).

Referenz und Préidikation

Der Aufbau des Satzes nach Referenz und Pridikation entspricht dem elementaren
grammatischen Ordnungsmuster nach Subjekt und Pridikat. Auf die positiv wer-
tende Markenkommunikation tbertragen: Einem Referenzobjekt, dem Produfkt, wird
eine bestimmte (positive) Aussage, die Pradikation, zugeordnet. Ein Beispiel:

e Der XY ist der exklusive Businessclub fiir deutschsprachige Fih-
rungskrifte. (manager lounge)

Der — sprachlich einfachen — Proposition aus Subjekt und Pridikat folgt hiufig ein
abgeleitetes Subthema (Referenz) mit einer weiteren positiven Pradikation.

e 13 deutsche und internationale Standorte sowie ein geschlossenes
Online-Netzwerk sorgen fiir persénliche Kontakte und Wissens-
transfer auf hochstem Niveau. (manager lounge)

Die Verbindung aus Referenz und Pradikation erfolgt durch ein semantisch schwa-
ches Verb (,,ist, ,,sorgen fir), das wie im nichsten Beispiel auch ganz weggelassen
werden kann:

e Deutschland — das Land der Dichter, der Denker und des Mittel-
standes (Deutschland made by Mittelstand)
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Attribution

Beschreibende und explikative Textmuster enthalten neben dem Referenz-/Pradi-
kationsschema das weitere Schema Attribution, das die Eigenschaften des Produkts
aufzeigt.

e Der Ford Focus ist eines der innovativsten und fortschrittlichsten
Fahrzeuge auf dem Markt. Erleben Sie die neue Generation des
weltweit meistgekauften Ford Automobils und lassen Sie sich von
seinem aufregenden Design, seinen intelligenten Technologien und
dem hohen Komfort faszinieren (Ford Focus).

Auffillig ist die hohe Dichte an attributiven Hochwertadjektiven, die zusammen mit
dem Superlativ das Produkt als ein (Quasi-)Alleinstellungsprodukt bewerben. Die
prototypische anweisende Textfunktion stellt das Produkt zusitzlich heraus und
steht in Analogie zu seiner beworbenen Hochwertigkeit.

1.6 Illokution

Sprachlich einfache Schemata wie Pridikation und Attribution, die auf der Ebene
des Satzes elementare analytische Denkprozesse abbilden, setzen sich auf pragmati-
scher Ebene fort. Wir hatten die Diskursformen der Markenkommunikation als La-
boratorium fiir den Spracherwerb bezeichnet und verweisen mit Janich darauf, dass
es sich hierbei um eine ,jinszenierte Form von Kommunikation® handelt (Janich
2001: 32). Auch wenn die Sprachhandlungsmuster, die wir im Folgenden vorstellen,
kommunikative Inszenierungen darstellen, sind sie dennoch als Ressourcen fiir ein-
fache Sprechhandlungsmuster verwertbar.

Deixis/ Dialogizitit

Die einfachsten Handlungsschemata im Zeigfeld sind neben anweisendem Infinitiv
(,Jetzt testen®) mehrfachadressierte imperativische Aufforderungen und Fragen, die
entweder mit Sie (,,Erleben Sie die neue Generation ...%, Ford Focus) oder auch mit
,»du versprachlicht werden (,,Und wie schlifst du?, IKEA). Auch rhetorisch insze-
nierte Formen sind verbreitet: ,,Wir horen nicht auf zu helfen. Héren Sie nicht auf
zu spenden. (Arzte ohne Grenzen). Hiufig sind deiktische Wérter in einen dialogi-
schen Zusammenhang eingebettet: ,,Wihrend Sie das lesen, sind wir in 60 Lindern
weltweit im Einsatz. (Arzte ohne Grenzen). Das Beispiel fiir eine Frage-Antwort-
Variante ,,Warum wir mit Robotern im Team arbeiten? Weil es keine Folgen hat.*
(BMW) zeigt ein Sprechhandlungsmuster, das besonders in der Alltagskommunika-
tion weite Verbreitung findet und — im Gegensatz zur komplexen Haupt-/Neben-
satzkonstruktion — leicht erlernbar ist. Ein elementares Dialogbeispiel mit rhetori-
scher Frage bietet die folgende Werbung von IKEA:
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Und wie schlifst du? Schlifst du gerne weich? Fir einen guten Schlaf brauchst du
ein Bett, das gut zu dir passt. Finde jetzt deins.

Fokussierung/ Ausklammerung

Von der im deutschen Satzbau méglichen Umstellung von Satzgliedern mit dem Ziel
der Fokussierung bedeutender Informationen wird in den Diskursformen der Mar-
kenkommunikationen reger Gebrauch gemacht. Zunichst ist die Linksversetzung
hiufig zu beobachten:

e Den digitalen SPIEGEL auf bis zu 5 Geriten gleichzeitig lesen
(Der SPIEGEL);

e WUNSCHE werden an Bord der AIDA erfiillt. (AIDA);

e  Mit neuen Rekordmarken beendet die Wiirth-Gruppe ein in der
Firmengeschichte herausragendes Geschiftsjahr. (Wirth-Gruppe).

In den ersten beiden Beispielen wird die Markierung wichtiger Informationen in der
ersten Position des Satzes durch die Nennung des Markennamens sowie besondere
graphische Merkmale zusitzlich unterstitzt. Die mit einer Hervorhebung verbun-
dene Umstellung ist auch in komplexeren Satzkonstruktionen tiblich, bei denen die
einer Marke zugewiesenen Referenzinformationen an den Anfang gestellt werden:
Umwelt, Kommunikation, Sicherheit, Mobilitit sowie die Wissenschaft der Erde
und des Sonnensystems — das bewegt die deutsche Luft- und Raumfahrt (make-it-
in-germany/Branchenportrits).

Der Vorteil dieser Konstruktion, die in einfacherer Form in ihrer Funktion als
Referenz-Aussage-Struktur auch in der gesprochenen Sprache verbreitet ist (Duden
20006: 1210), liegt in der Fokussetzung auf die nominalen Bestandteile der Referenz,
wihrend die sich anschlieBende Aussage mit Nennung der Branche graphisch durch
den Gedankenstrich abgetrennt und durch das Pronomen das wieder aufgenommen
wird.

Interpunktionsmerkmale prigen auch ein weiteres Phinomen, das im deutschen
Satz mit der zunehmenden informationellen Hierarchie beschrieben werden kann
und bedeutende Informationen ans Satzende riickt. Die Nachstellung (der sog.
Nachtrag) ist hdufig mit einer Ausklammerung verbunden:

e Wir wollen unsere Kunden begeistern — iiberall auf der Welt. Mit
der gleichen Qualitit und demselben Markenversprechen (Wiirth-
Gruppe).

In diesem Beispiel wird dem Nachtrag noch ein Teilsatz hinzugefiigt, die ange-
kntipfte Einheit ,,uberall auf der Welt* wird durch den Gedankenstrich, der eine
Redeunterbrechung signalisiert, hervorgehoben. (Duden 2006: 1074) Auch diese
Konstruktion, die Schwerpunkte setzt und einer natiirlichen Segmentierung von Au-
Berungseinheiten folgt, ist in der mundlichen Sprache gebriuchlich.
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Verdichten

Zuletzt sei noch auf ein charakteristisches werbesprachliches Phinomen verwiesen,
das sich gedichtnispsychologisch durch seine besondere Nachhaltigkeit erkliren
lisst. Slogans und Claims haben die Aufgabe, mit Wenigem viel zu sagen und kom-
plexe Inhalte zu einem kompakten, schnell greifbaren Format zu verdichten (Stu-
cheli-Herlach; Perrin 2013: 33). So wertet Harald Weinrichs Sammelbandtitel Spra-
che, d. h. Sprachen in kompakter Form das Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit auf, mit
dem impliziten Hinweis auf einen sich entwickelnden Argumentationsplan, der seine
wissenschaftlichen Arbeiten durchzieht. Wenn Claims, Slogans und Tautologien in
verdichteter Form einen Rahmen vorgeben fiir im Vorwissen verankerte Zusam-
menhinge und Kausalititen, schaffen sie auch reflexive und kommunikative Im-
pulse. Fir den Fremdsprachenerwerb gilt zudem, dass viele Wortfiigungen auch aus
L1 oder dem Englischen bekannt sind. Einige Beispiele:

o Zeitist Geld;

e Andere Linder, andere Sitten;
o Antik bleibt antik;

e  Wir sind Stiden;

e  Global denken, lokal handeln.

2 Welche Lerner — welche Lehret?

Wir haben das Konzept des leichten und nachhaltigen Lernens anhand der Marken-
kommunikation im Kontext des informellen Lernens vorgestellt. Zusammenfassend
betrachten wir die sprachlichen Ressourcen aus dieser Sonderform sprachlicher
Kommunikation als potenziellen Zugang zu Deutsch aufgrund folgender Bedingun-
gen:

Die Marken- und positiv wertende Unternehmenskommunikation

o ist weltweit verfiigbar;

e dient uber die personliche Identifikation mit der Marke/dem Un-
ternehmen als Ressource fiir DaF;

e bietet vielfiltige Impulse auf der dreifachen Folie des Sprach-/
Text- und

e Markenwissens; bietet einschligige Textsorten mit hohem Verste-
henspotenzial (begriffliche Durchsichtigkeit, Metaphorik, Rekur-
renz und Begriffskonstanz, iberschaubares Informationsdesign,
cinfacher Satzbau);

e  bildet sprachlich elementare analytische Muster ab;

e crzihlt Geschichten.
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Um die genannten Ressourcen nutzen zu kénnen, missen Lerner, die sich auf dieses
Konzept einlassen, nicht nur Interesse und positive Einstellungen gegeniiber deut-
schen Produkten und Neugier fiir deutsche Hersteller und Geschiftsmodelle mit-
bringen, sondern auch eine hohe Sprach(lern)bewusstheit entwickeln, mit der sie ihr
vorhandenes Sprach- und Sachwissen verbinden. Hilfreich ist in jedem Fall ein kom-
petenter Tutor/Coach, der die Wissenstessourcen des Lerners einzuschitzen vet-
mag und als sprach- und sachkundiger Motivator den individuellen Spracherwerbs-
prozess begleitet. Auch Fehlertoleranz und Gelassenheit sind wesentliche Faktoren.
Neben informellen und individuellen Lernanlissen wie dem genannten Training on
the job sind fir die Umsetzung des Konzepts auch andere Formate denkbar, so die
Weiterentwicklung in firmeneigenen Sprachkursen, die (professionelle) Entwicklung
verschiedener Aufgabentypologien fiir das Selbststudium oder das firmeneigene
Training. Auch fiir die Verbindung von Sach- und Sprachunterricht ist das Konzept
geeignet, etwa fiir internationale Wirtschaftsstudenten mit Ausrichtung auf die deut-
sche Wirtschaft.
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Mehrsprachigkeit in grenznahen Unternehmen im
Saar-Lor-Lux-Raum — deutsche Grenzginger am
Beispiel von smart/Hambach

Elisabeth Venobr (Saarbriicken)

1 Einleitung

Ich ruf auch net gern in Paris beim Franzosen an. [...] Generell hab’ ich,
ich will nich’ sagen Probleme, mir ist’s lieber, ich hab’ den Franzosen mir
gegentiber und ich kann mit dem reden. Auf Franzdsisch am Telefon mit
jemand’ kommunizieren, den ich tUberhaupt nicht kenn’, das macht mir
tberhaupt kein’ Spal3. (deutscher Mitarbeiter 1 smart/Hambach, Korpus
GRETI 2014, Beispiel A)

Telefonieren in einer fremden Sprache, insbesondere aber in der berufsbezogenen
Fachkommunikation, gehort sicherlich zu einer der schwierigsten kommunikativen
Aufgaben bzw. Gesprichsformen, die ein Sprecher an seinem Arbeitsplatz bewalti-
gen muss. Dies zeigt auch das eingangs angefiihrte Beispiel A eines deutschen Mit-
arbeiters im franzosischen Produktionsstandort smart/Hambach (Lothringen), der
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als so genannter Grengganger' im saarlindisch-lothringischen Grenzraum den Sprach-
austausch mit franzésischsprachigen Kolleginnen und Kollegen tdglich aktiv (und
erfolgreich, siche dazu auch Beispiel B) praktiziert. Was unterscheidet aber nun diese
»alltagsnahe Kommunikation in der Fremdsprache Franzésisch am Arbeitsplatz in
der o. g. Grenzregion (in Verbindung mit Luxemburg ergibt sich die Bezeichnung
fur das Dreilinder-Eck Saar-Lor-Lux) von der Telefon-Kommunikation mit einem
franzosischen Gesprichsteilnehmer in Paris? Ein schliissiges Erklirungsmuster da-
fur ist die Unterteilung in /les Jocausc (dt. ,die Ortsansissigen’, also #usere Franzosen,
d. h. Kollegen) und die offiziellen franzdsischen Geschiftspartner auBlerhalb der
Grenzregion. Die Fremdbeit manifestiert sich also in dreifacher Hinsicht: a) als Kom-
munikation mit einem Fremden (hier: mangelnder Bekanntheitsgrad, evtl. auch
asymmetrische Beziehungsstruktur/anders realisierte Hierarchie aufgrund der Un-
ternehmenskultur) und b) als Kommunikation in der Fremdsprache ohne sprachun-
terstiitzende nonverbale Hilfsmittel wie Gestik und Mimik oder deiktische Zeige-
funktionen. Dartiber hinaus fehlen u. U. auch ¢) die fir die interne smart-Kommu-
nikation ausgehandelten interlingualen Routinen (kontextbezogene Schlisselworter
u. A)) und die in der direkten Kommunikation am Arbeitsplatz praktizierten und
von allen Interaktionspartnern akzeptierten Verstindigungsmuster, die die Ge-
sprichspartner auch in Situationen von Sprachnot erfolgreich realisieren. Dies wird
in der Beschreibung (Beispiel B) einer prototypischen Gesprichssituation in der
mehrsprachigen Arbeitswelt von smartville deutlich (so die franzdsische Bezeichnung
fir den smart-Standort Hambach mit einer iiberwiegend franzdsischen Belegschaft
in der Produktion; die Kommunikation mit Zulieferern erfolgt meist auf Deutsch
und Englisch, mit den Mitarbeitern des Mutterkonzerns Daimler Benz/Boblingen
auf Deutsch).2

Wenn man im Franzdsisch’ ein Wort nicht kennt, dann spricht man halt
Deutsch. Wenn man grad ke Lust hat Franzosisch zu reden, weil’s einem
schwer fillt, dann redet ma halt Deutsch. Ja. Je nachdem, wer halt um
einen rum is. Es gibt halt Kollegen dhhm oder Mitarbeiter, die verstehen
es halt nich so gut. Mit denen redet man halt dann Franzosisch. Und wenn
es mit Hinden und FiBlen is, es is manchmal. Aber es geht. Es geht ei-
gentlich relativ gut. Und wenn’s halt einem fir den Moment grad zu viel

! Laut EWG-Verordnung 1408/71 werden als Grenzginger Arbeitnehmer oder Selbststindige bezeich-
net, die in einem anderen Mitgliedstaat wohnen, in den sie in der Regel tiglich, mindestens aber einmal
wochentlich zuriickkehren (2005:17, Dritter Bericht der Interregionalen Arbeitsmarktbeobachtungs-
stelle zur Arbeitsmarktsituation in der GroBregion, http://www.granderegion.net). Fir das GroBhet-
zogtum Luxemburg bedeutet das in Zahlen: 2007 insgesamt 133.400 Grenzginger (2011 bereits
155.000), 51% davon aus Frankreich, 26% aus Belgien und 23% aus Deutschland, was 42,5% der in
Luxemburg beschiftigten Arbeitnehmer ausmacht (1980 waren es 9%, vgl. Wille 2007/2011).

2, In smartville arbeiten tiber 1.600 Menschen — hier coéquipiers genannt — davon 800 direkt bei smart
France und weitere 800 bei den im Werk ansissigen Zulieferern. Mit einem Durchschnittsalter von 40
Jahren verfiigt smart France Giber eine junge Belegschaft.“

http:/ /www.smart.ch/ch/de/index/smartville-hambach.html (23.08.2015).
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ist, oder [...] ahhm dann switcht man auch mal auf Deutsch um. (Mitat-
beiter 1, Beispiel B)

In diesen Interview-Aussagen werden entscheidende Aspekte von funktionaler
Mehrsprachigkeit in der Sprecherrolle thematisiert: Mit wem spreche ich in welcher
Sprache zu welchem Thema? Gleichzeitig werden aber auch interlinguale Kompe-
tenzen sichtbar, die in den Bereich der rezeptiven Mehrsprachigkeit in Bezug auf die
Horerrolle fallen: Welche deutschen Worter kann mein franzésischer Gesprichs-
partner im mehrsprachigen Kontext verstehen? Ist das Code-Switching eine sinn-
volle und auch von meinem Gesprichspartner akzeptierte Praxis? Das bedeutet, dass
die mehrsprachige Berufskommunikation Teil einer Unternehmenskultur ist, die
durch die Grenzregion bedingt ist und gleichzeitig fiir die Jocanx identititsstiftend ist
(siche dazu auch Beispiel C).

Es gilt dartiber hinaus aber auch zu fragen, welche Hindernisse oder Sprach-
grenzen in diesen mehrsprachigen, interkulturellen Arbeitswelten auftreten kénnen
(vgl. dazu Wille; de Bres; Franziskus 2012 fiir Luxemburg) und welche Mainahmen
zur Sprach- und Kultursensibilisierung (auch im Hinblick auf unterschiedliche For-
men von Mehrsprachigkeit und den damit verbundenen Kommunikationsstrate-
glen) fir welche Zielgruppe geeignet sind: Die non-locanx: ohne individuelle Grenz-
raum-Erfahrung (evtl. auch ohne ,,identité partagée des populations frontaliéres*,
vgl. Hamez 2015) haben in der Regel eine andere Einstellung zur Mehrsprachigkeits-
praxis als die Grenzraumbevélkerung selber (ausfithtlicher dazu unter 2.2).

Mithilfe der ersten Ergebnisse des interdisziplindren Sprachenprojekts im loth-
ringischen smart-Werk (GRETI-Korpus)? lassen sich also regionalspezifische und
nationale® Kommunikationsstile in einem interkulturellen Arbeitsumfeld aufzei-
gen, die einerseits Mehrsprachigkeit als Norwalitit ausweisen, andererseits aber auch
stereotype Verhaltensmuster zu Tage férdern (hier: nur die deutschen Grenzginger).
Die sich daran anschlieBenden Uberlegungen in diesem Beitrag sollen sprachenpo-
litische Méglichkeiten aufzeigen, die bewusst mehrsprachig agierende Unternehmen
haben, um diese Diversitit als Ressource zu erkennen, zu nutzen und Mehrsprachig-
keit am Arbeitsplatz gezielt férdern zu kénnen.

3 GRETI (Groupement de Recherches Transfrontaliéres Interdisciplinaires, www.greti.org) ist ein 2013
von Forschern aus drei Lindern und fiinf Disziplinen ins Leben gerufenes Netzwerk: Prof. Dr. Claudia
Polzin-Haumann (Romanistin, Universitit des Saarlandes), Dr. Christina Reissner (Romanistin, Uni-
versitit des Saarlandes), Prof. Dr. Sabine Ehrhart (Ethnolinguistin, Universitit Luxemburg), Dr. Gré-
gory Hamez (Geograph, Universitit Lothringen), Dr. Hélene Langinier (Verwaltungswissenschaftlerin,
Universitit StraBburg) und Prof. Dr. Jean-Yves Trépos (Soziologe, Universitit Lothringen). Die 15
leitfadengestitzten Interviews mit ausgewihlten Mitarbeitern (12 auf Franzosisch, 3 auf Deutsch mit
Sprachmischungen) im SMART-Standort Hambach/Frankreich wurden von den Gruppenmitgliedern
bereits in verschiedenen Prisentationen und Publikationen ausgewertet (u. a. bei Hamez 2015/ franzo-
sisch). In der Automobilfabrik in Hambach wurde 1998 der erste smart fortwo produziert.
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2 Die Grenze als interdisziplindrer Forschungsgegenstand

Es liegt auf der Hand, dass das Konzept von Grenzge dul3erst komplexe und zwangs-
ldufig auch disziplinentibergreifende (oder besser: transdisziplinire) Fragestellungen
aufwirft. Folgende Disziplinen (in Auswahl) beschiftigen sich mit Grengriumen in
ihrer eigenen, fachspezifischen Perspektive: Kulturgeographie (carte mentale, mental
map?), Ethno-Linguistik, Geschichte/Kultutsoziologie (Grenzraum als Erinnerungs-
ort; Raumkonstruktion durch Spacing), Interkulturelle Kommunikation/Manage-
ment (interkulturelle Missverstindnisse/Stereotype, kulturell geprigte Arbeitsstile),
Angewandte Linguistik (Znguistic landscape) und die Sprachlehr- und -lernforschung
(Mehrsprachigkeitsdidaktik, Grenzdidaktik im Hinblick auf die Lehrerausbildung auf
beiden Seiten der Grenze/Nachbarschaftssprachen). Das verbindende Element ist
hier der Grenzraum als interkulturelle Uberschneidungssituation.

Die jeweilige Forschungsperspektive kann sich einerseits auf die berufsbezogene
Kommunikation und Sprachenwahl von Grenzgingern beziehen, andererseits aber
auch eine sprachenpolitische Dimension aufweisen. Diese inkludiert schulische
Mehrsprachigkeitsmodelle oder auch die berufsorientierte Aus- und Fortbildung,
Anders als in den Konzepten zur Férderung von Menschen mit Migrationshinter-
grund (Deutsch als Zweitsprache in der Schule oder im Beruf) hat der Forschungs-
gegenstand Grengregion (insbesondere bei dem Sprachenpaar Deutsch-Franzosisch)
vor allem auch eine europiische Perspektive.

Sprache und Grenzraum

Europiische Grenzregionen kénnen als spezifische, geographisch und sozial defi-
nierte Raume aufgefasst werden, in denen auf mehreren gesellschaftlichen Hand-
lungsebenen (Konsum/Warenverkehr, Arbeitsplatz, Schule usw.) graduell unter-
schiedlich kompetent bzw. mit funktionaler Varianz Mehrsprachigkeit praktikziert
wird. Zur grenziiberschreitenden Mehrsprachigkeit gehéren auch die lokalen Mund-
arten (hier: das Moselfrinkische, das eine Briickenfunktion in der Nihe-Kommuni-
kation der Bewohner im Saar-Lor-Lux-Raum einnimmit).

In der raumlichen Wahrnehmung der eigenen Person und der Abgrenzung zu
anderen Gruppen in der Interaktion sind daher Mental Maps oder die carte mentale
(Hamez 2015), also die Perspektive eines Menschen auf seine Handlungsriume,
nicht nur raum-, sondern in mehrsprachigen Kontexten zwangsldufig auch sprach-
bezogene Reprisentationen. Diese kénnen im Hinblick auf Grenziiberschreitung im
Abstrakten, u. a. durch Perspektivenwechsel in der interkulturellen Kommunikation
oder durch translatorische Titigkeit (siche hierzu auch das sog. Grenzdenken bei
Bachmann-Medick 2008) und Grenzibertritt im Konkreten als Grenggdngertum be-
sondere Bedeutung erhalten.

Gerade durch die kulturwissenschaftlich orientierten Border Studies wird der so-
zialen Konstruktion von Ridumen eine grélere Bedeutung beigemessen.
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Die pragmatischen ,,Border Studies* privilegieren |...] Untersuchungszu-
sammenhinge, in denen politische Grenzen (als Barrieren oder Briicken)
und national oder regional definierte Raumeinheiten eine Rolle spielen.
Hier stellt sich das Problem, dass [...] das Soziale zumeist vom Riumli-
chen her gedacht wird und dass die geopolitische Ordnung keinen theo-
retischen Platz fiir dauerhafte Grenziiberschreitungen einrdumt. (Wille

2013: 4)

Das bedeutet auch, dass ausgehend von einem sozialkonstitutiven Raumbegriff ,,sie
[Rdume und Materialititen] erst in Handlungsvollziigen unter bestimmten sozialen
Bedingungen bedeutsam werden® (Wetlen 1999: 223, zit. nach Wille 2013: 7). Dies
zeigt sich auch sehr deutlich in der spezifischen Wahrnehmung der Grenze bei den
Grenzgingern:

Wir gehen oft nach Luxemburg. Nach Metz, nach Saarbriicken. Irgendwie
haben wit keine Grenzen. Also die Leute, die hier wohn’/fiir uns/sams-
tags gehen wir nach Saarbriicken/ich weil3 auch nich’, Luxemburg gehen
wir. Es macht uns nix aus. Wir sehen keine Grenzen. Und das finde ich
an der Region so gut. Also an Moselle. (smart-Mitarbeiter 2/Produktion,
deutsch-franzésisch-bosnisch, Beispiel C)

Bemerkenswert in der Sprachbiografie dieses bilingualen Sprechers mit Migrations-
hintergrund (Muttersprache bosnisch, frithe Kindheit/Einschulung in Deutschland,
Riickkeht nach Bosnien, Schule/Berufsausbildung in Frankreich/ formation bilingue
[franco-allemande en gestion 1ogistigue et Transport, siche Bsp. E) ist der mehrfache Grenz-
dbertritt (auch dauerhaft), der zu einer neuen Identitit und Zugehérigkeit zur
Grenzregion fihrt.

2.1 Mehrsprachigkeit am Arbeitsplatz als Chance oder als Hindernis?

An der Schnittstelle zwischen Sprach(en)realitit und Sprach(en)politik sind die Mo-
tive fur die Férderung von sowie der Umgang mit Mehrsprachigkeit in Institutionen
oder im Alltag von Individuen einer Grenzregion auch deshalb duB3erst differenziert
zu betrachten, da damit auch die jeweilige Einstellung einer Person oder einer
Gruppe zur Mehrsprachigkeit verbunden ist (u. a. Mehrsprachigkeit als Problem
oder als Ressource, vgl. Wille; de Bres; Franziskus 2012). Es zeigt sich auerdem,
dass die Einstellung zur Mehrsprachigkeit (und somit auch zur Grenzregion) dann
positiv ausfillt, wenn die Person selber mehrsprachig ist. Umgekehrt gilt also: ,,Die
Ideologie ,gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als Problem* ist unter den Grenzgin-
gern verbreitet, die einsprachig sind oder nicht tiber addquate Sprachkompetenzen
verfigen® (Wille 2012: 77).

In den Untersuchungen zur Sprachensituation in Luxemburger Unternehmen
werden von den interviewten Grenzgingern bei de Bres im Projekt ,,Dealing with
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language diversity* 2009-2011 (Wille et al. 2012: 77ff.) aus Rheinland-Pfalz, Loth-
ringen und der Wallonie folgende Kategorien im Hinblick auf Chancen und Vorteile
von Mehrsprachigkeit am Arbeitsplatz thematisiert: Kontakt mit Menschen anderer
Kulturen, Freude an einem internationalen Arbeitsumfeld, Finsatz und Entfaltung
von Sprachkompetenzen, kognitive Entwicklung, Klarheit in der Kommunikation,
erweiterte Beziehungen und sprachliche Flexibilitit. Auch wenn demgegeniiber die
Problembereiche weniger differenziert und zahlreich auftreten, werden dennoch ei-
nige genannt: Dazu gehoren der beschrinkte Zugang zu Information, niedrige In-
formationsdichte in der Kommunikation, empfundene Ausgrenzung und einge-
schrinkte Aufstiegsmdglichkeiten (ebd.: 77), wobei die zuletzt genannte Kategorie
sich auf die bessere Einstellungsquote der Luxemburger auf der mittleren Geschifts-
ebene bezieht bzw. ,,pour le bureau® meint (Kritik eines lothringischen Arbeitneh-
mers). Anders als im Fall von smart/Hambach gehoren in Luxemburg auch die
Franzosen (genau wie die Deutschen aus Rheinland-Pfalz/dem Saarland) zu der
Gruppe der Grenzginger, die aber in der Regel durch ihre Muttersprache Franzo-
sisch keinen Sprachwechsel vollzichen missen. Einige deutsche Nicht-Grenzregion-
Bewohner (also die sog. Auswirtigen) empfinden diese Mehrsprachigkeit auch des-
halb als Gewinn, weil sie dadurch das Arbeitsumfeld als interessanter bewerten:

So vom Gefiihl her fand ich das spannender, in ein Land zu gehen, wo es
halt irgendwie mehrere Sprachen gibt; wo’s halt internationaler ist, als jetzt
in Deutschland zu bleiben und halt in Wuppertal, wo ich ja irgendwie, na
ja, wo ich dann sogar den Dialekt spreche. (RLP, w., 30/34, zitiert nach
de Bres 2012: 78)

Die Konkurrenz der Nachbarschaftssprache(n) zu den Migrantensprachen muss in-
sofern auch in die Bewertung bzw. Wertigkeit von Mehrsprachigkeit — nicht nur in
Grenzregionen, hier aber als Teil der angestrebten Grenzkompetenz — einbezogen
werden, als das geringere Prestige der Nicht-Schulsprachen im deutschen Migrati-
onskontext (Tirkisch, Russisch, Polnisch usw.) eben diese Mehrsprachigkeit als
Hindernis fiir Schulerfolg zur Folge hat. Eine Nachbarschaftssprache in einem Land
kann eine Migrantensprache in einem anderen Land sein oder sogar eine schulische
Fremdsprache (Beispiel Italienisch in Osterreich oder in Deutschland/Saatland).
Die Rolle der Sprachkenntnisse als Ressource fiir Employability hat fiir den europi-
ischen Arbeitsmarkt eine ganz besonders vielschichtige Bedeutung, insbesondere
auch im Umgang mit Diversitit.

Clyne (2007) weist in einem Diskussionspapier der Alexander von Humboldt
Stiftung ,,Braucht Deutschland eine bewusstere, kohidsive Sprachenpolitik?* auf an-
dere Moglichkeiten der interkulturellen Kommunikation in Europa hin als die
des (ausschlieBlichen) Englischen als Lingua franca. Dazu zdhlt Clyne folgende For-
men: den ,,a) Polyglotten Dialog — jeder spricht die eigene Sprache und versteht die
des anderen, b) die multilaterale Kompetenz in einigen verwandten Sprachen, c)
Mehrsprachigkeit in verschiedenen Sprachen® (Clyne 2007: 11).
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Somit ist der Zusammenhang zwischen der gesellschaftlich eingeforderten Spra-
chenpolitik und der konkreten Unternehmenspolitik im Hinblick auf Mehrsprachig-
keit, die in den letzten Jahren an Profil gewonnen hat, ein wichtiger Forschungsge-
genstand mit direkter Praxisrelevanz fiir die Wirtschaft. So sind auch die Ergebnisse
des Berichts des Wirtschaftsforums fiir Mehrsprachigkeit (2008) zu verstehen: Be-
merkenswert ist, dass

formales und informelles Erlernen einer breiten Palette von Sprachen in
den EU-Mitgliedstaaten aktiv geférdert werden [solle], da die Wirtschaft
zunehmend Arbeitskrifte mit einer Vielzahl von Fahigkeiten bendtigt.
Sprachkenntnisse sind entscheidend, wenn sich die Arbeitskrifte von
morgen in ganz Buropa ,zu Hause® fithlen sollen.

Hier scheint sich die identifikatorische Funktion von Sprache und mehrsprachiger
Verstindigung zu konkretisieren. Daraus ergibt sich die Forderung, dass

Sprachstrategien in den Unternechmen ganz Europas von den héchsten
Managementebenen unterstiitzt werden [miissen], beispielsweise dadurch,
dass in Sprachkurse investiert wird, dass Muttersprachler beschiftigt wer-
den und dass fiir gute mehrsprachige Kommunikation tber das Internet
gesorgt wird. (Bericht Wirtschaftsforum fir Mehrsprachigkeit 2008)

Das bedeutet, dass in einer europiischen Grenz- und Grofiregion auch das regionale
Zugehérigkeitsgefiihl in die Sprachenpolitik und somit auch in die sprachférdernden
MaBnahmen einbezogen werden miissen.

2.2 Sprachenpolitische Ma3nahmen in einer europiischen Grenzregion

Die Beschiftigung mit der Sprachenwahl in grenznahen Unternehmen hat auch eine
bildungspolitische Dimension, da Mehrsprachigkeit in der Schule und Berufsausbil-
dung die sprachliche und interkulturelle Basis fiir spitere berufliche Mobilitit in
Grenzregionen darstellt. Hier steht das Luxemburger Modell explizit Pate (Ehrhart
2014: 6t.). An das Konzept der gelebten Mehrsprachigkeit kntipft auch die in Lu-
xemburg praktizierte érologie linguistique an (Ehrhart 2009, 2011), deren Ziel es ist, die
Verbindung zwischen den Sprachen oder vielmehr zwischen den Personen, die be-
stimmte Sprachen in einem bestimmten Raum sprechen, zu untersuchen. Die Er-
kenntnis, dass jede Sprache eine andere Funktion und/oder einen spezifischen
Handlungsbereich abdeckt (an Luxemburger Schulen sind es vier Sprachen in Ab-
hingigkeit vom Schulfach und der Ausbildungsstufe, vgl. Ehrhardt 2009), ist auch
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fir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in mehrsprachigen Klassen — nicht
nur im Luxemburger Kontext — von zentraler Bedeutung.*

Grenzregionen stellen besondere geografische Riume im europdischen
Gefiige dar, welche aus soziolinguistischer und soziodidaktischer Sicht be-
sondere Lehr- und Lernsituationen generieren [...] und somit eine spezi-
fische didaktische Situation darstellen. (Putsche 2013: 64)

Es entsteht hier auch eine spezifische Lernmotivation, die in der Authentizitit von
Begegnungssituationen aullerhalb des gesteuerten Fremdsprachenunterrichts be-
grindet liegt und die idealerweise zu einer Grenzkompetenz® fithrt. Die Konsequen-
zen einer kohisiven Sprachenpolitik, die sowohl eine Gesamtsprachendidaktik zur
Forderung der europdischen Mehrsprachigkeit im Sinne einer funktionalen oder re-
zeptiven Mehrsprachigkeit als auch die Berticksichtigung der ,,mitgebrachten Mig-
rantensprachen beinhaltet, kann also fiir grenznahe Unternehmen ein Standortvor-
teil sein. In der Grenzregion sind somit auch praxisnahe, anwendungsbezogene bi-
linguale Ausbildungs- und Studiengiinge mdglich:

Habe ich es [das BA-Studium an der Université de Loraine/Satre-
guemines, formation bilingue franco-allemande] auf bilingue franco-alle-
mand gemacht. Also ich bin auf alternance-Ausbildung gegangen und ich
hatte noch die Hilfte meiner Ficher auf Deutsch. Die wichtigsten. Logis-
tik hatt” ich; hatte Beschaffung; ich hatte Maschinentransport und so alles
auf deutsch, das hat mir sehr geholfen. (Mitarbeiter 2, Beispiel D)

Die praktisch ausgerichtete zweisprachige Ausbildung mit Lehrkriften aus der Pra-
xis motiviert durch den direkten Nutzen der Mcehrsprachigkeit in titigkeitsbezoge-
nen Kommunikationskontexten (z. B. konkrete Arbeitsabliufe beschreiben). Hier
greifen auch das Konzept Arbeitsplatz als Sprachlernort, das wir bereits aus dem be-
rufsorientierten DaZ-Unterricht kennen, und die Erfahrungen aus der schulischen
Mehrsprachigkeitsdidaktik, darunter Beispiele aus dem bilingualen Sachfachunter-
richt/ Content and Language Integrated I_earning und dem sprachsensiblen Fachunterricht
(vgl. Leisen 2013).

Diese Ansitze aus der Mehrsprachigkeitsdidaktik, zu denen auch die EuroCom-
Methode zur Interkomprehension als Form der rezeptiven Mehrsprachigkeit zahlt,
sind modellhaft fir eine erweiterte Perspektive auf Mehrsprachigkeit am Arbeits-
platz in einer Grenzregion wie der deutsch-franzosischen. Grundsitzlich gilt, dass

4 Ubetlegungen zum Paradigmenwechsel vom plaurilinguisme zu einer sociodidactique des langnes (Rispail)
und zu ,,Sprachbewusstheit und regionale Identitit in Ost-Lothringen® (Hemker) bei zweisprachigen
Lothringern (Franzosisch/Francique) im Sammelband von Ehthart (2014) zeigen die Aktualitit des
Themas Mehrsprachigkeit in Schule und Alltag.

5 ,,Grenzkompetenz ist demnach eine erlernbare Kompetenz, die stufen- und schrittweise erworben
werden kann und sich mit voranschreitendem Spracherwerb ausbauen lisst® (Raasch 2008; zitiert in
Putsche 2013: 9).
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die Internationalisierung die Rolle der Fremdsprachenkenntnisse am Arbeitsplatz
stirkt:

Auller Gber Fachkenntnisse miissen sie tiber berufsiibergreifende Schliis-
selqualifikationen, aber vor allem Uber entsprechende Fremdsprachen-
kenntnisse verfligen, um die vielfiltigen Chancen, die der internationale
Arbeitsmarkt bietet, nutzen zu kénnen bzw. um grundlegend ihre Be-
schiftigungsfihigkeit (employability) zu sichern (vgl. Hall 2008). Fremd-
sprachliche kommunikative Kompetenzen sind ein konstitutiver Bestand-
teil beruflicher Beschiftigungs- und Handlungstihigkeit. (Kuhn 2015: 2)

Dass in der Diskussion um Fremdsprachenkenntnisse in Unternehmen nicht allein
das Englische gemeint sein kann, zeigen die Ergebnisse der ELAN-Studie 2006 (im
Auftrag der Generaldirektion Bildung und Kultur der Europdischen Kommission
2005) zu den Auswirkungen mangelnder Fremdsprachenkenntnisse in Unterneh-
men auf die europiische Wirtschaft (Befragung von 2000 exportierenden kleinen
und mittelstindischen Unternehmen/KMU in 29 Lindern):

e Englisch wird in groBen Unternehmen offenbar hiufiger als Mitt-
lersprache verwendet als in KMU; méglicherweise spiegelt dies
auch seine Verwendung als Unternehmenssprache in vielen multi-
nationalen Unternehmen wider;

e Dennoch war die Nachfrage nach anderen als englischen Sprach-
kenntnissen gréBer als die nach Englisch selbst. Spanisch und an-
deren Weltsprachen riumten die groen Unternehmen in Bezug
auf den kinftigen Bedarf eine deutlich héhere Prioritit ein als die
KMU (Zusammenfassung der ELAN-Studie 2007: 4).

Aus der Perspektive des Deutschen als Fremdsprache ist die Einstellung der franzo-
sischen Muttersprachler gegeniiber der Fremdsprache Deutsch angesichts der riick-
ldufigen Deutschlernerzahlen an franzésischen Schulen und der jingsten Reform
der franzosischen Bildungsministerin, die die classes bilangues mit der Wahlmoglich-
keit der 2. Fremdsprache ab der 6. Klasse statt erst in der 8. Klasse (neben Englisch
ab der 3. Klasse) abschaffen will, was den als ,elitdr geltenden Deutschunterricht
erheblich einschrinken wiirde,® ganz besonders relevant.

¢ ,La ministere de I’éducation nationale kiindigt das Verschwinden von Deutschunterricht im college
an (also nach der Grundschule und vor dem lycée).” Dieser zweisprachig verfasste Kommentar von
Martin Graff in ,,Die Rheinpfalz* vom 23. Mai 2015 (Nr. 118) macht deutlich, wie der deutsch-fran-
z6sische Diskurs (hier: Férderung der Nachbarschaftssprache) medial auch kontrovers gefihrt wird.
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2.3 Interkulturelle Arbeitswelten in Luxemburg — ein Modell?

Oft wird Luxemburg als Vorbild oder sogar als Modell fir mehrsprachige Gesell-
schaften herangezogen, dies in Abgrenzung zu vielsprachigen Gesellschaften, in de-
nen zwar mehrere Amtssprachen gesprochen werden, die aber nicht von allen Biir-
gern gleichermallen kompetent bzw. aktiv beherrscht werden. Die Nationalsprache
Luxemburgisch ist die verbindende Sprache, sie wird aber von den wenigsten Aus-
lindern (und Grenzgingern) gesprochen (Ausnahme: im Staatsdienst verpflichtend).

e In Luxemburg herrscht Triglossie (Letzeburgisch-Franzésisch-
Deutsch als Verwaltungssprachen und Franzésisch als Sprache der
Gesetzgebung; die Sprachen sind nicht territorial, sondern funktio-
nal nach gesellschaftlichen Feldern gegliedert, vgl. Wille u. a. 2012:
74L);

e Die 2003 gegriindete Universitit ist dreisprachig (Deutsch-Franzo-
sisch-Englisch);

e Luxemburg hat einen Auslinderanteil von 44,5% (davon 14,8%
Portugiesen als gr63te Migrantengruppe);

e Die Medien in Luxemburg zeichnen sich durch Sprachenvielfalt aus:
Eine der gréfiten Zeitungen (,,Luxemburger Wort™) beriicksichtigt
auch die gréBBte Migrantensprache Portugiesisch (daneben Ausgaben
auf Deutsch, Franzdsisch, Englisch, unter www.wort.lu); der Fern-
sehsender RTL sendet seit 2007 mit franzdsischen und deutschen
Untertiteln;

e In der Luxemburger Schule sind mit Letzeburgisch, Deutsch, Fran-
z6sisch und Portugiesisch vier Verkehrssprachen bzw. fach- und ti-
tigkeitsgebundene Sprachen prisent (hinzu kommt Englisch als
Fremdsprache).

Diese Art der Ko-Existenz kann als eine Sprachenvielfalt bezeichnet werden, die
einerseits ein gesellschaftliches Sprachenportfolio zeigt, andererseits aber auch fiir
die individuelle Sprachverwendung und das Interagieren der einzelnen Sprachen in
verschiedenen Sprachriumen forderlich ist, wie es auch der Gemeinsame Eunropdische
Referenzrabmen (GER) beschreibt:

Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander ge-
trennten mentalen Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr ge-
meinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle Sprachkenntnisse
und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen miteinander in
Beziehung stehen und interagieren. (GER 2001: 17)

Allgemeine Aussagen Uber die Sprachpraxis an den Arbeitsplitzen von Grenzgin-
gern in Luxemburg sind nur schwer moglich, da hier starke Variation herrscht.
Grundsitzlich gilt: ,,Die nationale Herkunft des Unternehmens, die Ausrichtung der
Titigkeit und die internen Sprachpolitiken prigen die Ein- bzw. Mehrsprachigkeit
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am Arbeitsplatz® (Wille et al. 2011: 76). Das Grenzgingertum nach Luxemburg stellt
sich auch als ambivalenter Diskurs dar: im Hinblick auf den Arbeitsmarkt als eine
notwendige Tatsache, im Gesellschaftlich-Lebensweltlichen aber auch als sprachli-
che Invasion bzw. Dominanz des Franzosischen (Wille 2007: 48).

2.4 Unternehmenskultur in interkultureller Perspektive

In der saarlindisch-lothringischen Grenzregion mit traditionell grenziiberschreiten-
den Wirtschaftsbezichungen ist eine spezifische interkulturelle Unternehmenskultur
erkennbar, die mit anderen Grenzregionen wie der am Oberrhein (Straburg-Kehl-
Basel) insofern nicht vergleichbar ist, als sich dort keine verbindende Arbeitskultur
entwickelt hat wie in der Saar-Lor-Lux-Region. Dartiber hinaus variieren im deutsch-
franzésischen Kontext auch die jeweiligen Unternehmenskulturen im Hinblick auf
Arbeits- und Kommunikationsstile sehr stark (zur Rolle der vorschulischen Soziali-
sation in Deutschland und Frankreich auf das Teamverhalten im Unternehmen siche
Barmeyer et al. 2013). Wenn durch die Unternehmensstruktur eine ,,dritte” Kom-
munikationskultur — sozusagen transkulturell mit einer bestimmten Organisations-
form und eher flachen Hierarchie wie in smartville/Hambach entsteht — ist diese
v. a. regional bzw. standortbedingt.

Bei smart/Hambach tragen durch die Zulieferer aus Deutschland und Osteu-
ropa auch deutsche Mitarbeiter mit einem slawischsprachigen Migrationshinter-
grund (hier: Russisch als Briickensprache) zur europiischen Mehrsprachigkeitspra-
xis bei, die aus unternehmerischer Sicht nutzbringend ist. Diesen Mitarbeitern, die
das Prinzip mehrsprachiger Kommunikation in ihrer eigenen Sprachbiografie veror-
tet haben, kommt daher oft eine Rolle als Sprach- und Kulturmittler zu.

Dass in international agierenden Unternehmen gleichzeitig Interaktionsmuster
und Maxime national gebunden wirken kénnen, zeigen die Ergebnisse zahlreicher
Studien im Bereich der interkulturellen Geschiftskommunikation (u. a. Jahn 2006
zu den Kulturstandards im deutsch-franzésischen Management mit dem Fokus auf
die Entsendepraxis/Vorbereitung auf den jeweiligen Auslandseinsatz).

In Unternehmensratgebern, die sich auf Studien zu den Kulturstandards von
Thomas (Thomas 1993, Thomas; Utler 2013: 48£f.) bezichen, sind die Beobachtun-
gen aus der interkulturellen Managementforschung auch fiir den praktischen Ge-
brauch nachzulesen, etwa im Businessknigge fiir Frankreich von eidam & partner:

[P]ersonenorientierung: Aufbau und Pflege sozialer Kontakte spielen in
Frankreich oft eine gro3e Rolle. Auch im Geschiftsalltag ist eine persén-
liche Vertrauensbasis daher die Grundlage fiir eine gute Zusammenarbeit
und erfolgreiche Verhandlungen. Die Entstehung einer gemeinsamen
Ebene wird beispielsweise durch ausfithrlichen Small Talk oder kleine
Scherze geférdert. (eidam & partner 2015)

Gerade aber diese Alltagskommunikation auf Franzosisch stellt durch die Haufung
geistreicher AuBerungen und Scherze in ihrer spezifischen Idiomatizitit einen hohen
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Schwierigkeitsgrad in der fremdsprachlichen Informationsverarbeitung dar; oftmals
auch bedingt durch gesellschaftliches Episodenwissen oder sprachgebundene kon-
notative Zusatzbedeutungen, z. B. in Wortspielen (siche Beispiel E/saatlindischer
smart-Mitarbeiter). Somit ist die Beschiftigung mit den hier genannten Kulturstan-
datds als Orientierungsmuster, die eben nicht festgefiigt und statr ,,funktionieren®,
sondern im Kommunikationsprozess reproduziert, aber auch ausgehandelt werden,
ein wichtiger Baustein zum gegenseitigen personlichen Verstindnis:

Weil es gibt halt fiir mich nach wie vor [...] so ein paar private Sachen,
die/die ich halt vom Wortschatz her/net kann. Ich kann mit ihnen hier
alles diskutieren was in der Fabrik ablduft uff Franzosisch [...] Vor allen
Dingen muss man dann [bei Witzen, E. V.] auch alles verstehen und es
gibt dann die Nuancen, die man net kennt. [...] Dann gibt es auch/also
speziell bei uns hier [bei smart, E. V.]. Sin halt mit ein paar [Mitarbeitern,
E. V], wo wir zusammen Mittagessen gehen. (saatlindischer smart-Mitar-
beiter 3, Beispiel E)

Wichtig ist im Kontext interkultureller Arbeitswelten auch die Erfahrung, dass mul-
tikulturelle Teams in der Regel durch die Verbindung unterschiedlicher Problemls-
sungsstrategien nicht nur komplementir, sondern auch kreativer und somit effekti-
ver arbeiten:

Les équipes interculturelles sont constituées de personnes d'appartenances
et d’expériences culturelles différentes qui travaillent ensemble a une tiche
et qui, dans le but d’atteindre leur objectif, apportent des points de vue et
des compétences complémentaires |...]. (Barmeyer 2013: 2)7

Zur mehrsprachigen Teamarbeit gehéren neben dem bereits genannten Code-Swit-
ching als Strategie in der alltiglichen Berufspraxis auch spezifische Interaktionsmus-
ter. Das aktive Aushandeln zweisprachiger Realisierung von Handlungsmustern er-
fordert eine hohe interkulturelle Kompetenz, die im Bereich Planung und Fithrung,
also auf der mittleren Arbeitsebene ganz besonders wichtig ist. Als Beispiel fiir eine
Analyse institutioneller Interaktionsmuster mit einzelkulturell bedingten Prinzipien
sei die Diskursanalyse zur rezeptiven Mehrsprachigkeit als Interaktionsmodus in der
Kommunikation zwischen Deutschen und Niederlindern im Goethe-Institut Ams-
terdam erwihnt (Ribbert; Thije 2000).

Fir die deutsch-franzdsische Zusammenarbeit gilt nach wie vor ein unterschied-
liches Hierarchie-Verstindnis, zum Vergleich: ,,Alle Kommunikations- und Autori-
tatslinien laufen [in franzésischen Unternehmen, E. V.] vertikal zur Unternehmens-
spitze hin. Deutsche Unternehmen zeichnen sich eher durch einen horizontalen, auf
abteilungstibergreifende Kooperation ausgelegten Aufbau aus® (Traub 1997: 24, zit.

7 Interkulturelle Teams setzen sich aus Personen unterschiedlicher Herkunft und kultureller Etrfah-
rungen zusammen, die gemeinsam an einer Aufgabe arbeiten und die zum Erreichen ihres Ziels kom-
plementire Standpunkte und Kompetenzen mitbringen® (Ubers. von E. V.).
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nach Jahn 2006: 42). Dies steht nicht im Widerspruch zu der bereits angefiihrten
»Personenorientierung®, da der persdnliche Umgang mit Autorititen davon nicht
ausgenommen ist. Fur deutsch-franzésische Mitarbeiter-Teams bedeutet dies in der
Konsequenz auch ein jeweils anderes Verstindnis von cogpération:

La représentation allemande de la «coopération» est une dynamique com-
mune et réciproque qui interagit; la représentation frangaise de la «coopé-
ration» est une dynamique individuelle et unilatérale: I'individu participe ‘a
faire quelque chose’, il agit en tant que soutien et aide mais n’est pas aussi
directement et fortement lié au groupe et il ne porte pas non plus de res-
ponsabilité sur le plan du groupe auquel il appartient. (D’Iribarne 2003,
zit. nach Barmeyer 2013: 7)8

Der Sprachenwechsel fiihrt zu einer fiir alle Beteiligten unvertrauten Sprache wie
dem Englischen, die aufgrund ihrer Funktionalitdt zunichst kulturneutral zu wirken
scheint, als Lingua franca diese Unterschiede in den Konzepten jedoch nicht ginz-
lich aufl6sen kann.

2.5 Englisch als Unternehmenssprache

Die immer wieder eingeforderte kulturbewusste Unternehmenstithrung (Jahn 2006:
5) beinhaltet die Einsicht, dass das Englische nicht die alleinige Unternehmensspra-
che in internationalen Wirtschaftskontexten sein kann bzw. sollte, auch wenn die
zunehmende Verflechtung der Weltwirtschaft und die damit verbundenen kommu-
nikativen Anforderungen den Gebrauch des Englischen zunichst als pragmatischen
Vorteil erscheinen lassen. Das Phinomen der Akkommodation, durch die das Eng-
lische automatisch als Verhandlungs- oder Prisentationssprache akzeptiert wird,
setzt sich vor allem im Sprechverhalten der deutschen Geschiftspartner immer mehr
durch (dazu ausfihrlicher Clyne 2007: 15). Mehrsprachigkeit ist daher nicht selten
eine fremdsprachig gefiihrte Sprachpraxis, die das Englische als Lingua franca favo-
risiert.

8 ,,Das deutsche Verstindnis von ,Kooperation® hat eine gemeinschaftliche und gegenseitige Dynamik,
das franz6sische Verstindnis von ,Kooperation® hat eine individuelle und einseitige Dynamik: Der Ein-
zelne nimmt an etwas/ciner Aktion teil, er bietet Unterstitzung und Hilfe, aber er ist nicht so unmit-
telbar und eng mit der Gruppe verbunden und er trigt auch keine Verantwortung auf der Ebene der
Gruppe, der er angeh6rt (Ubers. von E. V).
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2.5.1 Englisch in deutsch-franzésischen Unternehmen

Das Beispiel des deutsch-franzosischen Konzerns Airbus, der 2008 Englisch zur
Unternehmenssprache machen wollte, stie§ auch in den deutschen Medien auf Kri-

tik:

Wenn Deutsche und Franzosen auf Englisch miteinander reden, kommen
sie Uber Oberflichlichkeiten und Stereotype nicht hinaus. Sie miissen die
Sprache des Anderen sprechen. Denn sie ist der Schliissel zum Verstind-
nis der jeweils anderen Kultur, der Unternehmenskultur mithin. (Michael
Klisgen, in: ,,Stiddeutsche Zeitung*, 24. Juni 2008)

Dies zeigt, dass vor einigen Jahren Sprachenpolitik in international agierenden Un-
ternehmen noch wenig verbreitet war und nicht systematisch verfolgt wurde (Erling;
Watson 2002, zitiert in Clyne 2007: 14). Inzwischen hat sich Englisch zwar als un-
ternehmensweit akzeptierte Arbeitssprache im Airbus-Konzern durchgesetzt, je-
doch in einer unternehmensinternen Variante (auch Airbus-Esperanto genannt), wie
Befragungen im Unternehmen zeigen. Sie

umfasse nicht das gesamte Vokabular der englischen Sprache, sondern be-
schrinke sich auf den relevanten Wortumfang, welcher ausschlieBlich auf
der Arbeitsebene gebraucht werde [...]. Die Unternehmenssprache stelle
somit eine lingua franca dar, die einerseits sachliche Informationen schafft
und andererseits sowohl einen distanzierten Kontakt als auch emotionale
Distanz herstellt [...]. Eine sprachliche Schwierigkeit ergibe sich in Bezug
auf die austibende Titigkeit [...]. Die Mitarbeiter im gewerblichen Bereich
sprichen Uberwiegend ihre nationalen Muttersprachen [...]. (Mergler
2011: 126)

Wie grof3 die Notwendigkeit, Englisch als durchgingige Unternehmenssprache ein-
zufithren, ist, hingt im hohen Mal3e vom Standort und der Organisationsstruktur
des einzelnen Unternehmens ab.

2.5.2  Englisch bei smart/Hambach

Bei smart/Hambach zeigen die Erfahrungsberichte aus der internen Kommunika-
tion, dass die Fremdsprache Englisch sowohl fiir die franzésischen als auch fiir die
deutschen Muttersprachler mit Mithe und zeitlichem Aufwand verbunden ist und
somit die Ubersetzung von nahezu allen Befragten als eine viel praktikablere Strate-
gie angesehen wird:

Et pour ¢a, bah, des fois on a bien appris aussi, parce que ¢a durait, ca
durait, ¢a durait en anglais, patce que c’est pour chacun c’est une langue
étrangere ou il a du mal encore a démarrer/Des fois on a dit *mais non,
attend stopl’, on a expliqué en francais, on a expliqué en allemand, on a
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fait les traductions et ¢a allait plus vite. (deutscher smart-Mitarbeiter 4/
GRETI-Korpus, Beispiel E)°

Bemerkenswert ist die Sprachwahl fir das Interview (hier: auf Franz&sisch), da der
Mitarbeiter das Franzosische als Fremdsprache gelernt hat (Indikator: sein Sprech-
tempo ist auffallend langsam) und das mindliche Register erst in der ungesteuerten
Erwerbssituation, also der direkten Kommunikation, kennen gelernt hat. Auf der
Bezichungsebene (ax repas/ Mittagessen®) wird dieser Registerwechsel ganz beson-
ders virulent (und auch zu einer méglichen Quelle fiir sprachliche Ausgrenzung):

Alors au repas les collegues ils ont parlé des fringues, des épouses, des
gosses, des potes, des frangins des frangines, J’ai plus rien compris. A
Iécole ¢a s’appelait pas «frangin-frangine», ¢a s’appelait «frere et sceur».

(ebd., Beispiel )10

Verstindigungsprobleme durch die Verwendung der Fremdsprache Englisch kén-
nen sowohl zwischen den deutschen und franzosischen Mitarbeitern als auch zwi-
schen den franzosischen Gesprichspartnern untereinander auftreten und zwar
durch die Erweiterung auf den externen Kommunikationskreis mit den Renault-
Partnern:

Et ca fait la vie [...] vraiment difficile. Parce que/Wenn der/Wenn der
Deutsche mit dem Franzosen Englisch redet, ja, dann sitzen wir oft dane-
ben und denken, wir sollten das auf Franzdsisch klaren. Das ist viel einfa-
cher. Und das ham mir a schon so oft gemacht. Weil wenn’s dann Diskus-
sionen gibt zwischen dem Deutschen und dem Franzosen. Also bei
Renault auf Englisch, dann versteh’n die sich oft nicht miteinander ja. (bi-
lingualer smart-Mitarbeiter 2 mit bosnischem Migrationshintergrund,
GRETI-Korpus, Beispiel G)

Die Funktion der Neutralitit einer dritten Sprache, die keine der beiden Seiten auf
muttersprachlichem Niveau beherrscht (und somit auch niemand im Vorteil ist oder
ein ungleiches Machtverhiltnis entsteht), wird ebenfalls bei der Praxis von mehr-
sprachigen Besprechungen einbezogen.

?,,Und dabei, manchmal, das haben wir wirklich gelernt, weil das dauerte und dauerte, das dauerte auf
Englisch, weil das fir jeden, fiir jeden eine Fremdsprache ist, wo man Schwierigkeiten hat reinzukom-
men/Manchmal haben wir gesagt ,Aber nein, warte, Stopp!‘, wir haben [dann] auf Franzosisch erklirt,
wir haben auf Deutsch erklirt, wir haben iibersetzt und das ging viel schneller (Ubers. von E. V).

10 Also, beim Mittagessen mit den Kollegen haben sie von ,Klamotten® (im Frz. umgangssprachl./
neutral, E. V.), von ,Gattinen‘ (im Frz. gehobener Stil, E. V.), von ,Géren® (im Frz. umg./neutral,
E. V), von ,Kumpels‘ (im Frz. umg./positiv konnotiert, E. V.), von ,Briddern‘ (im Frz. umg., E. V.)
und ,Schwestern‘ (im Frz umg., E. V.) gesprochen. Ich habe nichts mehr verstanden. In der Schule hat
man das [so, E. V.] nicht genannt, das heif3t ,Bruder und Schwester* (im Frz. standardsprachlich, E. V.)*
(Ubers. von E. V.).
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Une réunion bah on va d’abord le faire en allemand pour qu’on est claire
et apres tu peux le traduire en francais [...] Si on comprend vraiment la
méme chose |...] des fois de passer dans une troisieme langue, Des fois
C’est bien d’avoir une langue neutre, ou il y’a aucun des deux qui a un
avantage des fois aussi parce que c’est une langue que personne des deux
ne maitrise vraiment bien. (deutscher smart-Mitarbeiter 4/ GRETT-Kor-
pus, Beispiel H)!

Es bleibt allerdings zu bedenken, ob auch ohne den muttersprachlichen Input eines
Mitarbeiters mit Englisch als L1 oder eine englischsprachige Umgebung ein ,,natiir-
licher* Umgang mit dem Englischen als Unternehmenssprache gegeben ist. Die bis-
herigen Ausfithrungen haben gezeigt, dass die kommunikative Notwendigkeit, auf
das Englische zuriickzugreifen, nicht intern motiviert ist und somit die praktizierte
Mehrsprachigkeit bei smart/Hambach auch mit der deutsch-franzésischen Unter-
nehmenskommunikation im Allgemeinen nicht vergleichbar ist.

3 Sprachenpolitische und didaktische Konsequenzen

Fir den berufsbezogenen DaF-Unterricht bieten Mehrsprachigkeitskontexte (oder
sog. interkulturelle Arbeitswelten) eine Basis fiir neue Sprachlernkonzepte, die von
der schulischen Ausbildung bis hin zur betrieblichen Fortbildung reichen. Diese sol-
len im Folgenden an den beschriebenen Sprachpraktiken im smart-Werk/Hambach
illustriert und durch Ansitze der Mehrsprachigkeitsdidaktik erweitert werden.

3.1 Prinzipien der Mehrsprachigkeitspraxis
a) Code-Switching, mehrsprachiges Prisentieren und Ubersetzen

Aber viele mandvriern sich dort mit Franzdsisch und Deutsch halt durch.
Und spielen dann auch oft den Ubersetzer. Oder prisentieren zweispra-
chig. Erst zwei Sitze in Deutsch, dann zwei Sitze in Franzésisch oder
umgekehrt, je nachdem. (deutscher smart-Mitarbeiter 5)

Es ist daher sehr wichtig, die bereits vorhandenen Mehrsprachigkeitsstrategien zu
benennen (auch fir weniger mehrsprachig kompetente Mitarbeiter oder fir ,,Aus-
wirtige” sowie Auszubildende) und diese auszubauen. Das kann durch das Festhal-
ten an der bisherigen Best-Practice in seiner Vorbildfunktion erfolgen oder durch
eine interne Handreichung speziell fiir smart-Mitarbeiter am Produktionsstandort
Hambach zur Stirkung des Mehrsprachigkeitsprofils der dortigen Belegschatft.

11 Eine Sitzung, das werden wir erst einmal auf Deutsch machen, damit es klar ist (im Frz. fehlerhaft,
E. V), und danach kann man es ins Franzosische iibersetzen, wenn man wirklich das Gleiche versteht,
manchmal (ist es gut, E. V.) in eine dritte Sprache iiberzugehen [...], eine neutrale Sprache zu haben,
manchmal auch, weil es eine Sprache ist, die keiner so richtig beherrscht (Ubers. von E. V.).
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Obwohl es sich beim Sprachenlernen auch immer um interkulturelles Lernen han-
delt, eignen sich Critical Incidents, die im interkulturellen Management als Methode
eingesetzt werden (vgl. Jahn 20006), um kulturgebundene Verhaltensmuster (Kultur-
standards) zu behandeln, in Grenzriumen nur bedingt. Der hier favorisierte sprach-
sensible Ansatz sollte sich vielmeht an der realen Lebens- und Atbeitswelt der Mit-
arbeiter orientieren und fachliches Lernen mit der Kommunikation in der Fremd-
sprache vor Ort verbinden. Dazu gehért auch, dass sich der Muttersprachler der
Schwierigkeiten der fiir den Fremdsprachenlerner zu erlernenden Sprache bewusst
ist und z. B. weil3, wie man Vereinfachungsstrategien benutzt.

Der hiufig als Fehlertyp genannte ,,falsche Artikel® fithrt allerdings nur selten
zu Missverstindnissen oder Irritationen (ausfihtlicher dazu siche ,,Fehlertoleranz®).
In der ungesteuerten Face-to-Face-Kommunikation wird einem Fehler durch die
Flichtigkeit des gesprochenen Wortes weniger Aufmerksamkeit beigemessen als in
einer schriftlich fixierten Textform ohne Reparatur-Mechanismen.

Das schlieit aber nicht aus, dass man auch gesteuerte MaB3nahmen in diesen
Kontext integriert, wie z. B. klar festgelegte Sprachlernzeiten am Arbeitsplatz, in de-
nen der jeweilige Muttersprachler einen bestimmten Sprechanlass schafft; méglich
wiren die Beschreibung von Maschinenteilen oder die Einweisung in neue Arbeits-
abldufe mit bewusstem Riickgriff auf bereits bekannte Inhalte. Diese Form des Tan-
dem-Lernens schult das Riickmeldeverhalten in der persdnlichen mehrsprachigen
Kommunikation (evtl. auch durch positive Fehlerkorrektur), erhht die sprachliche
Kompetenz durch aktive Anwendung der Fremdsprache und den muttersprachli-
chen Input. Gleichzeitig wird ein Prozess des gegenseitigen Verstindigungsaufbaus
initifert, der auf grundlegenden Prinzipien basiert: .Antizipation (z. B. Sprechabsicht
durch Interpretation von Interaktionssignalen), die zu einer Sekktion fihrt, sowie
Ordnung als Annahme, dass ein gegenseitiges Engagement besteht, die wiederum ein-
hergeht mit dem Prinzip der Harmonie (Baumann et al. 1999: 50).

b) Fachbegtiffe/Schlusselworter

da ist dann auch alles schon terminologisch sehr klar gefasst. Was ich sehr
interessant finde, weil die Franzosen dann deutsche Terminologie/ Fach-
terminologie benutzen. In ihrer franzésischen Sprache. Mit franzésischen
Kollegen. [...] das is’ natiirlich la Stiickliste. (deutscher smart-Mitarbeiter
)

Zusammen mit den kommunikativen Routinen (BegriiBung usw.) bilden diese kon-
textgebundenen Schlisselworter den niedrigsten Grad der Mehrsprachigkeitsprakti-
ken (dazu auch Wille 2012: 79f.). Sie sind aber gerade in Bezug auf Fachlichkeit ein
wichtiger Indikator fiir funktionale Mehrsprachigkeit am Arbeitsplatz und somit ein
berufsbedingter Zugang zur Fremdsprache Deutsch (,,on a des termes allemands, ¢a
vient du monde de Daimler*, Mitarbeiter 4).12

12 Wir haben deutsche Begtiffe, die kommen aus der Welt von Daimler* (Ubers. von E. V.).
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¢) Fehlertoleranz bei Interferenz

In der Regel ist Fehlertoleranz ein wichtiger Indikator fiir Mehrsprachigkeitskompe-
tenz (auch als Teil interkultureller Kompetenz). Jedoch sind gerade die ,,frihen®
Mehrsprachigen, die durch einen bilingualen Bildungsweg (hier: deutsch-franzdsi-
scher Kindergarten/Gymnasium, Studienabschluss im Rahmen von deutsch-fran-
z6sischen Programmen am Standort Saarbriicken) und den ,,authentischen® L1-In-
put in der Grenzregion geprigt sind, ganz besonders sensibel fiir phonetische Inter-
ferenz.

Hoért sich katastrophal an. Jeder hat trotzdem verstanden, was sie mein’n.
[...] Aussprachefehler werden dann gemacht. Also das Typische is® dann
wohl, das krieg® ich immer mit, le siistim, obwohl es le systeme ist. Das
deutsche Ypsilon wird dann schnell zum d. (deutscher smart-Mitarbeiter

5

Diese Aussage zeigt zwar, dass die Aussprache keinerlei Auswirkungen auf das ei-
gentliche Verstehen hat. Gleichzeitig manifestiert sich jedoch eine Sprachbewusst-
heit und Reflexion iiber mégliche Fehlerquellen, die wiederum abhingig vom
Sprachniveau ist.

Sowohl die Ursache fiir Interferenz-Fehler als auch deren Akzeptanz kénnen
gerade bei der Artikelwahl sehr unterschiedlich ausfallen. Im Falle einer bloBen Ver-
wechslung, die im folgenden Beispiel auch nicht durch die Herkunftssprache be-
grindet werden kann (im Franzésischen und Deutschen ist das Genus von
chien/ Hund® jeweils maskulin), ist die Kommunikation in keiner Weise gestort: ,,Si
je dis le chien ou la chien, ’Allemand va comprendre®?? (franzdsischer smart-Mitar-
beiter/ GRETI-Korpus). Dennoch ist das Beispiel fir das Aufzeigen von mehrspra-
chiger Fehlertoleranz sehr erhellend, da in der Argumentation das eigene ,,fehlerto-
lerante Sprechverhalten und gleichzeitig die vorausgesetzte Akzeptanz seitens des
Horers/Gesprichspartners mitgedacht werden.

Hingegen wire es gravierender, wenn ein deutscher smart-Mitarbeiter den nega-
tiven Transfer von der smart (hier: ,der Wagen®) zu le smart (statt: la voiture smarf) voll-
ziehen wiirde und somit das Konzept Auto, das viele kulturbedingte Implikationen
beinhaltet und dem daher auch sehr unterschiedliche Attribute zugewiesen werden
(z. B. in deutscher und franzésischer Fahrzeugwerbung; ausfithrlicher dazu Klooth
2005), nicht richtig realisiert wire. Die Tatsache, dass es sich bei der Bezeichnung
von szart auch um ein identifikatorisches Moment handelt (schlieBlich witd /a smart
in Hambach produziert), das somit zu den kontextgebunden Schlisselbegriffen
zihlt, sollte bei der Bewertung dieses Fehlertyps im interkulturellen bzw. sprachkon-
trastiven Kontext ebenfalls Beachtung finden.

13 Ob ich der Hund sage oder die Hund, wird das der Deutsche verstehen® (Ubers. von E. V.).
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Dies zeigt sich auch im Vorschlag von Palmen (2002) fir den bilingualen deutsch-
franzosischen Sachfachunterricht Erdkunde mit der smart-Einheit La dynamisation
d’nne région, bei der im vocabulaire thématigne das deutsche Aquivalent von /z smart mit
Jder Smart in seiner GroBschreibung aufgefithrt wird (vgl. Palmen 2002: 26). Eine
région transfrontaliére als Unterrichtsthema wird der Zielsetzung der bilingualen
(Aus-)Bildung auch durch die Zweisprachigkeit der angebotenen Dokumente
(Standortkarte, Tabellen zur Wirtschaftsstruktur usw.) im Sinne des inhaltsbezoge-
nen Sprachenlernens gerecht (ebd.: 241t.).

Kulturbedingte Unterschiede auf lexikalischer Ebene bei vermeintlicher Bedeu-

tungsgleichheit sind oft nur kontextabhingig zu verstehen: ,,Auf eine vergleichbar
erscheinende soziokulturelle Realitit referierende Ausdriicke sind in unterschiedli-
che Handlungs-, Deutungs- und Bewertungsschemata eingebettet (z. B. dt. alfernativ
vs. frz. alternarf* (Baumann 1999: 52).
Neben der Grundbedeutung von affernativ als ,jzwischen zwei Moglichkeiten die
Wahl lassend® (deckungsgleich mit dem franzdsischen a/fernatify gibt es im Deutschen
eine zweite Bedeutung von a/fernativ, nimlich ,nicht traditionell* oder ,im Gegensatz
zum Herkémmlichen stehend’; anders im Hinblick auf die 6kologische Vertretbar-
keit 0. A.14 Es handelt sich hier jedoch nicht nur um konnotative Zusatzbedeutun-
gen: Die Referenz auf die auBlersprachliche Wirklichkeit erfordert auch ein gesell-
schaftliches Episodenwissen (z. B. die deutsche Griinenbewegung) und die Bewer-
tung dieser Ereignisse in der jeweils anderen Kultur. Fremdworter oder Internatio-
nalismen kénnen somit eine Fehlerquelle darstellen, aber nicht nur in der direkten
Kommunikation, sondern auch bei der Ubersetzung oder bei zweisprachigen Pri-
sentationen.

d) Positiver Transfer bei Sprachihnlichkeit (Englisch-Deutsch)

Grundsitzlich gilt, dass zwischen dem Franzdsischen und dem Englischen eine le-
xikalische Schnittmenge fiir die rezeptive Mehrsprachigkeitspraxis nutzbar gemacht
werden kann. Insbesondere die Entlehnungen aus dem Franzosischen (und dariiber
auch aus dem Lateinischen oder auch direkte Ubernahmen) machen den englischen
Wortschatz zu 60% romanisch. So lieBe sich auch die folgende Strategie franzosi-
scher Muttersprachler bei smart/Hambach erkliren, die englische Aussprache auf
franzosische Worter zu iibertragen. In der Aussage eines deutschen smart-Mitarbei-
ters wird dieses Vorgehen jedoch eher als Kritik formuliert: ,,Donc apres on pro-
nonge un peu anglais |...] Cest pas forcément ’anglais si je prends un mot francais
et je le prononge un peu en anglais“ (Mitarbeiter 4).15

Umgekehrt wire es denkbar, den aus der Tertidrsprachendidaktik kommenden
Ansatz ,,Deutsch nach Englisch® (z. B. ,,Deutsch ist easy!” Kursi$a; Neuner 2000)

14 vol. www.duden.de; zuletzt eingesehen am 01.09.2015.

1> Danach dann sprechen wir das ein bisschen Englisch aus [...] das ist nicht unbedingt Englisch,
wenn ich ein franzosisches Wort ein bisschen Englisch ausspreche® (Ubers. von E. V.).
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auf den smart-Kontext zu adaptieren, etwa mit einer Liste des gemeinsamen Wort-
schatzes Englisch-Deutsch aus den wichtigsten Bereichen von Produktion/
Lieferung und Lese-Ubungen werksextern verwendeter Texte zur Férderung der In-
terkomprehension im Sinne der rezeptiven Mehrsprachigkeit in der schriftlichen
Kommunikation (Routineformeln in E-Mails u. A.).

Dartber hinaus kénnten durch zweisprachige Prisentationen bei Besprechun-
gen das Horverstehen auf Englisch (mit Powerpoint-Folien auf Deutsch und/oder
Franzésisch zur mehrkanaligen Verstidndnissicherung) auch werksintern systema-
tisch in den Arbeitsalltag integriert werden.

4 Fazit

Mehrsprachigkeit in Unternehmen, die in (west-)europiischen Grenzregionen wie
dem hier beschriebenen Saar-Lor-Lux-Raum sowohl grenznah als auch international
arbeiten, fithrt zu einem spezifischen, auf Grenzgompetenz ausgerichteten Mehrspra-
chigkeitsprofil. Dies bedeutet im vorgestellten Beispiel von smart/Hambach fiir alle
Mitarbeiter (v. a. aber fir die deutschen Grenzginger) eine Mehrsprachigkeitspraxis,
die eine hohe sprachliche Flexibilitit auf fachlicher und interkultureller Ebene erfor-
dert. Die ersten Ergebnisse des interdisziplinir ausgerichteten GRETI-Projekts zur
werksinternen sowie -externen Sprachenwahl am lothringischen Produktionsstand-
ort belegen eine bemerkenswerte Sprachbewusstheit aller Befragten, die fir den
deutsch-franzdsischen Grenzraum eine Grundlage fiir gesteuerte Sprachlernszena-
rien darstellen kénnte. Die bereits erfolgreich praktizierte (und in den Interviews
genannte) direkte Face-to-Face-Kommunikation in binationalen Teams bei
smart/Hambach unterscheidet sich allerdings von der Kommunikation auf Distanz
(z. B. beim Telefonieren mit Kommunikationspartnern in Paris/Béblingen) oder
den schriftlichen Kommunikationsformen mit Geschiftspartnern aullerhalb von
smartville.

Die Verbindung von Konzepten zur Mehrsprachigkeitsdidaktik mit Vermitt-
lungsmethoden berufsorientierter Fachsprache (vgl. Funk 2001) misste in Grenzre-
gionen aufgrund der direkten fremdsprachlichen Anwendbarkeit auch zu einer spra-
chenpolitisch motivierten mehrsprachigen Aus- und Fortbildung fihren. Hier be-
steht nachweislich Forschungsbedarf im Bereich Deutsch als Fremdsprache.
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Themenschwerpunkt 3
Heterogenitit als Herausforderung und Ressource

in DaZ und DaF






Sektionsbericht

Koordination: Alexis Feldmeier; Tobias Schickhaus

Der Themenschwerpunkt 3 widmete sich in der FaDaF-Tagung 2015 mit dem
Thema Heterggenitit einem Aspekt des Unterrichts, das stets relevant ist. Insbeson-
dere durch die Einwanderung gefliichteter Menschen ist dieses Thema zuletzt in den
Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriickt worden. Dies betrifft sowohl die Erwach-
senenbildung als auch den Unterricht von Schilerinnen und Schiilern aller Schulfor-
men. Der Themenschwerpunkt wies folglich eine hohe Aktualitit auf und gab dem
Fachpublikum interessante Impulse fiir Forschung und Unterricht zu bzw. mit he-
terogenen Gruppen.

Trotz der hohen Qualitit und Aktualitit aller in den drei Tagen geleisteten Bei-
trige konnten fir den vorliegenden Band nur zwei veroffentlicht werden. In der nun
folgenden Darstellung des Themenschwerpunktes werden die Namen detjenigen
Autorinnen und Autoren in Kursivschrift hervorgehoben, deren Beitrdge Eingang
in den vorliegenden Tagungsband gefunden haben.

Am ersten Tag der Tagung trug Paul Voerkel (Leipzig) zum Thema ,,Heteroge-
nitit den nétigen Freiraum geben: Erfahrungen mit der ,Projektmethode’ im univer-
sitiren DaF/DaZ-Unterricht* vot. Elisabetta Terrasi-Haufe und Olga Saal (Minchen)
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stellen mit ihrem Beitrag ,,Zur Anwendung von Dynamic Assessment im DaZ-Un-
terricht mit berufsschulpflichtigen Asylbewerbern und Flichtlingen (BAF)* ein Di-
agnoseinstrument vor, mit dem nicht der Unterricht, sondern fir den Unterricht
evaluiert wird. Das beschriebene Dynamic Assessment-Verfahren liefert einen wich-
tigen Beitrag zur Individualisierung des Unterrichts. Formative Verfahren wie diese
werden nach wie vor selten eingesetzt, sind dennoch gerade fiir die Arbeit in stark
heterogenen Gruppen von besonderem Wert. Elisabetta Terrasi-Hanfe, Clandia Maria
Riehlund Jorg Roche (Miinchen) prisentierten mit dem Titel ,,Heterogenitit an beruf-
lichen Schulen® ein ,,integratives, handlungsorientiertes Modell fir Curriculum, Un-
terricht und Lehramt™ und stellen dabei Ergebnisse des Projekts ,,Bildungssprache
Deutsch fiir berufliche Schulen® vor. Im Nachmittagsprogramm prisentierte Alexis
Feldmeier (Munster) das Thema ,,Individualisierung in heterogenen Klassen ver-
wirklichen — Lehrer- und Lernerautonomie férdern®, Nora Risch (K6ln) berichtete
tber das Projekt ,,Heterogenitit in Klassen mit neu zugereisten Kindern und Ju-
gendlichen — ein Lehrforschungsprojekt zum Seiteneinstieg in der Schule®. Am letz-
ten Tag wurden dem Fachpublikum zwei weitere Vortridge angeboten. Udo Ohm
und Nazan Giiltekin-Karakog¢ (Bielefeld) stellten das Projekt ,,DaZKom — Professi-
onelle Kompetenzen angehender Lehrer (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitspra-
che® vor und mit David Getlach (Marburg) fand der letzte Vortrag des Themen-
schwerpunkts statt. Er befasste sich mit dem Thema ,Sinn- und (fremd-)
sprach(en)anregender Umgang mit Heterogenitit: Nétige Rahmenbedingungen und
praktische Implikationen®.

Fir das Koordinationsteam
Alexis Feldmeier



Heterogenitit an beruflichen Schulen.

Ein integratives, handlungsorientiertes Modell fiir
Curriculum, Unterricht und Lehramt: didaktische,
bildungs- und fachpolitische Perspektiven

Elisabetta Terrasi-Hanfe; Jorg Roche; Clandia Maria Riehl (Miinchen)

1 Einleitung

Die berufliche Bildung ist insgesamt durch eine starke Heterogenitit gekennzeich-
net. Dies ist auf die Vielfalt an Schularten, die sie umfasst, die zahlreichen Schnitt-
stellen zwischen diesen und zu weiteren Bildungswegen sowie auf die starken Syner-
gien zu Arbeitsmarkt, Wirtschaft und technischer Entwicklung zuriickzufiihren.
Was im Unterricht passiert, wird folglich nicht nur von den curricularen Vorgaben,
den Lehrkriften, ihrem Ausbildungshintergrund und den Schiilern beeinflusst, son-
dern auch von der Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt, den Anforderungen, die die
Unternehmen an Auszubildende stellen und den Zertifizierungsvorgaben von Han-
delskammern, Innungen und Berufsverbidnden. In diesem Beitrag wird aufgezeigt,
mit welchen Herausforderungen sich das System der beruflichen Bildung zurzeit im
Bereich der Sprachbildung beschiftigt.
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Ausgehend von den verschiedenen Akteuren und ihren Zustindigkeiten im Ausbil-
dungssystem werden dessen verschiedene Ebenen und die Wechselwirkungen zwi-
schen ihnen skizziert.

Die Darstellung basiert auf Unterrichtsbeobachtungen, Interviews und Befra-
gungen, die im Rahmen des Projekts ,,Bildungssprache Deutsch fiir berufliche Schu-
len: Entwicklung, Pilotierung und Implementierung handlungsorientierter Unter-
richtskonzepte im Fach Deutsch fiir Berufsschulen und in der Lehrerausbildung
zum Zweck der Bestandsaufnahme zwischen April und Dezember 2014 durchge-
fithrt wurden. Das Projekt wird vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache geférdert und durch das Bayerische Staatsministerium fir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW) unterstiitzt.! Es setzt sich
das Ziel, auf Grundlage des IST-Zustands und dessen Bewertung durch die unter-
schiedlichen Akteure einen gemeinsamen SOLL-Zustand zu bestimmen und diesen
auf der Unterrichtsebene durch die Entwicklung und Erprobung von handlungsori-
entierten Unterrichtskonzepten zu implementieren. Die daraus gewonnenen Er-
kenntnisse sollen durch die Ausgestaltung eines neuen Teilstudiengangs ,,Sprache
und Kommunikation Deutsch* (SKD) an der School of Education der Technischen
Universitit Minchen in die Lehrerbildung flieBen.

Im folgenden Beitrag liegt der Fokus auf der Entwicklung eines bedarfsgerech-
ten, handlungsorientierten Sprachunterrichtskonzepts und den Verinderungen, die
dessen Einfihrung fir Curriculum und Professionalisierungsbereich mit sich fiih-
ren. Ausgehend von Daten zu Schulen, Schiilerschaft und Lehrkriften wird auf ak-
tuelle Entwicklungen der Makroebene und deren Auswirkungen fiir die Mikroebene
Unterricht eingegangen, die bei der Konzeptentwicklung berticksichtigt wurden.

2 Einflussfaktoren, Synergien und Zustindigkeiten

Unterricht und Schule sollen hier nicht als eigenstindige, isolierte Einheiten, son-
dern im Zusammenhang mit den sie beeinflussenden GréBen betrachtet werden.
Diese werden in Abb. 1 dargestellt, wobei in diesem Beitrag nicht auf Faktoren der
Supra- und Nanoebene eingegangen wird.

! Das dreijahrige Projekt ist ein Kooperationsvorhaben zwischen dem Institut fir Deutsch als Fremd-
sprache der LMU Miinchen Prof. Dr. Jérg Roche (Leitung), Prof. Dr. Claudia Maria Riehl und Dr.
Elisabetta Terrasi-Haufe (Koordination) und dem Lehrstuhl fiir Pidagogik an der TU Munchen (Prof.
Dr. Alfred Riedl). Nihere Informationen finden sich unter http://www.mercator-institut-
sprachfoerderung.de.
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Makro- Arbeitsmarktentwicklungen, wirtschaftliche und Natlo.nal,
Ebene politische Lage, Bildungspolitik, Lehrerbildung staa'thch,
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Ebene Schulleitung, Lehrkrifte, Schilerschaft, Lernkul-
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Ebene Unterticht
Sprachentwicklung, Leht- und Lernerfahrung, ..
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Abb. 1: Einflussfaktoren fiir den Unterricht an Schulen der beruflichen Bildung.

Auf den verschiedenen Ebenen agieren Akteure mit unterschiedlichen Zielsetzun-
gen und Verantwortungen. Lehrkrifte befinden sich dabei an einer zentralen
Schnittstelle: Sie setzen die Vorgaben der Makroebene auf der Mikroebene um, und
zwar unter direktem Einfluss maBigeblicher Bedingungen der Mesoebene. Dabei ist
zu beriicksichtigen, dass die Wirksamkeit des Unterrichts (Mikroebene) — operatio-
nalisiert als Kompetenzzuwachs der Schiiler — sich zunichst auf die Nanoebene nie-
derschligt. Letztere wird allerdings hier nur im Rahmen einer Reflexion zu den
Sprachkompetenzen der Schiler berticksichtigt, da im Rahmen der Bestandsauf-
nahme keine Sprachstandsmessungen durchgefiihrt werden. In der Gesamtstudie
wird dagegen im dritten Jahr im Rahmen von empirischen Untersuchungen die
Wirksamkeit der entwickelten Konzepte tiberpriift.?

Auf der Makroebene spielen im Fall des Deutschunterrichts an beruflichen
Schulen vordergriindig neben aktuellen gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Entwicklungen die Anforderungen des Arbeitsmarkts eine zentrale Rolle. Auf der
Mesoebene sind die Schulen als Einzelinstitutionen, ihre Wirkungen und die Bin-
nenbeziehungen der dort handelnden Personen zu berticksichtigen (Blémeke; Her-
zig 2009: 16). Diese beiden Ebenen interagieren miteinander und beeinflussen die

2 Im Projekt ,,Bildungssprache Deutsch fiir berufliche Schulen® beschiftigen sich Susanne Kirndorfer
und Martina Hoffmann mit der Entwicklung miindlicher, Felix Steffan mit der Entwicklung schrift-
sprachlicher Kompetenzen bei Auszubildenden.
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Mikroebene, auf der wiederum Lernen als kleinschrittiger Prozess des sozialen Han-
delns stattfindet. Als Veranschaulichung hierfiir soll beispielhaft auf den Zusam-
menhang zwischen Aufforderungs- und Adressierungspraktiken (z. B. durch Na-
mensnennung, Pronomen oder Gesten) und dem Verlauf von Interaktionen im Un-
terricht (Mikroebene) mit der Durchfiihrung von Blockunterricht an bestimmten
beruflichen Schulen (Mesoebene) aufgrund der logistischen Bedingungen (z. B. Be-
dienung eines groflen Sprengels, Bediirfnisse lokaler Unternehmen) und der Vorga-
ben des dualen Ausbildungssystems (Makroebene) hingewiesen werden. Die Gestal-
tung von Unterricht wird auf der Mikroebene von den daran teilnehmenden Perso-
nen, ihrem Wissen, ihren Zielen und den zur Verfiigung stehenden Medien und Inf-
rastruktur geprigt. Besonders relevant fir die berufliche Bildung ist auf der Makro-
ebene der Einfluss von Wirtschaft und Arbeitsmarkt.

Unter Berticksichtigung der oben skizzierten Synergien und der nachfolgend in
Abb. 2 dargestellten Zustindigkeiten in der beruflichen Bildung in Bayern wurden
47 Interviewpartner auf den verschiedenen Ebenen befragt und Unterrichtsbe-
obachtungen zu neun Berufen an vier Berufsschulen durchgefihrt. Dabei wurden
gemil der Projektzielsetzung zwei Schwerpunkte gesetzt: einerseits auf die Gestal-
tung von Deutschunterricht, andererseits auf die Ausbildung und Unterrichtserfah-
rungen der Lehrkrifte. Fur den Leitfragebogen wurden auf der Grundlage des aktu-
ellen Forschungsstands Items zu den Bereichen Sprache und Beruf, Sprachvermittlung an
Berufsschulen und Sprachdidaktik im Lebramt an beruflichen Schulen festgelegt.
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Abb. 2: Das System der beruflichen Bildung in Bayern.
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3 Die Mesoebene: Schulen, Schiillerschaft und Lehrkrifte im
System berufliche Bildung

Berufsschule
im dualen
System

Berufsfach-
schule

Wirt-
schafts-
schule

Mittelschule Realschule Gymnasium

Grundschule

Abb. 3: Das Bayerische Schulsystem.3

3.1 Schularten

Wie in Abb. 3 ,,Das Bayerische Schulsystem* dargestellt, werden in der beruflichen
Bildung nach dem Bayerischen Gesetz tiber das Erzichungs- und Unterrichtswesen
(BayEUG, Art.11-18) Berufsschulen (BS), Berufsfachschulen (BFS), Wirtschafts-
schulen (WS), Fachschulen (FS), Berufsoberschulen (BOS), Fachoberschulen (FOS)
und Fachakademien (FA) unterschieden.

Das gesamte System ist durch eine starke Heterogenitit gekennzeichnet, denn
die verschiedenen Schularten unterscheiden sich durch gesetzliche Vorgaben bezilig-
lich der Bildungsziele und Zulassungsvoraussetzungen (BayEUG, Art.11-18). Sie
umfassen unterschiedliche Ausbildungsangebote, die von der Beschulung Jugendli-
cher ohne Ausbildungsplatz (JOA) iiber die Vielfalt an Berufsausbildungen im Du-
alen System bis hin zu den verschiedenen Arten von Hochschulzulassungen und den

3 http:/ /www.km.bayern.de/lehret/schulen-und-abschluesse/schularten.html.
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Abschlissen an den Fachakademien reichen. In diesem Beitrag wird der Schwer-
punkt auf die Berufsschule gesetzt, die anderen Schularten werden zwar z. T. im
Rahmen des o. g. Projekts auch beriicksichtigt, kénnen aber hier nicht niher darge-
stellt werden.

Die Berufsschule ist eine Schule mit Teilzeit- und Vollzeitunterricht im Rahmen
der beruflichen Ausbildung, die von Berufsschulpflichtigen und Berufsschulberech-
tigten besucht wird. Sie umfasst die Jahrgangsstufen 10 bis 12 bzw. 10 bis 13 und
vermittelt allgemeinbildende Inhalte sowie theoretische und fachpraktische berufli-
che Kenntnisse im Dualen System. JOA konnen ein Berufsvorbereitungsjahr (BV])
in schulischer oder kooperativer Form besuchen. Dort werden sie in Vollzeit an der
Schule (BV]/s) oder in kooperativer Form, d. h. zu gleichen Teilen an der Berufs-
schule und beim Kooperationspartner (BVK/k), auf eine Berufsausbildung oder
eine berufliche Titigkeit vorbereitet. Mit erfolgreichem Besuch des Berufsvorberei-
tungsjahres wird die Berufsschulpflicht erfillt. Wer ecine Berufsausbildung auf-
nimmt, wird wieder berufsschulpflichtig. Daneben besteht die Moglichkeit, ein
Berufsintegrationsjahr (BIJ) zu besuchen. Dabei handelt es sich um eine berufsvor-
bereitende MaBinahme in Vollzeit, die durch den Europiischen Sozialfonds (ESF)
getérdert wird und der Vermittlung grundlegender beruflicher Kenntnisse und Fet-
tigkeiten sowie Allgemeinbildung dient. Sie richtet sich an berufsschulpflichtige
Schiiler, die eine intensive berufsbezogene Sprachférderung bendtigen, z. B. Jugend-
liche mit Migrationshintergrund und seit 2010 auch an berufsschulpflichtige Asylbe-
werber und Fliichtlinge (vgl. Saal; Terrasi-Haufe 2016). Auch das BlJ wird in Ko-
operation mit einem Bildungstriger abgehalten, der die Hilfte der Unterrichtszeit
(2,5 Tage) bestreitet.

3.2 Statistische Hintergrundinformationen

Insgesamt wurden an den 1.590 beruflichen Schulen in Bayern im Schuljahr 2014 /15
424.133 Schiler von 23.840 Lehrkriften unterrichtet.

Unter der Schillerschaft wird an beruflichen Schulen ein wachsender Anteil an
Schiilern mit Migrationshintergrund festgestellt. Die bayerische Schulstatistik* weist
fur das Schuljahr 2014/15 an Berufsschulen ca. 10,7%, an Berufsfachschulen 11,5%
an Schilern nicht deutscher Staatsbiirgerschaft auf.> Der Anteil an auslindischen
Schiilern an Gymnasien und Realschulen ist mit knapp 4% weniger als halb so hoch,
Ahnliches gilt fiir die Verteilung an FOS und BOS. Beziiglich des Bildungserfolgs

4 https:/ /www.statistik.bayern.de/medien/ statistik / bildungsoziales / schu_auslaendische_
schueler.pdf.

5 Die nicht deutsche Staatsbiirgerschaft kann zwar nicht mit Migrationshintergrund bzw. einer anderen
Sprache als Deutsch als Erstsprache gleichgesetzt werden. Andere Daten werden allerdings fir die
beruflichen Schulen von der Schulstatistik nicht erfasst. Insgesamt ist der Anteil an Schilern mit Mig-
rationshintergrund héher: Fir manche Ausbildungszweige an Berufsschulen melden Schulleitungen
aktuell Anteile von bis zu 25%.
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ist der Anteil an erfolgreichen auslindischen Absolventen an Berufs- und Berufs-
fachschulen niedriger als jener an inlindischen. Daneben ist der Anteil an aus-
lindischen Schiilern unter den nicht erfolgreichen Absolventen zweimal so hoch,
unter den Abbrechern anderthalb mal so hoch.¢

Von den 23.840 Lehrkriften an beruflichen Schulen besitzen ca. 12% nach An-
gaben des StMBW eine Facultas (Lehrbefihigung) fiir den Deutschunterricht, die sie
entweder im Lehramt an beruflichen Schulen oder im Gymnasiallehramt erworben
haben. Das sind ca. 2.860, davon unterrichteten 2014/15 1229 an FOS und BOS.
Die restlichen verteilten sich auf die anderen Schulen, wobei pro Schulstandort min-
destens eine Lehrkraft mit Facultas als Fachbetreuer zur Verfiigung stehen muss.
Der Fachbetreuer berit die Lehrkrifte in fachlicher Hinsicht, bespricht mit thnen
didaktische Fragen und unterstiitzt den Schulleiter bei der Uberpriifung von Leis-
tungsnachweisen auf Angemessenheit und Benotung (vgl. Lehrerdienstordnung
LDO, § 23).

Aus diesem Sachverhalt folgt, dass an Berufsschulen, an denen quasi jede dritte
der insgesamt ca. 10.000 Lehrkrifte Deutsch unterrichten muss, die meisten Stunden
von nicht dafiir ausgebildeten Lehrkriften gehalten werden. Zu beachten ist weiter-
hin, dass an Berufsschulen auch Theorielehrkrifte fir die technischen Ficher Man-
gelware sind. So werden diese ausschlieS3lich in diesen Fichern eingesetzt, wihrend
andere dann notgedrungen verstirkt Deutschstunden tibernehmen miissen.

4 Die Makroebene: Verinderung der Rahmenbedingungen an
Berufsschulen

4.1 Demografische und wirtschaftliche Veranderungen

In allen Regierungsbezirken Bayerns wurden in den vergangenen finf Jahren ausge-
prigte Verdnderungen an Berufsschulen beobachtet, die als Ursachen fir den ver-
dnderten Sprachvermittlungsbedarf betrachtet werden. Sie betreffen insgesamt eine
Abnahme in der Bewerberanzahl fiir Ausbildungsstellen, die wiederum einhergeht
mit einer Verschiebung von Berufsschiilern zugunsten von Berufen im kaufminni-
schen Bereich, deren sprachliches Qualifikationsprofil insgesamt hoher liegt als jenes
von gewerblichen und technischen Berufen. Dadurch hat sich die Auswahl an Kan-
didaten fir die Ausbildung in Industriebetrieben verringert. Ebenso haben Hand-
werksbetriebe in Randregionen Schwierigkeiten, Lehrstellen zu besetzen. Insgesamt
konnte in Bayern eine Abnahme der Bewerberzahl insbesondere fir gewerblich-
technische Ausbildungsstellen sowie generell im Handwerksbereich beobachtet wer-
den. Diese Verinderungen sind einerseits auf die demografische Entwicklung zu-
rickzufithren und gehen andererseits mit riickgingigen Schiilerzahlen in bestimmten

6 https:/ /www.statistik.bayern.de/medien/ statistik /bildungsoziales/schu_eckdaten-bayern_2013.pdf.
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Berufsfeldern, darunter Gastronomie und Setrvice sowie Bau, und einem wachsen-
den Bedarf an Arbeitskriften in anderen, wie z. B. Gesundheit und Pflege, einher.

Insgesamt meldet die bayerische Wirtschaft einen massiven Mangel an Nach-
wuchskriften. Bereits Ende 2014 blieb z. B. in Oberbayern jeder vierte Ausbildungs-
platz unbesetzt.” Unter den Grinden fiir die Schwierigkeiten, Lehrstellen zu beset-
zen, nennen 78% der betroffenen Unternehmen die mangelnde Ausbildungsreife
der Bewerber (IHK 2014). Festgestellt werden in diesem Zusammenhang v. a. man-
gelnde sprachliche Kompetenzen. Fine Analyse der Anzeigen fiir Ausbildungsstel-
len fiir Lehrlinge weist daneben darauf hin, dass die vorausgesetzten sprachlichen
Profile in den vergangenen zwei Jahren anspruchsvoller geworden sind. Sogar fiir
Ausbildungsberufe mit eher niedrigem Anforderungsniveau in diesem Bereich stellt
ein erfolgreicher Mittelschulabschluss mit einer befriedigenden Note in Deutsch und
Mathematik hiufig die Mindestvoraussetzung zur Anstellung dar. Eine erste Konse-
quenz dieser Sachlage, die bundesweit gilt, ist die Forderung nach einer verstirkten
Sprachférderung in berufsschulvorbereitenden Malinahmen sowie eine Verlagerung
der Entwicklung ausbildungsrelevanter Sprachkompetenzen auf den Bereich der
Mittelschule (vgl. Efing 2013Db). Diese kann allerdings diesen Anforderungen, v. a.
im Bereich der fach- und berufssprachlichen Sprachvermittlung, nicht gerecht wer-
den. Wie in Kapitel 6 gezeigt werden soll, hat sich die berufliche Bildung in Bayern
fiir einen anderen Weg entschieden, und zwar fiir den einer verstirkten Sprachfér-
derung fiir alle Schiiler an beruflichen Schulen selbst, die mit Verinderungen auf
allen Ebenen einhergeht.

4.2 Bildungspolitische Betrachtungen

Wihrend die Vertreter der bayerischen Arbeitgeber- und Wirtschaftsverbinde mit
der Leistung der Berufsschulen in allen Fichern zufrieden sind, halt sich die Zuftie-
denheit mit den Sprachkompetenzen der Berufsschiiler vonseiten des StMBW in
Mafen. Zwar kdnne nicht von einer allgemeinen Klage tiber den ,,Sprachverfall der
jungeren Generation gesprochen werden, da die sprachlichen Anforderungen der
verschiedenen Ausbildungsberufe (festgelegt u. a. durch die Zulassungsvorausset-
zungen, s. 3.1) und deren Erfiillung durch die jeweiligen Schiilergruppen sehr unter-
schiedlich sind. Doch die Schulen wiirden verstirkt Sprachférderbedarf melden.
Dies sei einerseits auf die o. g. wirtschaftlichen und demographischen Verinderun-
gen, andererseits auf den héheren Anteil an selbstreguliertem Lernen (bei dem v. a.
verstirkt Lesekompetenz abverlangt wird) und die gestiegenen sprachlichen Anfor-
derungen in der Ausbildung zurlickzufithren. Neben der rapiden Verinderung be-
stimmter Berufe und Fachsprachen aufgrund der technischen Entwicklung (als Bei-
spiel seien hier die KFZ-Mechatroniker genannt) und komplexer werdender Berufs-
bilder ist dies auch auf die Einfithrung neuer Priifungsformate durch die Kammern
zuriickzufiihren: Bei schriftlichen Priiffungen werden umfassende Leseverstehens-

7 https:/ /www.muenchen.ihk.de/de/presse/Pressemeldungen/beginn-ausbildungsjahr-29.08.2014.
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und Schreibkompetenzen verlangt, bei Gruppenpriifungen und den Fachgesprichen
mindliche Interaktionsfdhigkeit und selbstbewusstes Sprechen. Die Gewichtung
dieser Leistungen in den Abschlussnoten fihrt einen gewissen Washback-Effekt mit
sich, d. h. der Unterricht verdndert sich mit Blick auf die verdnderten Priifungsan-
forderungen. Auch der Stellenwert von schriftlichen Kompetenzen ist gestiegen.
Gefragt ist die Beherrschung berufsrelevanter Textsorten: in den gewerblich-techni-
schen Berufen z. B. die Dokumentation von Titigkeiten und die Funktionsbeschrei-
bung, die unter anderem bei der Ubergabe von technischen Geriten oder bei der
Erlduterung einer IT-Dienstleistung an den Kunden erwartet wird. Allerdings werde
bei Berufsschiilern zunehmend beobachtet, dass sie v. a. bei der Entwicklung pri-
mirer Strategien Unterstiitzung in Lern- und Arbeitstechniken benétigen. Daneben
seien Defizite im Bereich der Grammatik und Orthographie wettzumachen. GroBle
Schwierigkeiten seien beim Lesen und Verstehen von Fachvokabular, bei der Inter-
pretation von Diagrammen und der Unterscheidung zwischen Alltagssprache und
Bildungssprache festzustellen. Die miindlichen Kompetenzen seien insgesamt bes-
ser als die schriftlichen. Dort werden neben einem mangelhaften Schriftbild oft
Schwierigkeiten in der Herstellung von textueller Kohirenz und Verstindlichkeit
registriert. Nicht zuletzt werden einem Teil der Berufsschiiler unzureichende meta-
sprachliche Kompetenzen zugesprochen.

4.3 Beschulung von BAF an Berufsschulen

Eine weitere Veranderung hat sich fir die berufliche Bildung durch den zunehmen-
den Zufluss an berufsschulpflichtigen Asylbewerbern und Flichtlingen (BAF) erge-
ben. Laut Meldung des Statistischen Landesamt hielten sich zum 30.11.2014 in Bay-
ern 12.691, im Marz 2015 bereits tiber 15.000 BAF auf. Zum 30.11.2015 ist diese
Zahl laut Meldung des StMBW auf 36.000 gestiegen. Aufgrund dieser Entwicklung
und dem aktuellen Mangel an Nachwuchskriften wurde die bereits im Schuljahr
2010/2011 begonnene Einrichtung von Klassen fiir BAF an bayerischen Berufs-
schulen stark ausgebaut. Die Anzahl solcher Mainahmen hat sich bayernweit von
damals ca. bayernweit 20 auf rund 350 Klassen (Stand Februar 2016) erhcht. Die
BeschulungsmalBinahmen fiir BAF werden in Form von BIJ und BV] organisiert (vgl.
3.1). Im BIJ werden Teilnehmer auf GER-Niveau A1 beschult, die nach Bedatf auch
weiter alphabetisiert werden miissen, im BV] wird A2 vorausgesetzt und der Schwer-
punkt liegt auf der Berufsorientierung und -vorbereitung. Neben Deutschunterricht
finden dort berufsvorbereitender Fachunterricht und Praktika statt (vgl. ISB 2013).
Die BAF werden von Fach- und DaZ-Lehrkriften unterrichtet sowie von Sozialpa-
dagogen begleitet. Da DaZ-Unterricht bislang aus den o. g. Grinden (Vorauswahl
durch Bewerbungsverfahren fiir Lehrstellen) an Berufsschulen mit Ausnahme ein-
zelner Standorte nicht vertreten war, stellt dies die bayerischen Berufsschulen vor
eine weitere Herausforderung,
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4.4 Sprachdidaktik in der Lehrerbildung

Hochschulstudinm

Nach den Vorgaben der Kultusministerkonferenz (IKMK) umfassen die Lehramts-
studienginge fir berufliche Schulen zur Hilfte das vertiefte Studium einer berufli-
chen Fachrichtung. Die andere Hilfte ist der erziehungswissenschaftlichen Ausbil-
dung und dem Studium eines berufsfeldiibergreifenden oder allgemeinbildenden
Unterrichtsfaches oder einer speziellen beruflichen oder sonderpidagogischen
Fachrichtung etwa im Verhiltnis 3:5 gewidmet (vgl. Abb. 2). Die Lehramtsausbil-
dung an den Hochschulen umfasst eine Bachelor- und eine Masterphase. In der ers-
ten Phase ist sie sehr stark auf ein hohes Niveau an Fachlichkeit in der beruflichen
Fachrichtung ausgerichtet.

Erst in der Masterphase kommen vertiefende padagogische und fachdidaktische
Betrachtungen stirker hinzu. Die Fachdidaktik selbst macht mit 12 ECTS-Punkten
in der Masterphase einen relativ geringen Anteil der Ausbildung aus, wobei die ein-
zelnen Fachdidaktiken der beruflichen Fachrichtungen die Synergien zu den erzie-
hungswissenschaftlichen und berufspiddagogischen Studienanteilen ausschépfen.
Die Fachdidaktik fiihrt ins Berufsfeld ein und leitet exemplarisch zur Analyse und
Gestaltung von Lernsituationen an. Die Rolle von Sprache in der Entstehung und
Vermittlung von Fachinhalten bzw. ihrer Reflektion erhilt dabei allerdings keine be-
sondere Aufmerksamkeit. Im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildung der techni-
schen Fachrichtungen beschiftigen sich Studierende an zwei Stellen mit Sprache:
Neben der Behandlung von deren unterrichtsbegleitendem Einsatz (im Sinne von
Strukturierung, Aufgabenstellung und Verfahren der inhaltlich ausgerichteten Kor-
rektur) spielt Sprache in Zusammenhang mit der Darstellung von Unterrichtsinhal-
ten durch Fachsprache eine zentrale Rolle. Der Einsatz von Fachsprache wird in den
Fachdidaktiken als durchgehendes Unterrichtsprinzip zur Darstellung von Unter-
richtsinhalten tber die Sachlogik betrachtet. Doch differenzierte Fachsprachen-
kenntnisse miissen sich die Lehramtsstudierenden erstmals selbst in den Fachveran-
staltungen aneignen. Das Bewusstsein dafiir, dass Fachinhalte mit Ausnahme bildli-
cher und numerischer Darstellungsformen von der Sprache selbst nicht getrennt
werden kénnen, ist vorhanden, genauso jenes fir die unterschiedlichen Funktionen
von Sprache und ihren Codes in unterschiedlichen Berufskulturen. Die Vermittlung
von Kompetenzen zum sprachsensiblen Unterricht gehort allerdings bislang nicht
zu den Inhalten der Hochschulphase. Das Bewusstsein fiir eine fundierte sprachdi-
daktische Ausbildung der Lehrkrifte ist erst in den letzten finf Jahren entstanden.
An der Technischen Universitit Minchen wird z. B. seit dem Wintersemester
2012/13 im Wahlbereich Sozialwissenschaften ein Wahlfach zur ,,Stirkung von
Deutschkompetenzen® angeboten. Davor gab es im Grundstudium die Méglichkeit
am Projekt ,,Schule fir alle” teilzunehmen. Seit 2006 werden in diesem Rahmen
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Lehramtsstudierende als Lernbegleiter und Lehrassistenten in unterschiedlichen Ini-
tiativen zur Sprachférderung und interkulturellen Offnung an beruflichen Schulen
eingesetzt.

Fir das Lehramt an beruflichen Schulen besteht auch die Moglichkeit
,,Deutsch* als Unterrichtsfach zu wihlen. Dieses wird an den verschiedenen Stand-
orten in Bayern von den benachbarten geisteswissenschaftlichen Fakultiten impor-
tiert. Die dort angebotenen Inhalte und vermittelten Lehrkompetenzen orientieren
sich (auch aus facultastechnischen Griinden, d. h. zur Erlangung der Lehrbefihigung
fir die weiterfithrenden beruflichen Oberschulen) an den Vorgaben gymnasialer
Curricula. Nach Aussagen von Studierenden und Lehrkriften wirken diese durch die
starke literatur- und sprachwissenschaftliche Orientierung auf Studierende als wenig
relevant. Auch die Tatsache, dass dieses Unterrichtsfach in der Vergangenheit eher
weniger gewihlt wurde, hat dazu gefiihrt, dass der Deutschunterricht an Berufsschu-
len sehr hiufig von fachfremden Lehrkriften durchgefiihrt werden muss.

Vorbereitungsdienst

Nach erfolgreichem Abschluss der BA- und Master-Phase treten die Absolventen in
den Schulvorbereitungsdienst ein. Das Referendariat an beruflichen Schulen in Bay-
ern dauert zwei Jahre und beinhaltet zwei Abschnitte, die je ein Schuljahr umfassen.
Im ersten Abschnitt finden im Umfang von zehn Wochenstunden Hospitationen,
Hérstunden und zusammenhingender bzw. eigenverantwortlicher Unterricht an Se-
minarschulen statt. Die Ausbildung erfolgt durch 20 eintigige Seminarveranstaltun-
gen, die an den Seminarschulen I fir die berufliche Fachrichtung und an den Semi-
narschulen II fiir die Unterrichtsficher im Vorbereitungsdienst stattfinden. In der
beruflichen Fachrichtung gibt es zusitzlich wéchentliche, im Unterrichtsfach zwei-
wochentliche Fachsitzungen durch Seminarlehrkrifte.

Daneben miissen alle Referendare unabhingig von ihrer Ficherkombination
Unterrichtspraxis im Deutschunterricht sammeln. So werden im Vorbereitungs-
dienst insgesamt acht eintigige Module angeboten, die von Deutschlehrkriften
durchgefihrt werden. Dieses auf Initiative der Studienseminare entwickelte Angebot
existiert seit ca. 20 Jahren und wird als ,,Notprogramm® verstanden, das aufgrund
der Erkennung eines dringlichen Bedarfs unter Beriicksichtigung der Unterrichtser-
fahrungen der Seminarlehrkrifte zusammengestellt wurde. Die angebotenen Module
zielen auf die Vermittlung eines Mindestwissens zur Gestaltung von Deutschunter-
richt an Berufsschulen ab.

Die Referendare selbst empfinden die Verpflichtung, im Vorbereitungsdienst
Deutsch unterrichten zu miissen, meistens als sehr belastend. Die oben angespro-
chenen Vorbereitungsdienstmodule seien sehr stark auf Unterrichtsmaterialien und
deren Anwendung ausgerichtet, was die angehenden Referendare insgesamt schit-
zen. Bemingelt werde allerdings, dass an keiner Stelle in der Hochschulausbildung
thematisiert wurde, wie Sprachen gelernt werden bzw. was Text- und Diskurskom-
petenz als Lerngegenstand ausmachen. Die Referendare bedauern, dass sie dadurch



Heterogenitit an beruflichen Schulen 169

nicht in der Lage seien, die Qualitdt und Wirksamkeit von Methoden und Materialien
selbststindig zu bewerten bzw. letztere weiterentwickeln zu kénnen. Auch auf die
Rolle von Sprache in der Vermittlung von Wissen insgesamt werde nur punktuell
eingegangen. Dies sei ihnen im Referendariat v. a. im Unterricht (nicht unbedingt
nur im Deutschunterricht, sondern auch im Fachunterricht) mit Schiilern mit schwa-
chen Sprachkenntnissen (mit und ohne Migrationshintergrund) aufgefallen. Die He-
terogenitit der Schiilerschaft an beruflichen Schulen tberrasche viele sehr.

Weiterbildung

Ausgehend von der Erkenntnis, dass die Anzahl an Schiilern mit Sprachférderbedarf
kontinuierlich steigt, wurde 2013 an jeder Bezirksregierung eine Fachmitarbeiter-
stelle eingerichtet (vgl. Abb. 2). Zu den Aufgabengebieten der Fachmitarbeiter ge-
héren die Konzeption, Planung, Organisation und Durchfithrung regionaler Lehrer-
weiterbildungen fiir Deutsch an beruflichen Schulen, die Beratung des Sachgebiets-
leiters der Bezirksregierung in Fragen des Deutschunterrichts und die fachlich-pa-
dagogische Beratung fir Schulleiter, Fachbetreuer und Lehrer fir das Fach.

Daneben wurden am Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung
(ISB) Arbeitskreise eingerichtet, die Lehrkrifte an Berufsschulen bei der Umsetzung
der curricularen Vorgaben fir den Deutschunterricht und die BAF-Beschulung
durch die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien unterstiitzen sollen. Uber die
Lehrginge der ALP in Dillingen werden Lehrkrifte und Multiplikatoren zu neuen
methodisch-didaktischen Entwicklungen geschult. Die Inhalte der Lehrginge wer-
den in den Regierungsbezirken tber die Fachmitarbeiter und an den Schulen iiber
die Fachbetreuer multipliziert.

Die Nachfrage an Weiterbildung im Bereich Sprache und Kommunikation ist
allerdings groéBer als das Angebot. Daneben stehen den Schulen selbst nur sehr be-
grenzte Mittel fiir schulinterne Lehrerfortbildungen (sog. SCHILf) zur Verfiigung,.

5 Die Mikroebene: Sprachvermittlung an Berufsschulen

5.1 Bildungsauftrag

Berufliche Schulen haben gemil3 Art. 11 und Art. 16 BayEUG die Aufgabe, den
Schiilern berufliche und allgemeinbildende Lerninhalte unter besonderer Bertick-
sichtigung der Anforderungen der Berufsausbildung und im Bereich der Berufs- und
Fachoberschulen allgemeine, fachtheoretische und fachpraktische Bildung zu ver-
mitteln. Wie oben dargestellt, ergibt sich aus der Vielfalt seiner Schularten fiir das
System der beruflichen Bildung ein breites Spektrum an Unterrichtsinhalten mit sehr
unterschiedlichen Zielgruppen. Fiir den Deutschunterricht umfasst das die Band-
breite von DaZ-Unterricht mit BAF im Berufsintegrationsjahr und Berufsvorberei-
tungsjahr Giber den integrierten Fachunterricht in technischen Berufen bis hin zur
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Vorbereitung auf die fachgebundene oder allgemeine Hochschulreife an FOS und
BOS. Deutsch stellt danach an beruflichen Schulen eine Kernkompetenz fiir alle
Ausbildungsberufe und insbesondere fiir den Dienstleistungsbereich dar und spielt
eine Kernrolle in allen Fachern.

Fir den Bildungsauftrag an Berufsschulen gilt es weiterhin zu beachten, dass
nach den KMK-Rahmenplanrichtlinien die Berufsschule und die ausbildenden Be-
tricbe im Dualen System als gleichberechtigte Partner zu betrachten sind. Nach den
KMK-Rahmenlehrplanrichtlinien (KMK 2007: 9) geh6rt es zum Bildungsauftrag der
Berufsschule, einerseits eine berufliche Grund- und Fachbildung zu vermitteln und
andererseits die zuvor erworbene allgemeine Bildung zu erweitern. Damit will die
Berufsschule zur Erfillung der Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung der Ar-
beitswelt und Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung befihigen.
Der Unterricht soll danach in Lernfeldern umgesetzt werden, die Handlungsfelder
aus der beruflichen Praxis widerspiegeln und durch problembasierte Aufgabenstel-
lungen fachiibergreifende Lernprozesse einleiten. Die Umsetzung innerhalb der
Schulen soll mittels der didaktischen Jahresplanung erfolgen. Unterricht wird ent-
lang der in den Fachlehrplinen vorgegebenen Kompetenzbereiche und Lernziele
geplant. Die Grenzen zwischen den Fichern werden zugunsten eines fachintegrier-
ten Unterrichts aufgelost.

5.2 Curriculare Vorgaben fiir den Deutschunterricht an Berufsschulen

Ziel des Deutschunterrichts an beruflichen Schulen ist die ,,Weiterentwicklung der
schriftlichen und miindlichen Kommunikationsfihigkeit der Schiiler in einer zentra-
len Phase ihrer Persénlichkeitsentwicklung®™ (StMBW 2009: 1). Konkret bedeutet
dies unter anderem die kritische Auseinandersetzung mit verschiedenen Themen
und Medien, den kreativen Gebrauch von Sprache und die erfolgreiche Bewiltigung
von Herausforderungen am Arbeitsplatz und im Alltag. Die Lernenden sollen durch
den Deutschunterricht ihre Allgemeinbildung erweitern und Schlisselqualifikatio-
nen, wie beispielsweise ,,vernetztes Denken, Kooperations-, Team- und Konfliktfd-
higkeit* (StMBW 2009: 1) erwerben. Daneben ist zu beachten, dass die Stellung von
Deutsch als allgemeinbildendes Fach neben diesen Aufgaben auch die Ziele der Per-
sonlichkeitsentwicklung und der kulturellen Teilhabe verfolgt.

Da in der Stundentafel fiir den Deutschunterricht lediglich eine Wochenstunde
vorgesehen wird (was eine effektive Unterrichtszeit von 33 Stunden pro Jahr aus-
macht), soll zur Erreichung dieser Ziele Unterricht ,,in zunehmendem MaBe ficher-
tibergreifend sowie handlungsorientiert geplant und durchgefithrt werden® (StMBW
2009: 1), was einerseits durch die Orientierung an zu erreichenden Kompetenzen
und andererseits durch Differenzierung realisiert werden soll.

Der Lehrplan orientiert sich an den Bildungsstandards des mittleren Schulab-
schlusses und formuliert vier verbindliche Kompetenzbereiche (KB).
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KB 1: Sprechen und Zuhéren (zu anderen, mit anderen, vor anderen
sprechen, verstehend zuh6ren);

KB 2: Schreiben (reflektierend, kommunikativ und gestalterisch
schreiben);

KB 3: Lesen (mit Texten und Medien umgehen, Lesen, Texte und
Medien verstehen und nutzen, Kenntnisse tiber Literatur);

KB 4: Sprache und Sprachgebrauch untersuchen (Sprache zur Ver-
stindigung gebrauchen, fachliche Kenntnisse, tiber Verwendung
von Sprache nachdenken und sie als System verstehen).

Im Lehrplan werden zusitzliche Leitgedanken zur methodischen Gestaltung des
Unterrichts formuliert, die wie folgt aufgeteilt werden:

Didaktische und methodische Grundsitze: Die Schuler sollten in
Abstimmung mit den genannten Kompetenzen und unter Bertick-
sichtigung der Differenzierungsméglichkeiten méglichst individuell
betrachtet werden. Das Ziel ist ein kumulativer Wissenszuwachs
durch Verwendung eines Spiralcurriculums, bei dem durch Wieder-
holung und Ubung auf sich steigerndem Anspruchsniveau die
Fiahigkeiten der Schiler ausgebaut werden sollen;

Berufsbezug: Die sprachliche Kompetenz der Schiler wird als
Werkzeug in ihrem (spiteren) Berufsalltag gesehen, sodass bei der
Vermittlung der Fihigkeiten stets Handlungsbezug zum jeweiligen
Beruf aufgebaut werden sollte. ,,Ficheriibergreifende Ansitze so-
wohl zu anderen allgemeinbildenden als auch zu berufsbezogenen
Fichern sind ausdriicklich erwiinscht. (StMBW 2009: 5);
Allgemein- und Personlichkeitsbildung: Auf der persénlichen Ebene
sollen die Schiiler durch den Unterricht dazu befihigt werden,

selbstbewusst, selbststindig, selbstkritisch und eigenverantwortlich
zu handeln. (StMBW 2009: 5).

5.3 Gestaltung von Deutschunterricht an Berufsschulen

Im Rahmen der durchgefithrten Unterrichtsbeobachtungen konnte die methodische
Vielfalt in der Unterrichtsgestaltung im Bereich der beruflichen Bildung bestitigt
werden. Diese ist sowohl durch die curricularen Vorgaben der unterschiedlichen
Ausbildungsberufe als auch durch die Standortbedingungen geprigt. So kénnen be-
rufliche Schulzentren in Ballungsriumen, die viele Klassen einzelner Fachrichtungen

8 Des Weiteren soll aufgrund der meist grolen Heterogenitit eine Differenzierung in Forder-, Stan-
dard- und Aufbauprogramm vorgenommen werden, um das Potenzial der Schiiler zu erkennen und zu
férdern. Als grof3es Problem bei diesem Ansatz hat sich erwiesen, dass zur Bestimmung des Foérderbe-
darfs kein angemessenes Instrument zur Sprachstandsdiagnose bereitgestellt wurde und so die Diffe-
renzierungsangebote de facto nicht genutzt wurden.
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anbieten, Tagesklassen und aufgrund spezialisierter Lehrkrifte fachintegrierten
Deutschunterricht durchfithren. Berufsschulen, die seltene Ausbildungsberufe fiir
einen grolen Sprengel anbieten, mussen Blockunterricht in groBlen Klassen anbie-
ten. Lehrkrifte, die in solchen Klassen Theorie- und Fachunterricht gestalten, haben
keine zeitlichen Ressourcen, darin den Deutschunterricht zu bestreiten. Dieser wird
z.'T. von Lehrkriften gehalten, die blockweise in so vielen Klassen unterrichten,
dass sie nicht an der didaktischen Jahresplanung aller von ihnen unterrichteten Aus-
bildungsberufe mitwirken kénnen. Die didaktische Jahresplanung wird folglich auf
unterschiedlichem Niveau praktiziert und oft werden dabei die vom Lehrplan
Deutsch vorgesehenen Lernziele nicht bertcksichtigt bzw. zugunsten von fachli-
chen Inhalten zurtickgestellt.

An vielen Schulen mangelt es an Deutschlehrkriften. Wie bereits mehrmals er-
wihnt, mussen fast alle Lehrkrifte auch Deutsch unterrichten und weisen diesbe-
ziiglich sehr unterschiedliche Aus- und Weiterbildungshintergriinde auf.

Der beobachtete Unterricht fokussiert meistens auf berufsbezogene Themen
(Stress am Arbeitsplarzy, Kommunikation unter Kollegen, betriebliche Qualitatssichernng) oder
die Férderung von allgemeinen Kompetenzen (Techniken der mundlichen Prisen-
tation und Kommunikation, selten Schrezben) in in sich abgeschlossenen, lehrer-
zentrierten Einheiten. Hier dominiert der Lehrervortrag mit verteilten Rollen im
Wechsel mit Gruppenarbeiten und Schilerprisentationen der Ergebnisse im Ple-
num. Im fachintegrierten Unterricht steht berufsbezogenes sprachliches Handeln
(Beschreibung von Verfahren, Deuten von technischen Zeichnungen, Anfertigen
von Dokumentationen, Verstehen eines technischen Merkblattes, Produktprisenta-
tion) im Mittelpunkt. Z. T. arbeiten die Schiiler iiber lingere Zeitrdume an sprachli-
chen Produkten, prisentieren sie, bewerten sie gegenseitig (produkt-, d. h. nicht pro-
zessotientiert) und Uberarbeiten sie. Oder sie arbeiten an Lernstationen, an denen
sie sich abwechslungsweise mit praktischen und sprachlichen Aufgabenstellungen
beschiftigen. In diesen beiden Fillen ist der Unterricht lernerzentrierter und ganz-
heitlich ausgerichtet.

Insgesamt werden nur in wenigen Fillen Lehrwerke eingesetzt und selten
schriftliche Eintrdge oder Notizen verfasst, Tafelanschriebe werden nach dem Un-
terricht als Kopie zur Verfigung gestellt (oder von Kopien an die Wand projiziert
und danach verteilt), schriftliche Beitrdge werden tendenziell nicht eingesammelt
und korrigiert, bei den verfassten Texten handelt es sich hauptsichlich um diskonti-
nuierliche Textsorten. Das Trainieren von Methoden oder Strategien konnte in den
Hospitationen nicht beobachtet werden, genauso wenig focus on _forms, scaffolding oder
Korrekturen. Die Steuerung der Unterrichtsinteraktion bereitet manchen Lehrkrif-
ten gro3e Mihe: Aufgabestellungen bleiben unklar und Lehrerfragen werden haupt-
sichlich zur Uberpriifung von Schiilerwissen oder als Aufforderung zum Uben des
miundlichen Ausdrucks (,,Wer hat noch Schwierigkeiten und méchte das nochmals
beschreiben?*) genutzt. Daneben sind Unsicherheiten im Riickmelde- und Korrek-
turverhalten zu beobachten.
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Der Einsatz von Bildungssprache war sowohl auf Lehrer- als auch auf Schilerseite
selten zu beobachten. Von den Lehrkriften wurde er bei den Schiilern zwar ver-
misst, u. U. gefordert, aber nie geférdert. Jener von Fachsprache beschrinkte sich
auf einzelne Fachtermini, daneben wurde insgesamt viel Dialekt gesprochen. Im Un-
terricht beobachtet man oft eine Mischung zwischen Fachsprache und regionalen
Varietiten bzw. die dialektale Aussprache von Fachtermini oder die auch in Betrie-
ben verwendete umgangssprachliche Benennung von Werkzeug. Der Gebrauch von
Dialekten im Unterricht an beruflichen Schulen ist z. T. berufsgruppenspezifisch
(Handwerker vs. Dienstleistungsanbieter) und hat die Funktion in Regionen, in de-
nen die Standardsprache nicht stark verbreitet ist oder als Lingua franca genutzt
werden muss bzw. in Kontexten, in denen sie in der Regel nicht eingesetzt wird, die
Effizienz und Authentizitit der Kommunikationssituation in einem handlungsori-
entierten Unterricht zu gewihrleisten. Daneben finden viele Lehrkrifte, dass durch
eine bewusste Ablehnung des Dialekts in der Unterrichtsinteraktion eine starke Dis-
tanzierung zu den Schiilern und ihren Lebenswelten stattfinde.

Der Unterricht an Berufsschulen fokussiert sehr stark auf die Vermittlung von
Fach- und Berufswissen. Obwohl die Unterrichtsgestaltung nach den curricularen
Vorgaben lernfeldzentriert und fachiibergreifend sein soll, wird der Deutschunter-
richt hdufig aus der didaktischen Jahresplanung ausgeschlossen. Sprachdidaktische
Methoden zur Férderung kommunikativer Kompetenzen und Ausbildung von Re-
gistern werden auf3erhalb der reinen Deutschstunden selten eingesetzt.

6 Entwicklung eines integrativen, handlungsorientierten
Modells fiir Sprachvermittlung und phasentibergreifende
Sprachbildung von Lehrkriften

Ausgehend von der Mikroebene wird nun aufgezeigt, wie der Sprachunterricht an
Berufsschulen den verdnderten Anforderungen angepasst werden soll. Zum einen
durch die a) Umsetzung eines neuen Unterrichtskonzepts, fir das curriculare Vor-
gaben geschaffen und Unterrichtsmaterialien entwickelt werden, zum anderen durch
die b) Etablierung eines umfassenden Aus- und Weiterbildungsangebots und durch
die ¢) Entwicklung eines nachhaltigen Systems der Qualititssicherung.

6.1 Innovative Konzeptionalisierung von Deutschunterricht

Nach Zschiesche et al. (2010: 20) weisen fast alle Berufsschiiler mit anhaltendem
Sprachférderbedarf eine Bildungsbiografie auf, die aufgrund negativer Vorerfahrun-
gen zu einer starken Abwehrhaltung gegentiber allgemeinbildenden Inhalten von
Schule im Allgemeinen, im Besonderen aber gegeniiber Deutschunterricht und
Sprachférderung gefiihrt haben; hinzu kommt ein negatives Selbstkonzept in Hin-
blick auf Lesen und Schreiben (ebd.: 18ft.). Dadurch fehlt hiufig sowohl die Moti-
vation, sich an sprachfdrderlichen Aktivitdten zu beteiligen, als auch die Einsicht in
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die Relevanz und Bedeutung von (schrift-)sprachlichen Fihigkeiten fir den Alltag
und die Ausbildung bzw. den Beruf (vgl. auch Staatliches Berufsbildendes Schul-
zentrum Jena/Lehrstuhl fur Berufspiadagogik Universitit Dortmund 2007: 103ff.).
Fir Sprachférdermallnahmen koénnten Berufsschiler, so Efing (2013a: 76), nur
dann motiviert werden, wenn eine enge sprachlich-fachliche Verzahnung und le-
bensweltliche Anbindung an den Ausbildungskontext gewihrleistet werde. Eine
Auslagerung von Sprachférdermalinahmen aullerhalb des Regelunterrichts hat sich
tir die berufliche Bildung als unproduktiv erwiesen, da diese nur in groBeren Bal-
lungszentren angeboten werden und aufgrund der doppelten Belastung durch be-
triebliche und schulische Ausbildung als anstrengend empfunden werden. Hinzu
kommt, dass sich alle segregierenden MaB3nahmen negativ auf die Motivation der
Teilnehmer auswirken. Gefragt ist folglich ein integratives Konzept, das den oben
geschilderten Merkmalen der Mikro- und Mesoebene gerecht wird. An dieser Stelle
gilt es, die Dichotomie zwischen DaM- und DaZ-Unterricht aufzulésen.

Der Grundgedanke in der hier vorgestellten Konzeptionalisierung von Deutsch-
unterricht an Berufsschulen durch das Institut fir Deutsch als Fremdsprache (DaF)
der LMU Miinchen beinhaltet die Auseinandersetzung mit authentischer Sprache in
berufsrelevanten Situationen mit dem Ziel ihrer angemessenen Bewiltigung. Dies
setzt eine Betrachtung von Sprache nach Buhlers Organon-Modell (1934) voraus, in
dem das sprachliche Zeichen die Funktion von Symbol, Symptom und Signal erfiillt.
Demnach kommt Sprache immer in der Dreieckskonstellation zwischen Sender, Ge-
genstinden und Sachverhalten und Empfinger vor. Das Symbol bei der Darstellung
oder Reprisentation von Gegenstinden und Sachverhalten ist aber nicht objektiv
oder neutral gegeben, sondern geschieht als subjektiver Ausdruck (Symptom) der
Perspektive eines Sprechers oder Schreibers, kurz eines Senders, der damit (Signal)
an einen Empfinger appelliert. Kommunikation ist dann authentisch, wenn alle drei
Beziige nach Biihlers Modell realisiert sind. Fiir die berufliche Kommunikation spie-
len demnach das Wissen iiber Fachinhalte und die Versprachlichung von Sachver-
halten sowie die Bewiltigung von betrieblichen Abldufen zusammen mit der Ein-
schitzung der hierarchischen Position und den Aufgabengebieten von Sender und
Empfinger eine ganz zentrale Rolle fiir den Kommunikationserfolg. Die Moglich-
keit, Erfahrungen in solchen Situationen zu sammeln, férdert wiederum das Wissen
tiber Fachinhalte, Sachverhalte und betriebliche Abldufe und sensibilisiert fiir ange-
messenes sprachliches Handeln mit unterschiedlichen Gesprichspartnern. Das Po-
tenzial von Differenz kann hier in vollem Mal3e ausgeschopft werden, weil durch die
unterschiedlichen Konstellationen von Sprechern und Adressaten in unterschiedli-
chen Situationen und mit unterschiedlichen Kommunikationszwecken eine varian-
tenreiche Auseinandersetzung entsteht. Wenn eine bestimmte Aufgabe gegentber
dem Ausbilder, einem anderen Azubi, einer Kundin oder dem Berichtsheft artiku-
liert werden muss, dann erfordert dies jedes Mal eine andere Realisierung, die ihrer-
seits unterschiedliche Riickmeldungen generiert und zu einer gréeren Variations-
palette und im Endeffekt zu groflerer Sprachbewusstheit beitragt.
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In Anlehnung an das Konzept der handlungsorientierten Sprachdidaktik, wie es
nach Hélscher; Roche; Piepho (2000) fiir die Szenariendidaktik ausformuliert wird,
gilt es, auch im Deutschunterricht an Berufsschulen solche kommunikativen Kons-
tellationen zu erzeugen, die den jeweiligen Schilern bekannt sind — oder sein
sollten — und ihnen etwas bedeuten, und zwar inhaltlich und in Bezug auf die kom-
munikative Aufgabe. Schiiler kénnen dabei in Rollenspielen, Szenarios, Fallstudien
und Spielen unterschiedliche Rollen und im Sinne des Mottos Lebren ist effizienter als
Lernen auch selbst Lehrrollen tibernehmen (hierzu Riedl 2012). Folgende Elemente
sind dafiir entscheidend:

e Integrierte Lernzielbestimmung: Férderung sprachlicher, fachlicher
und methodischer Kompetenzen;

e Beachtung der Progression (Lernfelder im Fachlehrplan);

e FHinbindung in Ausgangs-Handlungssituation mit echten Inhalten
und Aufgaben (fallbasiertes Lernen, Szenatios);

e systematische Planung der Abldufe in Teilaufgaben, die betriebli-
chen Abldufen entsprechen (unter aktiver Beteiligung der Schiler);

e Bereitstellung von Hilfsmitteln fiir selbststindiges Arbeiten und
Recherchen;

e authentische und ansprechende Visualisierung;

e Multimedialitit (angemessen in Bezug auf die kommunikative Situ-
ation) zur Férderung aller Fertigkeiten (kein Medienaktionismus);

e keine pseudo-handlungsorientierten Ubungen (z. B. Partner-Dik-
tate, Chorsprechen, Abschreiben etc., es sei denn, sie sind kommu-
nikativ im Sinne des Modells von Biihler begriindbar);

e keine rein formbasierten, sondern integrierte zweckgerichtete
Grammatik- und Orthographietibungen.

Der sensible Lerner wird immer dann sprachliche Mittel aufgreifen oder auch frei-
willig recherchieren und erfragen, wenn sie in einem kommunikativen Zweck sinn-
voll und effektiv eingebunden sind. Die Einsicht in Gesetzmaligkeiten und Struk-
turen der Sprache, gewonnen an tatsdchlichem Sprachhandeln, férdert das Sprach-
wachstum nur, wenn die so reflektierten Mittel sofort flir erkennbare Zwecke kom-
munikativ eingesetzt werden kénnen. Sprachliches Wachstum ist immer ein kreati-
ver Prozess des einzelnen Lerners, der durch Begleitung und Anregungen von auflen
gefordert werden kann.

Fir die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien, die diesen Anforderungen ge-
niigen, wurde in Zusammenarbeit mit den ISB-Arbeitskreisen ,,Berufssprache
Deutsch und ,,BAF* das folgende Vorgehen vorgeschlagen: Ausgehend von einer
Analyse der Fachlehrpline beziiglich der zur Bewiltigung eines Lernfelds geforder-
ten Sprachkompetenzen werden plausible und beruflich relevante Handlungssituati-
onen als Ausgangspunkt fiir eine Unterrichtssequenz bestimmt. Diese werden an-
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hand authentischer Sprecher und Adressaten sowie einer problembasierten und pro-
duktorientierten Aufgabestellung konkretisiert. Letztere muss sinnvoll sowie fir die
berufliche Ausbildung zweckbezogen sein und auf betrieblichen Vorgingen basie-
ren. Zu ihrer Bestimmung werden Anforderungsprofile herangezogen, wie sie im
Rahmen des Projekts ,,Bildungssprache Deutsch fiir berufliche Schulen® fir die
Ausbildungsberufe ,, KFZ-Mechatroniker®, ,,Medizinische Fachangestellte® und
»Kaufleute im Einzelhandel” und fir weitere Berufe im Projekt ,,Sprachlich-kom-
munikative Anforderungen in der beruflichen Ausbildung® (2013-15) auf der
Grundlage von Beobachtungen und Befragungen in Unterricht und Betrieben er-
stellt werden (Settelmeyer; Tschépe; Widera 2014).

Ihre Didaktisierung erfolgt nach dem Prinzip der vollstindigen Handlung in An-
lehnung an die Handlungsregulationstheorie (vgl. Schelten 2002) durch die folgen-
den Schritte, die wiederum als Teilaufgaben formuliert werden:

e orientieren und informieren;
e planen und analysieren;

e durchfiihren;

e prisentieren;

e bewerten;

o reflektieren.

Die Differenzierung erfolgt dabei auf zwei Ebenen: Erstens kénnen die Schiiler auf
unterschiedliche sprachliche Produkte hinarbeiten und zweitens wird ihnen ein um-
fassendes Angebot an Hilfsmitteln dafiir zur Verfiigung gestellt. Die Bewertung er-
folgt unter Beriicksichtigung von Kiriterien, die Schiler und Lehrkrifte gemeinsam
bestimmen und operationalisieren.

Im ISB-Arbeitskreis wurden 2014/15 Muster solcher Szenarien fiir die berufli-
che Bildung fir neun Ausbildungsberufe und die BAF-Beschulung entwickelt. Sie
werden demniéchst im Downloadbereich? fiir Lehrkrifte zur Verfiigung gestellt.

6.2 Ein neuer Lehrplan fiir DaM und DaZ

Um den oben dargestellten Verinderungen in der Zielgruppe gerecht zu werden und
die Umsetzung des in 5.1 dargestellten Unterrichtskonzepts zu erleichtern, wird der
Deutschlehrplan fiir Berufs- und Berufsfachschulen seit Anfang 2014 vom ISB un-
ter Begleitung des Instituts fiir DaF der LMU tiberarbeitet. Die Uberarbeitungen des
Lehrplans umfassen inhaltliche Verinderungen, eine explizite Berticksichtigung von
DaZ- und allgemeinbildenden Inhalten sowie einen Schwerpunkt auf Methoden des
autonomen Lernens. Dartiber hinaus werden Bezlige zu den sprachlichen Kompe-
tenzen hergestellt, die in den Lehrplanrichtlinien der Ausbildungsberufe als Ziele

9 http:/ /www.isb.bayern.de/schulartspezifisches/materialien/berufssprache-deutsch/
unterrichtsmaterialien.



Heterogenitit an beruflichen Schulen 177

beschrieben werden. Trotz der stirkeren Orientierung an Fachinhalten der Ausbil-
dung soll der Deutschunterricht weiterhin seine Funktion als Schnittstelle zu ande-
ren Welten, wie jene der Literatur, des Films und der Gesellschaftskunde, beibehal-
ten.

Der neue Lehrplan fiir Deutsch sieht eine engere Einbindung in die didaktische
Jahresplanung durch eine Lernfeldanalyse der Fachlehrpline vor. Wie in 5.3 darge-
stellt, wird dies bislang nur vereinzelt umgesetzt, was z. T. mit der Stellung von
Deutsch als allgemeinbildendes Fach, z. T. mit dem Einsatz von Lehrkriften anderer
beruflicher Fachbereiche zur Abdeckung der Deutschstunden zusammenhingt. Im
Rahmen der didaktischen Jahresplanung sollen die Lehrkrifte bei der Entscheidung,
ob Sprache fachintegriert vermittelt oder Sprachunterricht fachtibergreifend gestal-
tet werden soll, einen gréBeren Spielraum haben. Damit soll auch der geringen Stun-
dendotation des Faches Deutsch entgegengewirkt werden.

Zu beachten ist auflerdem, dass es fur Lehrkrifte, die neben dem Unterricht in
ihrer beruflichen Fachrichtung in mehreren Klassen noch Deutsch unterrichten, sich
zusitzlich mit der didaktischen Jahresplanung und den fachlichen Inhalten der an-
deren Ausbildungsberufe auseinanderzusetzen, auch eine zeitliche Herausforderung
ist. Dies kann nur gelingen, wenn die Lehrkrifte sowohl den Fach- als auch den
Sprachunterricht bestreiten oder zumindest auf eine gewisse Kontinuitit zurickgrei-
fen kénnen (also wiederholt in den gleichen Jahrgangsstufen der gleichen Ausbil-
dungsberufe eingesetzt werden), was Verinderungen auf der Mesoebene voraus-
setzt.

0.3 Phaseniibergreifende Sprachbildung

In 3.2 und 4.4 wurde bereits darauf hingewiesen, dass es in der beruflichen Bildung
nicht ausreichend Lehrkrifte mit einer sprachdidaktischen Ausbildung gibt. Um die-
sem Sachverhalt entgegenzuwirken, wird in den verschiedenen Phasen der Lehrer-
bildung mit unterschiedlichen Mainahmen reagiert.

Hochschulphase

Im Rahmen des eingangs erwihnten Projekts ,,Bildungssprache Deutsch fiir beruf-
liche Schulen® wurde ein neuer Teilstudiengang mit dem Namen ,,Sprache und
Kommunikation Deutsch® (SKD) entwickelt und implementiert, der den beobach-
teten Bedarf beriicksichtigt und ab 2015 von Studierenden im Lehramt an berufli-
chen Schulen an der Technischen Universitit Miinchen (TUM) als Unterrichts- oder
Erweiterungsfach gewihlt werden kann. Die Lehre fiir SKD wird vom Institut fiir
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Deutsch als Fremdsprache der LMU Miinchen importiert. Der Teilstudiengang um-
fasst 80 ECTS-Punkte und erstreckt sich tiber die BA- und Masterphase.!” Im Rah-
men der ersten drei Durchfithrungssemester erfolgt tiber das Projekt ,,Bildungsspra-
che Deutsch fiir berufliche Schulen® eine formative Evaluation von dessen Imple-
mentierung.!!

Das StMBW hat zugesagt, den Absolventen des Faches ,,Sprache und Kommu-
nikation Deutsch einen Notenbonus von 0,3 zu gewihren (Verbesserung der Ab-
schlussnote um 0,3) und damit die Einstellungschancen zu erh6hen.

Bereits im Rahmen der Bedarfsermittlung wurde allerdings von mehreren
Akteuren hervorgehoben, dass die Einfithrung eines Teilstudienganges, durch den
bei einer durchschnittlichen Besuchszeit von vier bis fiinf Jahren und zwei Jahren
Vorbereitungsdienst ca. 20 Lehrkrifte ab voraussichtlich 2020 ausgebildet werden,
nicht ausreichen wiirde, um den massiven Mangel an sprachdidaktisch ausgebildeten
Lehrkriften zu beheben. Daneben hat die zunehmende Beschulung von BAF an
Berufsschulen (vgl. 4.3) zu einem wachsenden Bewusstsein dafiir gefithrt, dass alle
Lehrkrifte eine Ausbildung im Bereich Sprache, Spracherwerb und Differenz beno-
tigen. Mit Differenz bezeichnen wir individuelle Wahrnehmungen und Wissenskon-
struktionen sowie subjektiv unterscheidbare Einstellungen, Werte und Erwartungen.
Im Rahmen eines Symposiums, das im November 2014 von TUM und LMU zum
Projekt ,,Bildungssprache Deutsch fiir berufliche Schulen® organisiert wurde, haben
sich Experten und Akteure tiber die mégliche Einfithrung eines Qualifizierungsmo-
duls (dhnlich den DaZ-Modulen in NRW und Berlin) ausgetauscht, das von Studie-
renden aller Fécher im Lehramt an beruflichen Schulen im Rahmen der grundstin-
digen Lehramtsausbildung belegt werden kann bzw. langfristig verpflichtend belegt
werden soll. Als mittelfristige Malinahme sollten in diesem Zusammenhang (analog
zu sogenannten DaZ-Modulen, die in unterschiedlichen Formaten in anderen Bun-
deslindern z. T. bereits verpflichtend in die Lehramtsausbildung aller Ficher einge-
fithrt sind) an den einzelnen Hochschulstandorten praxisorientierte Wahlpflicht-
Module angeboten werden.

Ein Konzept fiir ein Modul zum Thema ,,Sprache, Differenz und Kommunika-
tion wurde bereits entworfen und Experten zur Diskussion vorgelegt. Es soll auf
die besonderen Anforderungen der sprachlichen Ausbildung in beruflichen Bil-
dungskontexten Bezug nehmen und Lehramtsstudierende fiir die Problematik von
Mehrsprachigkeit, interkultureller Kommunikation und den sprachlichen Umgang
mit verschiedenen Formen der Differenz sensibilisieren. Daneben sollen auch As-
pekte der Férderung Benachteiligter, der Alphabetisierung und der Inklusion the-
matisiert werden.

10 Seine Struktur ist einsehbar unter: http://www.daf.uni-muenchen.de/studium_lehre/
studiengang/tu_skd/index.html.

11 Diese wird im Rahmen von ,,Bildungssprache Deutsch fiir berufliche Schulen® von Barbara
Baumann durchgefiihrt.
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Vorbereitungsdienst

Fir den Vorbereitungsdienst ist im Rahmen der Finfithrung von SKD als Unter-
richtsfach mit Facultas die Ausbildung von Seminatlehrkriften und die Entwicklung
von Vorbereitungsdienst-Modulen (s. 4.4) geplant. Dies soll in enger Kooperation
zwischen dem StMBW und den Studienseminaren, der LMU als Anbieterin von
SKD sowie der TUM und den Universititsschulen stattfinden. Diese sind For-
schungs- und Lehrschulen, an denen die pidagogische Forschung und Entwicklung
in enge Kooperationsbezichungen mit der Schulpraxis tritt.

Fur Referendare, die nicht SKD als Unterrichtsfach haben und aus zeitlichen
Grinden auch noch nicht das anvisierte Wahlpflicht-Modul studieren konnten, sol-
len die zurzeit angebotenen acht verpflichtenden Deutschmodule zeitnah tiberarbei-
tet werden. Dies soll auf der Grundlage des in 6.1 dargestellten Unterrichtsansatzes
und der am ISB entwickelten Materialien erfolgen, an denen sich auch die Weiter-
bildung der Lehrkrifte orientieren soll.

Weiterbildung

Die bereits in 4.4 dargestellten Weiterbildungsma3nahmen von ISB und ALP auf
der Grundlage von ,,Berufssprache Deutsch® sollen in Zukunft auf der Grundlage
weiterer Materialien fortgesetzt werden. Da Bayern ein Flichenland ist und es sich
in der Praxis als schwierig erwiesen hat, alle Regionen zu erreichen, soll dies in Zu-
kunft auch durch Online-Module erfolgen. Dariiber ldsst sich Weiterbildung inten-
sivieren und nachhaltiger betreuen. AuBlerdem lassen sich die Inhalte fachspezifi-
scher bindeln und Sprach-, Fach- und Theorie-Lehrkrifte, die in bestimmten Aus-
bildungsberufen unterrichten, entsprechend gezielter weiterbilden. Da das Bewusst-
sein fiir Sprache im Fach und im Beruf innerhalb des Studiums nicht systematisch
gefordert wird, haben Lehrkrifte an Berufsschulen im Allgemeinen Schwierigkeiten,
die von Fachlehrplinen vorausgesetzten Sprachkompetenzen zu bestimmen und in-
tegriert in ithrem Unterricht zu férdern. Genauso fillt es Lehrkriften mit Unter-
richtsfach Deutsch (die hiufig aus anderen Lehrimtern kommen) schwer, die im
Lehrplan Deutsch vorgegebenen Kompetenzbereiche fiir die unterschiedlichen
Ausbildungsberufe zu operationalisieren. Die Verkniipfung von Fach- und Deutsch-
lehrplan im Rahmen der didaktischen Jahresplanung erweist sich auch aufgrund des-
sen, dass sie erst im Vorbereitungsdienst eingefiihrt und insgesamt eher selten prak-
tiziert wird, als noch schwieriger. Sie soll folglich den Kern der Weiterbildungsange-
bote bilden.
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6.4 Qualititssicherung

Wie in Abb. 2 und in 4.4 dargestellt, wirken bei der Qualititssicherung im System
der beruflichen Bildung StMBW, das ISB, die ALP, die regionale Schulaufsicht an
den einzelnen Regierungsbezirken und die Schulen iiber Schulleitungen, Fachbe-
treuer und Lehrkrifte zusammen. Trotz dieses Netzwerkes liegt noch kein gemein-
sames Konzept fir die Qualititssicherung im Bereich Sprachvermittlung vor. Dieses
gilt es zu entwickeln. Ein erster, aus der Bedarfsermittlung stammender Vorschlag
betrifft die Aufnahme von Indikatoren zu didaktischer Jahresplanung und Sprach-
férderung bei der internen und externen Evaluation. Zu beachten ist dabei, dass
erstere von den Schulen selbst, letztere vom ISB durchgefithrt wird. Fiir den Pro-
fessionalisierungsbereich bietet sich dagegen in Anlehnung an Thiirmann; Vollmer
(2012) die Entwicklung einer Checkliste zur Selbstevaluation von Lehrkriften bzw.
zur Unterrichtsbeobachtung an. Erste Erprobungen wurden in Zusammenarbeit mit
ISB und Fachmitarbeitern bereits durchgefiihrt.

7 Zusammenfassung

Insgesamt kann in Bayern von einem Paradigmenwechsel in der Stellung des
Deutschunterrichts in der beruflichen Bildung gesprochen werden, der durch spezi-
fische Weiterbildungsangebote, verstirkte Entwicklung von Lehrerhandreichungen
und Unterrichtsmaterialien, Anreize wie die bevorzugte Einstellung von Lehramts-
absolventen mit SKD als Unterrichtsfach sowie die Entwicklung und Einfihrung
cines neuen Zweitfachs zur Qualifizierung fiir den Deutschunterricht an Berufs-
schulen gekennzeichnet ist.

Literatur

BayEUG — Bayerisches Gesetz, iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen.
(http://www.gesetze-bayern.de/jportal/portal / page/bsbayprod.psml?
showdoccase=1&doc.id=jlr-EUGBY2000rahmen) (30.05.15).

Blomeke, Sigrid; Herzig, Bardo (2009): Schule als gestaltete und zu gestaltende
Institution — ein systematischer Uberblick tiber aktuelle und historische
Schultheorien. In: Blomeke, Sigrid; Bohl, Thorsten; Haag, Ludwig; Lang-
Wojtasik, Gregor; Sacher, Werner (Hrsg.): Handbuch Schule. Theorie — Organi-
sation — Entwicklung. Bad Heilbrunn/Stuttgart: Klinkhardt/UTB, 15-28.

Buhler, Karl (1934/1999): Sprachtheorie. Die Darstellungsfunktion der Sprache. Jena: G.
Fischer.

Efing, Christian (2013a): Sprachférderung in der Sekundarstufe II. In: Schneider,
Hansjakob; Becker-Mrotzek, Michael; Sturm, Anja; Jambor-Fahlen, Simone;
Neugebauer, Uwe; Efing, Christian; Kernen, Nora (Hrsg.) (2013): Wirksam#keit



Heterogenitit an beruflichen Schulen 181

von Sprachfordernng. Zirich: Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, 75-81.
(http:/ /www.mercatot-institut-sprachfoerderung.de/fileadmin/user_upload/
Institut_Sprachfoerderung/Expertise_Sprachfoerderung Web_final.pdf)
(30.05.15).

Efing, Christian (Hrsg.) (2013b): Ausbildungsvorbereitung im Dentschunterricht der
Sekundarstufe 1. Die sprachlich-kommunikativen Facetten von ,, Ausbildungsfihigkeir”
Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Hélscher, Petra; Piepho, Hans-Eberhard; Roche, J6rg (2006): Handlungsorientierter
Unterricht mit Lernsgenarien. Kernfragen um Spracherwerh. Oberursel: Finken
Vetlag. (https://www.isb.bayern.de/download/1015/handlungsorientierter-
unterricht-mit-lernszenatrien.pdf).

IHK — Industrie und Handelskammer Miinchen und Oberbayern (2014): Awusbil-
dungsumfrage Friihjabr 2014. (https:/ /www.muenchen.ihk.de/de/bildung/
Anhaenge/auswertung-ausbildungsumfrage-2014-oberbayern.pdf) (30.05.15).

ISB — Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen (2013):
Handreichung Berufsschulpflichtige Asylbewerber und Fliichtlinge. (https:/ /www.isb.
bayern.de/download/14364/handreichung_baf_beschulung.pdf) (25.07.2014).

KMK — Kultusministerkonferenz (2007): Handreichung fiir die Erarbeitung von Rabmen-
lebrplanen der Kultusministerkonferenz: fiir den bernfsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule und ibre Abstinmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbil-
dungsberufe. (http:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_be
schluesse/2007/2007_09_01-Handreich-Rlpl-Berufsschule.pdf) (15.02.2016).

Lehrerdienstordnung (2014): DO — Dienstordnung fiir Lebrkrifte an staatlichen Schulen
in Bayern. (https:/ /www.verkuendung-bayern.de/kwmbl/jahrgang:2014/
heftnummer:11/seite:112) (30.05.15).

Riedl, Alfred (2012): Interaktive Lehr-Lern-Methoden: Fallstudie, Rollenspiel,
Planspiel, Zukunftswerkstatt und Szenario. In: Korneeva, Larissa (Hrsg.):
Aktuelle Fragen des Fremdsprachenunterrichts, der interkulturellen Kommunikation und
der Fachrichtung Ubersetzung an der Hochschule. Sammlung von Beitrigen zur
internationalen wissenschaftlich-praktischen Konferenz. Jekaterinburg: UrFU
(Urale Féderale Universitit), 104-114.

Saal, Olga; Terrasi-Haufe, Elisabetta (2016): Zur Anwendung von Dynamic
Assessment im DaZ-Unterricht mit berufsschulpflichtigen Asylbewerbern und
Flichtlingen (BAF). In: Freudenfeld, Regina; Gross-Dinter, Ursula;
Schickhaus, Tobias (Hrsg.): In Sprachwelten iiber-setzen. Beitrage zur Wirtschafts-
kommunikation, Kultur- und Sprachmittlung in Dal” und DaZ. Géttingen:
Universtitsverlag Gottingen (Materialien Deutsch als Fremdsprache, Bd. 95),
181-205.



182 Elisabetta Terrasi-Haufe; J6rg Roche; Claudia Maria Riehl

Schelten, Andreas (2002): Uber den Nutzen der Handlungsregulationstheorie fiir
die Berufs- und Arbeitspadagogik. In: Pddagogische Rundschan 56/6, 621-630.

Settelmeyer, Anke; Tschope, Tanja; Widera, Christina et al. (2014): Sprachlich-
kommunikative Anforderungen in der beruflichen Ausbildung. Zwischenbericht. Bonn.
(https:/ /www2.bibb.de/bibbtools/tools/fodb/data/documents/pdf/zw_2230
4.pdf) (08.02.15).

Staatliches Berufsbildendes Schulzentrum Jena/Lehrstuhl fiir Berufspadagogik
Universitit Dortmund (2007): Abschlussbericht zum BLK Modellversuch
W VERLAS Verkniipfung von berufsfachlichens Lernen mit dem Erwerb von Sprach-
kompetenz, (Lese- und Kommunikationsfabigkeit) und mathematisch naturwissenschaftlicher
Grundbildung. Jena/Dortmund. (http://www.sbsz-jena.de/content/ VERLAS-
Abschlussbericht_Endfassung.pdf) (30.05.15).

Statistisches Bundesamt (2014): Bildung und Kultur. Allgemeinbildende Schulen Schuljabr
2013/ 14. (https:/ /www.destatis.de/DE/Publikationen/Thematisch/
BildungForschungKultur/Schulen/AllgemeinbildendeSchulen2110100157004.
pdfr__blob=publicationFile) (26.01.16).

StMBW- Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst (2009): Lebrplan Dentsch fiir die Bernfsschule und Berufsfachschule, Jabrgangsstufe
10 bis 12. (http:/ /www.isb.bayern.de/download/8640/bs_bfs_deutsch_
mit_glossar-12-2009.pdf) (30.05.2015).

Thiirmann, Elke; Vollmer, Johannes (2012): Schulsprache und sprachsensibler
Fachunterricht. Eine Checkliste mit Erlduterungen. In Réhner, Chatlotte;
Hovelbrinks Britta (Hrsg): Fachbezogene Sprachforderung in DaZ: Theoretische
Konzepte und empirische Befunde zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen.
Weilheim/Miinchen: Juventa.

Zschiesche, Tilman; Diedrich, Ingo; Herr, Ulrike (Hrsg.) (2010): Wissenschaftliche
Begleitung des Projekts SPAS 1. (http:/ /www.ibbw.de/Dokumente/PDF/
Forschung/Abschlussbericht_ SPAS2.pdf) (21.04.2014).



Zur Anwendung von Dynamic Assessment im DaZ-
Unterricht mit berufsschulpflichtigen
Asylbewerbern und Fliichtlingen (BAF)

Olga Saal; Elisabetta Terrasi-Hanfe (Miinchen)

1 Einleitung

Die Feststellung von Sprachkenntnissen erfolgt heutzutage fast ausschlieBlich tiber
halbstandardisierte Aufgabenformate, die das Ziel einer summativen Evaluation ver-
folgen, und zwar auch dann, wenn eigentlich eine formative angestrebt wird. Adap-
tive Formate wie das Dynamic Assessment (DA) finden in DaF und DaZ kaum An-
wendung, weder zu Forschungs- noch zu Unterrichtszwecken. Dies ist teilweise da-
rauf zurlickzufthren, dass in der Praxis verstirkt eine differenzierte Bewertung der
einzelnen Fertigkeiten angestrebt wird. Letztere soll auBerdem moglichst ,,objektiv
sein, was viele Lehrkrifte im schulischen Bereich mit ,,fiir alle gleich® bzw. irrtimli-
cherweise mit ,,gerecht® oder ,,fair* gleichstellen. Dahinter versteckt sich vermutlich
die Hoffnung, gleichzeitig eine Homogenisierung der Lernenden im Sinne weniger
heterogener Zielgruppen erreichen zu kénnen. Adaptive Verfahren dagegen setzen
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Heterogenitit voraus, werden allerdings als ,,unfair betrachtet, weil den Lernenden
dort unterschiedliche Hilfestellungen geboten werden, was mit einer Bevorzugung
einiger und somit mit einer Benachteiligung anderer einhergehen wiirde.

Im Folgenden soll gezeigt werden, inwiefern diese Kontroversen in einem cur-
ricularen Freiraum wie jenem der Beschulung von berufsschulpflichtigen Asylbe-
werbern und Fliichtlingen (BAF), in dem es um Lernen zu Zwecken der Existenzsi-
cherung geht, aufgehoben werden kénnen. Neben einem Uberblick zu den Rahmen-
bedingungen dieser Beschulungsmal3nahmen, die das Ziel einer effektiven Vermitt-
lung von Sprach- und Kulturkenntnissen und einer nachhaltigen Berufsorientierung
verfolgen, soll auf die Zielgruppe der BAF und ihre Heterogenitit eingegangen wer-
den. Es folgt eine kurze Darstellung tiber den aktuellen Forschungsstand im Bereich
Dynamic Assessment (DA), welcher der Entwicklung eines adaptiven Verfahrens zur
dynamischen Messung der Fertigkeit Leseverstehen zugrunde liegt, das im Rahmen
ciner Masterarbeit am Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximili-
ans-Universitdt Miinchen empirisch erprobt wurde. Die Darstellung des Messver-
fahrens und dessen Erprobung sowie die Diskussion der Ergebnisse dieser Studie
schlieen den Beitrag ab.

2 Zur Zielgruppe: Heterogenitit, Beschulungssituation und
Sprachentwicklung

Zu der Zielgruppe der BAF zidhlen 16- bis 21-jdhrige Jugendliche, die auf der Flucht
aus ihren Heimatlindern nach Deutschland gekommen sind und noch keine Berufs-
ausbildung oder keinen berufsqualifizierenden Schulabschluss nachweisen kénnen.
Sie kommen hauptsichlich aus Afghanistan, Syrien, dem Irak, Eritrea, dem Sudan
und aus anderen afrikanischen Staaten. Viele wurden dort aus politischen oder reli-
giésen Griinden verfolgt, viele haben aus wirtschaftlichen Griinden ihre Heimat ver-
lassen miissen. Die meisten haben wihrend und nach der Flucht eine schwierige Zeit
mit schlimmen Erfahrungen erlebt, die ihre kérperlichen und mentalen Ressourcen
und somit auch ihr Lernverhalten beeintrichtigen. Vom Bildungshintergrund her
betrachtet weisen BAF eine hohe Heterogenitit auf: Einige hatten bislang kaum die
Moglichkeit, regelmalig eine Schule zu besuchen und konnten nicht oder nicht voll-
stindig alphabetisiert werden, andere standen vor der Flucht kurz vor der Hoch-
schulreife. Alle anderen siedeln sich mit ihren Bildungsbiographien dazwischen an.
Die meisten kommen allerdings ohne Bildungsnachweise, so dass ihre Schul- oder
Berufsabschliisse nicht anerkannt werden kénnen.

Seit 2010 werden BAF in Bayern im Rahmen von MaBnahmen fiir den Uber-
gangsbereich an Berufsschulen beschult: Das sind das Berufsintegrationsjahr (BIJ)
und das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ). Beim BIJ handelt es sich um eine berufs-
vorbereitende MaBnahme in Vollzeit, die durch den Europiischen Sozialfonds
(ESF) getordert wird und der Vermittlung grundlegender Sprachkenntnisse und Fer-
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tigkeiten sowie der Allgemeinbildung dient. Das BV] bereitet auf eine Berufsausbil-
dung oder eine berufliche Titigkeit vor. Beide Malnahmen kénnen in Vollzeit an
der Schule oder in kooperativer Form, d. h. zu gleichen Teilen an der Berufsschule
und bei einem Kooperationspartner, stattfinden. An Berufsschulen gibt es nur sehr
wenige ausgebildete Deutsch- und kaum DaZ-Lehrkrifte. Demgegentiber steht eine
bayernweit gestiegene Anzahl dieser MaBnahmen von ca. 20 im Schuljahr 2011/12
auf 260 im Schuljahr 2015/16 (vgl. Terrasi-Haufe et al. 2015). Daher werden diese
MafBnahmen in den meisten Fillen in kooperativer Form durchgeftihrt. Das bedeu-
tet, dass der DaZ-Unterricht von Lehrkriften mit einer DaF- oder DaZ-Ausbildung
durchgefiihrt wird, die tiber den Kooperationspartner angestellt werden. Ahnliches
gilt fiir die sozialpddagogische Betreuung an Schulstandorten, die personell nicht
entsprechend ausgestattet sind. Der Fachunterricht (Mathematik, Sozialkunde,
Sportt, Berufsorientierung und Praxisunterricht) wird dagegen von Berufsschullehr-
kriften gehalten, die zu diesem Zweck fortgebildet wurden. Das Institut fir Dal® der
Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen hat seit 2012 mal3geblich zu Weiterbil-
dungsmaBnahmen in diesem Bereich beigetragen sowie an der Verfassung einer
Handreichung, welche die Vorgaben fiir die Gestaltung dieser MaBnahmen umfasst
und vom Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung in Miinchen (ISB)
herausgegeben wird, mitgewirkt (vgl. ISB 2013).

Fiir die Durchfithrung von BAF-Mal3nahmen gibt es keine verbindlichen curri-
cularen Vorgaben, sondern nur die in der Handreichung formulierten Empfehlun-
gen sowie eine flexible Stundentafel. Die Umsetzung wird von den institutionellen
Rahmenbedingungen an den einzelnen Standorten bestimmt. Diese Offenheit wird
von Schulleitungen und Lehrkriften begrii3t, denn sie bietet im Bereich der Unter-
richtsentwicklung einen hdufig sehr geschitzten grof3en Spielraum.

Fir die BIJ-Teilnehmer hat die Entwicklung addquater Deutschkompetenzen
zur Teilnahme an Bildungssystem und Berufswelt Prioritdit. BAF bringen unter-
schiedliche Voraussetzungen und Vorkenntnisse fiir das Deutschlernen mit. Einige
miissen alphabetisiert werden, ohne dabei iiber Grundkenntnisse einer indogerma-
nischen Sprache zu verfiigen, andere kénnen durch gute Englischkenntnisse sehr
schnell mundliche Fertigkeiten entwickeln. Als Grundlage fiir die Umsetzung der
Deutschkurse im BIJ wird das Konzept fiir den Jugendintegrationskurs (vgl. BAMF
2013) empfohlen. Das Konzept umfasst die Entwicklung der GER-Sprachniveaus
von A0 (Alpha-Levels) bis B2, da letzteres fiir den Einstieg in die qualifizierte Be-
rufstitigkeit als angemessen betrachtet wird. AuBBerdem geht es explizit auf die Ent-
wicklung bildungssprachlicher Kompetenzen sowie auf die Vermittlung schulischer
Inhalte ein. Das BI]J soll die Teilnehmer auf Niveau A2 fithren. Die Erfahrung zeigt,
dass dies in einem Jahr mit Vollzeitbeschulung fiir viele ein realistisches Ziel darstellt.

Im BV]J sollen die Deutschkenntnisse der BAF vertieft und gezielt fiir den Uber-
gang in die Berufsschule erweitert werden. Neben dem Konzept fiir den Jugendin-
tegrationskurs sind auch die Kriterien der Ausbildungsreife (vgl. Bundesagentur fiir
Arbeit 2009) und der Lehrplan fir die Mittelschule (vgl. ISB 2004) zu berticksichti-
gen. Neben dem Erreichen des Niveaus B1 oder B2 kann im BV] der Erwerb des
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Mittelschulabschlusses angestrebt werden. Letzteres scheint allerdings fiir viele Teil-
nehmer nur schwer erreichbar zu sein. Vor allem das Format der Priifungen ist vie-
len fremd und deren allgemeinbildende Inhalte kénnen in zwei Jahren, welche die
Beschulungsmal3nahmen fiir BAF umfassen, nicht aufgearbeitet werden. Auch ohne
Mittelschulabschluss konnten aber bislang bereits 800 BAF! eine Ausbildungsstelle
tinden. Mit erfolgreichem Besuch des BV] wird die Berufsschulpflicht erfiillt.

Wer eine Berufsausbildung aufnimmt, wird wieder berufsschulpflichtig. Durch
den Einsatz von Politik und Wirtschaft wurde Ende 2014 die Regelung ,,3+2 ein-
gefiihrt, die Auszubildenden mit ungeklirtem Aufenthaltsstatus ein Bleiberecht tiber
finf Jahre (Ausbildung und zwei Jahre im Beruf) garantiert. Aus der Perspektive der
jugendlichen Asylbewerber und Fliichtlinge bietet die Beschulung an Berufsschulen
folglich die Méglichkeit, ihren Aufenthalt in Deutschland lingerfristig abzusichern.
Die bayerische Wirtschaft unterstiitzt diese Initiative aufgrund des aktuellen Fach-
kriftemangels in vielen Berufen. Lehrkrifte aus BAF-Klassen beobachten, wie en-
gagiert und motiviert viele Teilnehmer das Ziel einer Ausbildung verfolgen. Dane-
ben gibt es aber auch solche, die lieber ihre schulische Ausbildung an Realschulen
oder Gymnasien fortsetzen wirden, um sich dann im Hochschulbereich weiter zu
qualifizieren, sowie andere, die die Berufsschulvorbereitung zugunsten bezahlter
Hilfstitigkeiten aufgeben. Gerade fiir letztere wirde das Bestehen des Deutsch-
Tests fir Zuwanderer (DTZ) die Mindestvoraussetzung fiir den zukiinftigen Auf-
enthaltsstatus erfilllen (vgl. Art. 2 §9 ZuwandG).

Aufgrund der eingangs geschilderten Ausgangslage ist sowohl im BIJ und v. a.
im BV] eine handlungs- und lernerorientierte sowie stark binnendifferenzierte Un-
terrichtsgestaltung die zentrale Voraussetzung fiir einen fachiibergreifenden integra-
tiven Sprachunterricht mit BAF. Die Beschulungsmalinahmen sehen kleine Klassen
von 12 bis 16 Teilnehmern mit Lehrkraftteams (vgl. ISB 2013: 79) vor. Das bayeri-
sche Konzept beinhaltet eine enge Zusammenarbeit zwischen DaZ-Lehrkriften und
Fachlehrkriften. Diese ist an den verschiedenen Standorten unterschiedlich ausge-
prigt, was zu einer gro3en Vielfalt an Umsetzungsvarianten fihrte. Neben der He-
terogenitit der Teilnehmer ist folglich auch eine starke Heterogenitit unter den
Lehrkriften und in der Unterrichtsgestaltung zu beobachten. Diese umfasst auch die
Umsetzung von Verfahren der Sprachstandsmessung. Den Empfehlungen der
Handreichung entsprechend soll der Unterricht der BAF durch schriftliche und
miundliche Leistungsfeststellungen nach Berufsschulordnung (BSO) begleitet wet-
den. Dabei wird empfohlen, die schriftlichen und miindlichen Noten jeweils mit 50
Prozent zu bewerten (nicht 2/3-1/3), um den in der Zielgruppe in der Regel groBe-
ren Schwierigkeiten beim schriftlichen Ausdruck Rechnung zu tragen (vgl. ISB 2013:
34). Der Schwerpunkt wird folglich auf eine formative Evaluation gesetzt, wobei an
Schnittstellen, wie der Einstufung zu Beginn der Beschulung sowie zwischen dem
ersten und dem zweiten Jahr und am Ende des letzteren, auch eine summative Eva-
luation durchgefihrt werden muss. Hier bieten sich GER-normierte Instrumente

I Mitteilung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst.
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wie der Einstufungstest fiir Alphabetisierungskurse des Goethe Instituts, Start
Deutsch 1 und 2 und der DTZ an. Aufgrund der Heterogenitit der Zielgruppe, der
unterschiedlichen Entwicklungsgeschwindigkeiten und Mobilitdt der Schiiler wiirde
sich die Arbeit mit einem Portfolio anbieten. Diese wiirde auch zur Entwicklung der
Lernerautonomie der BAF beitragen. Allerdings wird sie bislang weder von der Ziel-
gruppe noch von den Berufsschullehrkriften und den DaZ-Kriften angenommen.

Die sprachliche Entwicklung von BAF schreitet in den meisten Fallen im Miind-
lichen sehr schnell voran. Im Schriftlichen kommen dagegen ihre unterschiedlichen
Alphabetisierungs- und Literacy-Erfahrungen am stirksten zum Ausdruck. Das
Schreiben bereitet den meisten gro3e Miihe, da es sich in vielen Fillen um Zweit-
schriftlerner handelt, die in der Erstsprache z. T. nicht vollstindig alphabetisiert wer-
den konnten und leseungewohnt sind. Insgesamt wird dies allerdings mit Nachsicht
betrachtet (vgl. ISB 2013), da die Ausbildung in bestimmten Berufsfeldern auch mit
minimalen Schreibkompetenzen bewiltigt werden kann. Beim Lesen zeigen sich in
den BAF-Klassen die grofiten Leistungsunterschiede. Da BAF schnell gut lesen ler-
nen mussen, um sich in Deutschland zu informieren, zu otientieren und somit ihten
Alltag zu bewiltigen, wird dieser Fertigkeit im Unterricht besondere Aufmerksam-
keit geschenkt. Sie trigt nicht nur zum autonomen und lebenslangen Lernen mal3-
geblich bei, sondern spielt auch in der Berufsausbildung eine besondere Rolle (vgl.
Baumert et al. 2001: 69f., Grundmann 1997: 92, Hurrelmann 2002: 137£.).

Sinnerfassendes Lesen wird in der Ausbildung fast aller Fachgebiete als Basis-
kompetenz vorausgesetzt. Die Auszubildenden miussen sich dort mit konzeptionel-
ler Schriftlichkeit und Bildungssprache auseinandersetzen, fachliche Informationen
aus verschiedenen Textquellen wie Fachbticher und Fachberichte erschlieBen und
reflektieren kénnen (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2006: 15). Der Umgang mit Fachtex-
ten ist sowohl in den Betrieben als auch in der Aus- und Weiterbildung allgegenwir-
tig (vgl. Bocksrocker 2011: 1) und stellt besondere Anforderungen. Auszubildende
miissen sich daraus einen GroBteil ihres Fachwissens erschlieBen, so dass angenom-
men wird (ebd.), dass Auszubildende, welche die Ausbildung abbrechen oder an den
Abschlusspriifungen scheitern, dies aufgrund mangelnder Lesekompetenz tun.

Die curricularen Vorgaben fiir BAF heben die Notwendigkeit der Férderung der
Lesekompetenz hervor. Einen besonderen Stellenwert hat dabei die Vermittlung
und Forderung von Lesestrategien (vgl. KM Bayern 2009: 11f., ISB/KM Bayern
2012: 47tt.). Bislang liegen fiir diesen Zweck nur wenige Férderkonzepte vor, die im
Ubergangsbereich allerdings nicht mit BAF erprobt wurden. Die empirischen Mo-
dellversuche der Sprachférderung ,Leseférderung in der Berufsbildung® (vgl
Filling; Rexing 2010), VERLAS 6 (vgl. Kitzig; Pitzold; Burg, von der; Kosel 2008)
und VOLI 7 (vgl. Biedebach 2006) sowie die Interventionsstudien zu Reciprocal
Teaching (vgl. Gschwendtner; Ziegler 2006, Petsch; Ziegler; Gschwendtner; Abele
2008, Petsch 2009, Keimes; Rexing 2011, Ziegler 2011) sind differenzierte Ansitze
der Lesekompetenzférderung in der beruflichen Ausbildung. Keimes; Rexing (2011)
geben einen Uberblick dieser Férderkonzepte. Untersuchungen zu ihrer Wirksam-
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keit (vgl. Ziegler; Gschwendtner 2010, Keimes et al. 2011) zeigen allerdings enttiu-
schende Ergebnisse. Die Ursachen dafiir sind vor allem die fehlende Motivation, die
passive Arbeitshaltung und geringe Beteiligung der Schiiler wihrend Trainingspha-
sen sowie eine allgemeine Unterschitzung der Relevanz von Lesekompetenz im be-
ruflichen Kontext (vgl. Keimes et al. 2011: 227).

Bei den Probanden, mit denen das in Abschnitt 4 dargestellte Messverfahren
erprobt wurde, handelt es sich um elf junge Minner im Alter zwischen 17 und 20
Jahren. Zum Zeitpunkt der Untersuchung besuchten sie das BV] im Berufsbildungs-
werk Don Bosco in Waldwinkel, das in Kooperation mit der Berufsschule Miihldorf
durchgefiihrt wurde. Dozt hatten sie bereits das BIJ absolviert. Sie stammen aus zehn
unterschiedlichen Lindern und weisen neben vielfiltigen linguakulturellen Hinter-
grinden auch sehr unterschiedliche Lernerfahrungen sowie -gewohnheiten auf.

3 Dynamic Assessment

3.1 Das Konzept von Dynamic Assessment

Als DA wird in der Fachliteratur ein dynamisches Testkonzept bezeichnet, bei dem
verschiedene Arten der Mediation Teil der Prifungssituation sind. Demnach ist das
Hauptziel von DA, wihrend des Testens nicht nur den Wissensstand der Lernenden
zu priifen, sondern auch ihre kognitiven Fihigkeiten sichtbar zu machen und zu
fordern.

Die theoretische Grundlage fiir DA bildet die sozio-kulturelle Theorie (engl.:
sociocultural theory SCT) von Vygotsky (1987) und insbesondere sein Konzept der
Zone der Proximalen Entwicklung (engl.: zome of proximal development ZPD). Diese
definiert Vygotsky als eine Differenz zwischen dem aktuellen Wissenstand und dem
potenziellen kognitiven Entwicklungsstand des Lernenden zu einem konkreten Zeit-
punkt (vgl. Vygotsky 1978: 86). Vygotsky argumentiert gegen die allgemein akzep-
tierte Position von Lehrern, nach der das selbstindige Problemldsen der einzige va-
lide Indikator von kognitiven Funktionen ist. Er behauptet, dass dies nur einen Teil
des Wissenspotenzials eines Individuums aufdeckt, nimlich nur den aktuellen Wis-
sensstand. (vgl. Vygotsky 1998: 2001f.). Um ein Gesamtbild der kognitiven Entwick-
lung zu erlangen, musse auch das Lernpotenzial des Lernenden erfasst werden. In
Vygotskys Theorie nimmt die soziale Interaktion eine zentrale Position ein: Héhere
kognitive Funktionen kénnen nur durch die Interaktion mit anderen Menschen und
kulturellen Artefakten ausgelost werden.

Das Lernpotenzial kann durch das Interagieren (bei Vygotsky auch Mediation ge-
nannt) mit einer kompetenten Bezugsperson (Eltern, Lehrer, Erwachsener etc.) oder
in Kollaboration mit kompetenteren Lernenden erreicht werden. Das Lernpotenzial
hat jedoch eine Grenze, die auch mit Unterstiitzung zu diesem Zeitpunkt nicht tiber-
schritten werden kann.
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Die ZPD wird folglich in der Mediation zwischen Lehrer und Lerner konstruiert.
Um ihre Grenzen zu bestimmen, muss sowohl der aktuelle Wissenstand als auch der
proximale Entwicklungsstand des Lernenden erfasst werden. Das Erste kann an-
hand von selbstindigem Probleml6sen beurteilt werden, wihrend das Zweite nur
mithilfe der Mediation sichtbar wird. Durch die Reaktionen der Lernenden auf die
Mediation kénnen kognitive Fihigkeiten der Lernenden diagnostiziert werden, die
sich noch im Entwicklungsprozess befinden und nicht komplett verinnerlicht sind
(vgl. Lantolf; Poehner 2004: 50f£.).

Es lisst sich festhalten, dass durch die Konstruktion der ZPD der Unterschied
zwischen dem aktuellen Wissensstand und dem Lernpotenzial erfasst wird. Dabei
werden kognitive Prozesse verfolgt, welche fiir Vygotsky unstabil und jederzeit mo-
difizierbar sind (vgl. Vygotsky 1998: 200).

Durch DA wird folglich die Diskrepanz zwischen Leistungsmessung und Un-
terrichten verringert, indem beides in eine Aktivitit integriert wird (vgl. Kley 2011:
67). Das Unterrichten wird in Form einer Mediation (engl.: instructional intervention,
mediation, instruction) als Teil der Testsituation eingesetzt (vgl. Lidz; Gindis 2003: 99,
Sternberg; Grigorenko 2002: 23). Die Mediation besteht darin, dass Lernende wih-
rend des Tests mit verschiedenen Arten von Hilfestellungen unterstiitzt werden. Das
Ziel dabei ist, Leistungen von Lernenden im Test besser zu verstehen und gleichzei-
tig die Entwicklung von naheliegenden kognitiven Fihigkeiten und Kompetenzen
zu fordern (vgl. Lantolf; Pochner 2004: 50, Lidz; Gindis 2003: 100).

Dadurch unterscheidet sich DA von den traditionellen psychometrischen Tests,
in denen nur die selbstindige Leistungsfihigkeit von Lernenden erfasst wird. Diese
sind durch die Standardisierung von Verfahren und Instrumenten und eine statisti-
sche Analyse von Testergebnissen charakterisiert. Psychometrische Tests ermdgli-
chen es, alle Testteilnechmer unter gleichen Bedingungen zu testen, wodurch die Ob-
jektivitdt der Testergebnisse gesichert wird. Sie basieren auf dem past-to-present-Mo-
dell der Entwicklung kognitiver Fihigkeiten. Entwicklung umfasst demnach eine
Reihe aufeinander folgender Stufen, die ein Mensch durchliuft, bis er das Endziel
erreicht (vgl. Valsiner 2001: 86). Nach dieser Auffassung werden zukinftige Verin-
derungen anhand vergangener Prozesse erklirt. Zukiinftige Kompetenzen von Let-
nenden werden in standardisierten Tests anhand der aktuellen Leistungen in einem
Test gedeutet (vgl. Lantolf; Poehner 2004: 52).

DA beruht dagegen auf einem present-to-future-Modell, nach dem Entwicklung
nicht nur beobachtet, sondern auch aktiv geférdert werden kann (vgl. Valsiner 2001:
86). Die kognitiven Fihigkeiten werden aus dieser Perspektive nicht als stabil, son-
dern als dynamisch betrachtet und kénnen nur in einer kooperativen Interaktion
aufgedeckt werden. In dieser Interaktion kénnen neue kognitive Prozesse aktiviert
werden, die in der naheliegenden Zukunft vollstindig entwickelt und verinnerlicht
werden kénnen (vgl. Kozulin; Garb 2002: 113). Nach Vygotsky gehoren solche Fi-
higkeiten zur individuellen ZPD des Lernenden und kénnen anhand der Reaktionen
von Lernenden auf die Mediation festgestellt werden. Die bereits verinnerlichten
Fihigkeiten und Kompetenzen der Lernenden stellen demnach kein vollstindiges
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Bild des Entwicklungspotenzials, sondern nur einzelne Teile davon dar. Um dieses
Potenzial sichtbar zu machen, ist eine Mediation nétig (vgl. Lidz; Gindis 2003: 103).
Mit statischen Testverfahren (engl.: static assessment SA) ist die kognitive Leistungsfa-
higkeit der Lernenden nur bis zu einem gewissen Punkt verfolgbar, ndmlich bis der
Lernende einen Fehler macht. Beim DA nach Vygotsky hingegen kénnen potenzi-
elle Lernfihigkeiten aufgedeckt und ihre Entwicklung durch Mediation geférdert
werden (vgl. Lantolf; Poehner 2004: 53). Im Folgenden werden die Unterschiede
von SA und DA zusammengefasst.

Tab. 1: Methodische Unterschiede zwischen statischem und dynamischem Testen.

SA DA

Vergangene Entwicklung Zukunftige Entwicklung

Keine Unterstiitzung seitens des Prii-
fers moglich

Keine Riickmeldung wihrend des Tests Riickmeldung durch Mediation

Hilfestellungen erlaubt

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass durch DA eine Verbindung zwischen
dem Priifen und dem Unterrichten hergestellt und der Lernprozess sowie seine Er-
gebnisse untersucht werden kénnen. Die Integration der Lernphase in die Testsitu-
ation gibt dem Prufling die Méglichkeit, neue Fahigkeiten zu erwerben, die gleich-
zeitig auch beobachtet und gemessen werden kénnen (vgl. Sternberg; Grigorenko
2002: 29). Es sei darauf hingewiesen, dass in der Literatur von verschiedenen DA-
Vertretern unterschiedliche Ausdriicke fiir die Benennung der im Test eingesetzten
Lernphase benutzt werden (engl.: znstruction, intervention, interaction, mediation, instructio-
nal mediation er.). Um Ambiguitit zu vermeiden, wird im Folgenden ausschlieSlich
der Ausdruck Mediation verwendet.

3.2 Methodische Ansitze

Innerhalb von DA wird in der Forschungsliteratur im Hinblick auf die Art der Me-
diation zwischen zwei methodischen Ansitzen differenziert: dem Interventionsan-
satz und dem Interaktionsansatz.

Interventionsansatg;

Der Interventionsansatz hat das Ziel, quantitative Ergebnisse zu generieren, die Ver-
gleiche zwischen einzelnen Lernenden oder Lernergruppen erméglichen. Die Medi-
ationsformen in diesem Ansatz sind deshalb standardisiert und im Vorfeld ausgear-
beitet, wodurch die psychometrischen Eigenschaften der Testprozedur beibehalten
werden. Im Vordergrund stehen die Geschwindigkeit des Lernens und der Mediati-
onsaufwand, der geleistet werden muss, damit die Lerner ein vordefiniertes Ziel er-
reichen (vgl. Poehner 2008: 18, Lantolf; Poehner 2004: 54, Sternberg; Grigorenko
2002: 27).
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Je nach Zeitpunkt, zu dem die Mediation eingesetzt wird, unterscheiden sich zwei
Formate innerhalb des Interventionsansatzes: das Sandwich- und das Cake-Format
(vgl. Poehner 2008: 19, Sternberg; Grigorenko 2002: 27).

Das Sandwich-Format wurde von Milton Budoff und seinen Kollegen geprigt
(vgl. Budoff; Friedman 1964, Budoff 1968, Corman; Budoff 1973). Budoff (1968)
basierte seine Arbeit auf der Annahme, dass benachteiligte Kinder, die entweder
geistig behindert oder in einer sozial schwachen Umgebung aufwachsen, Lernfihig-
keiten besitzen, die tber das hinausgehen, was mit traditionellen Testverfahren nach-
gewiesen werden kann. Er konnte zeigen, dass solche Kinder bessere Leistungen
erbringen, wenn sie durch eine speziell organisierte Mediation die Méglichkeit be-
kommen, zu lernen, wie sie ein Problem l6sen kénnen (vgl. Sternberg; Grigorenko
2002: 74).

Durch das Sandwich-Format soll das Entwicklungspotenzial solcher Lernenden
aufgedeckt werden (vgl. Pochner 2008: 46). Das Untersuchungsdesign besteht aus
drei Phasen: Pritest, Mediation und Posttest. Die Mediation wird zwischen dem Pri-
und dem Posttest eingesetzt, welche nach statischen Kiriterien erfolgen. Die Leistun-
gen im Posttest werden mit den Leistungen im Pritest verglichen, um festzustellen,
ob und inwieweit sich der Lernende durch die Mediation verbessert hat. Die Medi-
ationsphase kann allerdings auch tiber eine lingere Zeit erfolgen. Deshalb wird sie
nach Budoff als Intervention bezeichnet und wird nicht als Hilfestellung wihrend
des Testens verstanden (vgl. Kley 2011: 69).

Im sogenannten Cake-Format findet die Mediation wihrend des Tests statt. Der
Prifer bietet den Testteilnehmern Hilfestellungen an, die im Vorfeld ausgearbeitet
wurden. Diese Hilfestellungen kénnen die Testteilnehmer in Anspruch nehmen,
wenn sie Schwierigkeiten bei einer Aufgabe haben. Zuerst werden implizite Hin-
weise angeboten. Wenn ein Testteilnehmer danach weitere Schwierigkeiten hat, gibt
der Priifer explizite Hinweise. Die Mediation wird solange fortgesetzt, bis der Test-
teilnehmer erfolgreich die Aufgabe 16st oder ihm die richtige Lésung prisentiert wird
(vgl. Kley 2011: 69, Lantolf; Poehner 2004: 55). Den Test kann man sich demnach
als eine ,,Schichtung® von Testeinheiten und Mediationsphasen vorstellen, was
durch die Cake-Metapher ausgedriickt wird. Die Anzahl der in Anspruch genomme-
nen Hilfestellungen kann fir jede Testeinheit einzeln festgehalten werden (vgl. Lan-
tolf; Poehner 2004: 55). Unterschiede zwischen Testteilnehmern kénnen festgestellt
werden, indem die Art (z. B. implizit und explizit) und die Anzahl der gebrauchten
Hinweise ermittelt werden (vgl. Poehner 2008: 19).

Zwei voll operationalisierte Versionen des Interventionsansatzes, die nach dem
Cake-Format entwickelt wurden, sind der Lespzig Learning Test (LLT) von Jurgen
Githke (vgl. Glithke 1982) und das Graduated Prompts Approach von Ann Brown und
ithren Kollegen (vgl. Brown; Ferrara 1985).
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Interaktionsansaty;

Der Interaktionsansatz fokussiert auf den Entwicklungsprozess des Lernenden. An-
ders als beim Interventionsansatz steht hier nicht im Vordergrund, wie viel Hilfe der
Lernende in Anspruch nimmt, sondern wie weit er sich durch die Hilfestellung wei-
terentwickeln und verbessern kann. Der Entwicklungsprozess des Lernenden wird
durch die Mediation zwischen Prifer und Testteilnehmer geférdert. Das Ziel dabei
ist, die ZPD der Lernenden aufzudecken und ihre Grenzen im Laufe des Tests zu
erweitern. Es wird dabei kein endgtiltiges Lernziel definiert (vgl. Kley 2011: 69, Lan-
tolf; Poehner 2004: 54, Pochner 2008: 18f.). Daher ist die Mediation nicht standar-
disiert, sondern flexibel. Der Mediator kann frei entscheiden, welche Art von Hilfe-
stellungen er anbietet. Diese werden im Laufe des Tests stindig an die Bediirfnisse
der Lernenden angepasst (vgl. Lantolf; Pochner 2011: 15).

Der fithrende Vertreter des Interaktionsansatzes von DA ist Reuven Feuerstein.
Er entwickelte mit seinen Kollegendie Structural Cognitive Modifiability Theory (SCM),
die viele Ahnlichkeiten mit der sozio-kulturellen Theorie und insbesondere mit dem
Konzept der ZPD von Vygotsky aufweist (vgl. Feuerstein et al. 1979, 1980, 1988).

Die Schliisselkomponente der SCM-Theorie von Feuerstein ist das Konzept der
mediated learning experience (MLE). Feuerstein beschreibt die MLE als einen Prozess,
in dem der Lernende durch einen Mediator (Erwachsener oder kompetenterer Ler-
nender) Stimuli erhilt. Diese Stimuli zielen auf einen erwiinschten Lerneffekt beim
Lernenden ab. Sie werden vom Mediator sorgfiltio ausgewihlt, verdndert und pri-
sentiert (vgl. Feuerstein et al. 1988: 50).

Die SCM-Theorie und das Konzept der MLE wurden in dem Testinstrument
learning potential assessment device (LPAD) umgesetzt. Feuerstein entwickelte dieses
Testverfahren fiir die Arbeit mit Kindern, die sehr geringe Werte in traditionellen
Intelligenztests erbrachten. LPAD wurde tiber 20 Jahre in Fallstudien mit kognitiv
entwicklungsverzogerten Kindern (vgl. Feuerstein et al. 1988), Kindern mit Sonder-
bedurfnissen (vgl. Keane; Kretschmer 1987) sowie mit sozial benachteiligten Kin-
dern und Migranten in Israel (vgl. Kaniel et al. 1991) erprobt.

Die in diesem Kapitel dargestellten methodischen Ansitze von DA bieten the-
oretische Konstrukte und wissenschaftliche Befunde fiir die Anwendung von DA in
den Bereichen Sprachlern- und -lehrforschung sowie Leistungsmessung und Priifen.
Die methodischen Unterschiede zwischen den beiden vorgestellten DA-Ansitzen
werden nochmals zusammengefasst.
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Tab. 2: Methodische Unterschiede zwischen dem Interventions- und Interaktions-
ansatz von DA.

Intetventionsansatz Interaktionsansatz
Art der Mediation Standardisiert Flexibel, spontan
Zeitpunkt der Zwischen Pra- und Post-

Mediation teﬂst (Sandwich-Format) Wihrend des Tests

Wihrend des Tests nach . S
. S nach jeder Testeinheit

jeder Testeinheit
(Cafke-Format)

4 Entwicklung und Erprobung eines dynamischen
Instruments zum Testen von Leseverstehen

Das Potenzial von DA ist im Bereich des Zweitsprachenlernens bereits anerkannt.
DA-Verfahren sind insbesondere fiir heterogene Lernergruppen geeignet, die grof3e
individuelle Leistungsunterschiede aufweisen und deshalb schlecht mit einem stati-
schen Testverfahren getestet werden kénnen. Zu solch einer Lernergruppe gehdren
auch BAF, die auf der Grundlage sehr heterogener Vorkenntnisse und Lerngewohn-
heiten innerhalb kurzer Zeit die deutsche Sprache etlernen, in einer fremden Umge-
bung ihren Alltag bewiltigen und gleichzeitig fiir die berufliche Ausbildung vorbe-
reitet werden sollen. Deshalb ist es fiir sie besonders wichtig, dass die Vermittlung
von Sprache und Lernstrategien sowie die Bestimmung von Sprachkompetenzen
zusammengefihrt und individuell auf ihre Bediirfnisse ausgerichtet werden. In die-
ser Hinsicht wird angenommen, dass DA fiir diese Zielgruppe besonders geeignet
ist. Aufgrund ihrer Relevanz fiir BAF wurde fir die vorliegende Untersuchung die
Fertigkeit Leseverstehen gewihlt.

Vor diesem Hintergrund wurde ein Instrument zum Testen der Fertigkeit Lese-
verstehen nach einem DA-Verfahren explizit fiir BAF entwickelt und mit einer
BAF-Lernergruppe explorativ erprobt. Anhand der gewonnenen Erfahrungen und
Erkenntnisse wurde iberprift, wie ein DA-Verfahren fiir diese Zielgruppe auszuse-
hen hitte und ob dessen Einsatz sinnvoll ist. Dies beinhaltete die Entwicklung eines
angemessenen Verfahrens, bei dem Lesestrategien als Hilfestellungen eingesetzt
wurden sowie die Uberpriifung, ob BAF von dieser Art der Mediation profitieren
kénnen und ob sich ihr Lernpotenzial bzw. ihre ZPD dadurch feststellen lisst.

Die Auswahl der Testmethode leitete sich aus dem Forschungsstand zu beste-
henden DA-Verfahren ab und fiel auf den Interventionsansatz. Im Gegensatz zum
Interaktionsansatz werden die Mediationsformen im Interventionsansatz im Vorfeld
ausgeatrbeitet und standardisiert. Dadurch kénnen fir alle Schiiler einer Gruppe die
gleichen Bedingungen gewihrleistet werden. Der Test wird dadurch reliabel. Durch
die standardisierte Form der Mediation sind die wihrend der Mediation erbrachten
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Leistungen unterschiedlicher Schiiler vergleichbar. Dadurch kénnen auBlerdem die
Leistungen der Schiiler in einem dynamischen Test mit den Leistungen in einem
statischen Test verglichen werden, was ein Ziel der Arbeit war. Die bei DA-Verfah-
ren hiufig kritisierte Validitit wird durch die Standardisierung der Mediation im In-
terventionsansatz bestmdéglich gewihrleistet.

Auf Basis des Cake-Formats wurde ein schriftlicher Test zum Leseverstehen ent-
wickelt. Der Test bestand aus einer statischen Phase und einer zusiétzlich eingerdum-
ten schriftliche Mediationsphase. In allen bisher vorliegenden Untersuchungen hatte
die Mediation eine mundliche Form (vgl. Kozulin; Garb 2002, Antén 2009, Poehner
2005, 2009, Ableeva 2008, Gibbons 2003, Davin 2013, Hidri 2014). Gegen diese
Vorgehensweise spricht jedoch, dass eine solche Mediation trotz einer Standardisie-
rung nicht gleichzeitig bei mehreren Schiilern eingesetzt werden kann, wodurch die
Reliabilitit des Tests etwas eingeschrinkt wird. Weiterhin steigt der Dokumentati-
onsaufwand wihrend der Mediation schr stark an (vgl. Pochner 2009: 482). Es ist
auf diese Weise nur schwer moglich, fiir jeden Schiiler individuell festzustellen, wel-
che Leistung nach welchen Mediationshinweisen erbracht wurde. Fir eine ausrei-
chend umfangreiche Dokumentation in einer gréeren Gruppe wire eine sehr grof3e
Anzahl an Lehrkriften n6tig, wodurch die Testatmosphire jedoch deutlich gezwun-
gener wiirde, was Einfliisse auf die Testergebnisse der Lerner nicht ausschlieBen
lisst. Die Untersuchungen im Rahmen dieser Arbeit wurden von einer Lehrkraft
durchgefiihrt. Um eine durchgingige Dokumentation sicherzustellen, wurde die Me-
diation in schriftlicher Form eingesetzt. Zudem wurde auf diese Weise eine neue,
bislang noch nicht berichtete Form der Mediation erprobt.

Das Format des Tests wurde aus dem Prifungsteil Leseverstehen vom Deutsch-
Test fiir Zuwanderer (DTZ) (vgl. Hantschel; Weber 2009, Gerbes; van der Werff
2010, Rodi; Dengler 2010) dibernommen. Der DTZ wurde als Grundlage gewihilt,
da er fur die Zielgruppe ein besonders relevanter Test ist (vgl. Tab. 2: Methodische
Unterschiede zwischen dem Interventions- und Interaktionsansatz von DA.).

Die Textsorten sowie die zugehérigen Aufgabentypen wurden bei der Entwick-
lung des Tests beibehalten, die Inhalte wurden jedoch an das Alter und die Interes-
sen der Zielgruppe angepasst und aufgrund ihrer Relevanz fir die Ausbildungsvor-
bereitung ausgewihlt. Demnach besteht der Test aus funf Testteilen.

Der Test enthilt neben den Testaufgaben auch eine Mediation in Form von
schriftlichen Hilfestellungen. Diese sind auf separaten Hilfsblittern aufgefiihrt, wo-
bei fiir jeden Testteil jeweils zwei Hilfsblitter mit unterschiedlichen Hilfestellungen
erstellt wurden. Die Blitter beinhalten nur sehr wenige Handlungsanweisungen, wie
eine Aufgabe zu l6sen ist. Vielmehr handelt es sich um Hinweise in Form von zu-
sitzlichen Aufgaben. Durch das Bearbeiten der Zusatzaufgaben werden Lesestrate-
gien geiibt und erlernt, welche dann zur Losung der Testaufgaben angewendet wer-
den kénnen. Dadurch sind die zusitzlichen Aufgaben als Hilfestellungen zu erach-
ten.
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Bei der Erstellung wurden Lesestrategien aus dem Bereich der primdren bzw. kog-
nitiven Lesestrategien berticksichtigt. Die Auswahl ergab sich aus den Untersuchun-
gen zur Wirksamkeit dieser Klasse von Strategien (vgl. Philipp 2012, Sohrabi 2012,
Allen 2003, Frey 2010) sowie aus der ZweckmaBigkeit fiir die entsprechenden Auf-
gaben. Es wurden folgende Lesestrategien eingesetzt:

Vorwissen tiber das Thema bzw. die Textsorte aktivieren;
Paraphrasieren, Zusammenfassen, auf das Wesentliche reduzieren;
Schliisselworter im Text und der Aufgabe finden und markieren;
Vergleiche zwischen unterschiedlichen Texten ziehen;

Textzusammenhinge beachten und Rickschlisse daraus ziehen;
e Texte gliedern und strukturieren;
o Thema des Textes formulieren.

Die nachfolgenden beiden Beispiele (Abb. 1 bis 4) verdeutlichen, wie die Hinweise
zu den Lesestrategien in den Hilfsblittern gegeben werden.

v Uberfliege den Text und iiberlege, zu welcher Textsorte er gehort
(z. B. Katalog, Anzeige, Beipackzettel etc.) Wo findet man solche
Texte? Warum liest man solche Texte? Notiere die Antwort.

Abb. 1: Zusatzaufgabe zur Lesestrategie ,,Vorwissen aktivieren* (Hilfsblatt 1).

v" Lies die Aufgaben 17 bis 19 und markiere die Schliisselworter in
den Aufgaben. Notiere die Schliisselworter.
L7 e s

Abb. 2: Zusatzaufgabe zur Lesestrategie ,,Schliisselwérter in der Aufgabe finden
und markieren“ (Hilfsblatt 1).

Um eine gestufte Mediation zu ermdglichen, wurden, wie bereits erwihnt, fir jeden
Testteil zwei Hilfsblitter erstellt. Das erste Hilfsblatt stellt die erste Stufe der Medi-
ation dar. Kann ein Schiiler die Aufgabe auch mit dieser Hilfe nicht 16sen, so kann
er das zweite Hilfsblatt nutzen. Hierbei werden konkrete Beispiele gegeben, wie die
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Lesestrategie anzuwenden ist, jedoch werden in keiner der Mediationsstufen expli-
zite Antworten auf die Testaufgaben gegeben. Die nachfolgenden beiden Beispiele
zeigen, wie die oben bereits illustrierten Hinweise weiter konkretisiert wurden.

v Uberfliege den Text und iiberlege, ob es ein Katalog oder eine
Inhaltsiibersicht ist. Kreuze die richtige Antwort an.
[] Katalog [] Inhaltstibersicht

Abb. 3: Zusatzaufgabe zur Lesestrategie ,,Vorwissen aktivieren (Hilfsblatt 2).

v Lies die Aufgaben 17 bis 19 und markiere die Schliisselworter in
den Aufgaben. Notiere die Schliisselworter.

z. B. Alle Fragen zu ihrem Aufenthalt in Deutschland bearbei-
tet die Regierung von Oberbayern.

Abb. 4: Zusatzaufgabe zur Lesestrategie ,,Schliisselworter in der Aufgabe finden
und markieren* (Hilfsblatt 2).

Die Durchfithrung erfolgte im Berufsbildungswerk Doz Bosco in Waldwinkel. Fir die
Testteile wurden jeweils bestimmte Bearbeitungszeiten festgelegt, die sich am DTZ
orientieren (vgl. Gerbes; van der Werff 2010: 29).

Es nahmen insgesamt elf Schiiler teil. Zu Beginn des Tests fand eine Erklirung
des Testablaufes statt. Des Weiteren wurden einige Ausdriicke und Begriffe, die in
den Hilfsblittern vorkamen, entlastet, um Verstindnisprobleme wihrend des Tests
zu minimieren. Diese Informationen wurden den Schiilern zudem schriftlich ausge-
hindigt und anhand von Beispielen erldutert.

Die Schiiler bearbeiteten zunichst den ersten Testteil ohne Hilfestellung in der
dafiir vorgesehenen Zeit. AnschlieBend erhielten sie das erste Hilfsblatt fir den ers-
ten Testteil. In der anschlieBenden zusitzlichen Bearbeitungszeit sollten sie sowohl
die zusitzlichen Aufgaben auf dem Hilfsblatt ausfiillen als auch die vorgegebenen
Lesestrategien auf die Aufgaben des ersten Testteils anwenden. Dieser Vorgang
wurde fiir das zweite Hilfsblatt mit den konkreteren Hilfestellungen wiederholt.

Die Aufgabenblitter des ersten Testteils sowie die zugehorigen beiden Hilfsblat-
ter wurden am Ende der Bearbeitungszeit eingesammelt. AnschlieBend wurde die
gesamte Prozedur fiir die weiteren Testteile wiederholt.
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Fir die Auswertung des Tests war es notwendig, unterscheiden zu kénnen, welche
Antworten zu welchem Zeitpunkt der Mediation gegeben wurden. Da die Proban-
den wihrend eines Testteils immer denselben Testbogen bearbeiteten, musste der
Testablauf etwas abgewandelt werden. Dies ist in Abb. 5 ,,Ablauf des Tests mit finf
Testteilen® (185) dargestellt. Die Schiiler erhielten mit den Hilfsblittern jeweils einen
Stift in einer anderen Farbe. Zu Beginn eines jeden Testteils schrieben die Schiiler
in blauer Farbe. Als ihnen das Hilfsblatt 1 ausgehidndigt wurde, wurde der blaue
durch einen roten Stift ersetzt. Bei der Ausgabe des Hilfsblattes 2 wurde der rote
Stift wiederum durch einen griinen ersetzt. Somit war es moglich, zu tiberpriifen, ob
ein Schiiler nach einer Hilfestellung Anderungen an den eigentlichen Aufgaben des
Testteils durchfithrte. Dieses Vorgehen hatte jedoch auch zur Folge, dass die Schiiler
erlernte Lesestrategien nicht mehr auf bereits abgegebene Testteile anwenden konn-
ten. Da in jedem Testteil dieselben drei Stiftfarben eingesetzt wurden, wire diese
Differenzierung nicht mehr nachvollzichbar gewesen. Um den komplexen Testab-
lauf fiir die Schiiler intuitiver zu gestalten, wurden alle Hilfsblitter 1 auf gelbem und
alle Hilfsblitter 2 auf griinem Papier gedruckt. Dies hatte jedoch keine Auswirkung

auf die weitere Auswertung.
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Testteil I

Ausgabe Testteil |

+
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Ausgabe Testteil 1l

+

Blauer Stift
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A 4
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fir Testteil |

+

Roter Stift

Ausgabe Hilfsblatt1
fur Testteil 11

+

Roter Stift

7

A 4
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A 4

Ausgabe Hilfsblatt2
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fir Testteil | fir Testteil 11
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fir Testteil V
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Blatter zu Testtell V'

I R

Abb. 5: Ablauf des Tests mit funf Testteilen. In jedem Testteil werden ein Aufga-
benblatt und zwei Hilfsblitter ausgegeben.
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5 Ergebnisse und Analyse

In Anlehnung an den DTZ war fiir alle Testteile eine maximale Punktezahl von 25
zu erreichen. Im DTZ selbst werden die beiden rezeptiven Fertigkeiten Lesen und
Héren als ein Priffungsteil gewertet. Das Niveau A2 gilt als erreicht, wenn mindes-
tens 20 Punkte erreicht werden, was einem Anteil von 44% entspricht. Um das Ni-
veau B1 zu erreichen, mussen mindestens 33 Punkte bzw. 73% erreicht werden.
Diese relativen Grenzen wurden fiir die Bewertungen im Rahmen der vorliegenden
Arbeit ibernommen. Die Testergebnisse sind in Abb. 6 dargestellt.
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mm mit Hilfsblatt 1
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Anteil der erreichten Punkte in %

Abb. 6: Testergebnisse aller 11 Schiiler mit Leistungsgrenzen nach GER.

Bei alleiniger Betrachtung der Ergebnisse ohne Mediation erreichten die meisten
Schiiler (7 von 11) die Niveaustufe A2. Die Gibrigen Schiiler erreichten die hierfir
notwendige Punktezahl nicht. Durch die Mediation konnten einige Schiiler ihre Er-
gebnisse verbessern, vier Schiler erreichten dadurch eine héhere Niveaustufe. Bei
drei Testteilnehmern zeigte sich keine Verinderung des Testergebnisses, zwei Teil-
nehmer zeigten sogar eine geringe Verschlechterung.

Aus den unterschiedlichen Testergebnissen nach den jeweiligen Mediationsstu-
ten wurden Learning Potential Scores (LPS) abgeleitet, die sich von in der Literatur
bestehenden LPS (vgl. Kozulin; Garb 2002: 121) unterscheiden. Die fiir diese Arbeit
erdachten LPS sind als ein Mal3 der Verbesserung bzw. der Verschlechterung durch
die Mediation zu betrachten und errechnen sich als:

Punkte nach Hilfestell ung — Punkte ohne Hilfestell ung 100%
Punkte ohne Hilfestell ung

LPS =

Der LPS beschreibt demnach die Anderung der erreichten Punkte im Test durch die
Hilfestellungen, bezogen auf die erreichte Punktezahl ohne Mediation. Der Vorteil
dieser Berechnung gegeniiber anderen in der Literatur verwendeten Kennzahlen
(vgl. Kozulin; Garb 2002: 121) ist, dass die Verbesserung (bzw. Verschlechterung)
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innerhalb eines einzigen Tests festgestellt wird. Dadurch wird der Einfluss von Un-
terschieden im Pri- und Posttest, die auch bei intensiven Bemiihungen um einen
gleichen Schwierigkeitsgrad zwangsldufig auftreten, bei der Berechnung ausge-
schlossen.

Neben den eigentlichen Testergebnissen liefert die durchgefiihrte Testmethode
Informationen tber die Mediation. Da die Mediation in Form von Zusatzaufgaben
gestaltet wurde, konnte ebenfalls bewertet werden, wie viele der Aufgaben bearbeitet
wurden und wie viele davon korrekt gelést wurden. Auch wenn diese Ergebnisse
nicht in die Bewertung des eigentlichen Tests miteinbezogen wurden, liefern sie fiir
die Analyse der Testergebnisse wichtige Erkenntnisse. Von allen Zusatzaufgaben auf
den Hilfsblittern wurden insgesamt 43,3% der Aufgaben bearbeitet, die Gibrigen
56,7% wurden von den Schiilern nicht bearbeitet. Von den bearbeiteten Aufgaben
wurden 58,0% als richtig und 42,0% als falsch bewertet. Abb. 7 ,,Zusammenhang
zwischen dem Anteil beearbeiteter Zusatzaufgaben und dem LPS* zeigt den Zusam-
menhang zwischen den bearbeiteten Zusatzaufgaben auf den Hilfsblittern und den
Verbesserungen in Form des LPS.
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Abb. 7: Zusammenhang zwischen dem Anteil bearbeiteter Zusatzaufgaben und
dem LPS. Die Trendlinie beriicksichtigt einen Schiiler nicht (Ausreil3er).

Man hitte vermuten kénnen, dass Schiiler, die viel Hilfe in Anspruch nehmen, also
viele Zusatzaufgaben bearbeiten, einen héheren LPS aufweisen. Dies ist jedoch nicht
der Fall. Sieht man von einem Schiller ab, der fast alle Zusatzaufgaben bearbeitete
und somit aus der Probandengruppe heraussticht, ist sogar ein leichter gegenteiliger
Trend zu vermuten, der als Linie dargestellt ist. Auch wenn die GréBe der Test-
gruppe nicht ausreicht, um eine verlédssliche Aussage zu treffen, kann anhand der
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Daten vermutet werden, dass der LPS — also die Verbesserung durch Mediation —
dann am hochsten ist, wenn wenige Zusatzaufgaben bearbeitet werden. Eine mog-
liche Erkldrung hierfiir ist, dass die Schiiler, die wenige Zusatzaufgaben bearbeiteten,
die Hilfestellungen darin besser ertkennen und auch auf den Test anwenden konnten.
Schiiler, die sehr viele Zusatzaufgaben bearbeiteten, konzentrierten sich woméglich
nur auf diese und lieBen die Testaufgaben auller Acht.

Weiter ist von Interesse, welche Schiiler von der Mediation am meisten profi-
tierten. Wie in Abb. 8: ,,Zusammenhang zwischen dem Anteil erreichter Punkte im
Test und dem LPS* dargestellt, haben die Schiiler, welche in der Testphase ohne
Mediation schlechtere Ergebnisse erzielten, tendenziell einen héheren LPS. Der Zu-
sammenhang, dass schlechtere Schiiler ein gréBeres Verbesserungspotenzial durch
Mediation aufweisen, war zu vermuten. Auch hier ist aufgrund der geringen statisti-
schen Menge keine klare Aussage zu treffen. Es ist jedoch auffillig, dass die drei
Schiiler mit dem héchsten LPS zu den vier schlechtesten Schilern im Test ohne
Mediation zdhlen.
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Abb. 8: Zusammenhang zwischen dem Anteil erreichter Punkte im Test und dem
LPS.

6 Fazit

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass durch den gewihlten DA-An-
satz Verbesserungen der Lernergebnisse bei der Zielgruppe BAF erreicht werden
konnten. Dies stimmt mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen zu DA-Ver-
fahren im L.2-Bereich tberein (vgl. Kozulin; Garb 2002, Antén 2009, Poehner 2005,
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2009, Ableeva 2008, Gibbons 2003, Davin 2013, Hidri 2014). Allerdings liegen diese
Verbesserungen nur auf miBigem Niveau. In der Literatur wird jedoch kaum quan-
titativ dargestellt, wie die Verbesserungen tatsichlich ausfielen. Die Autoren berich-
ten anhand ausgewihlter Beispiele iiber die Erfolge von DA. Kozulin; Garb (2002)
berichten von signifikant verbesserten Ergebnissen, Poehner (2005) konnte mithilfe
von DA einen besseren Eindruck der Sprechfihigkeiten gewinnen, was ebenfalls
nicht quantifiziert wurde. Daher bleibt unklar, ob die im Rahmen dieser Arbeit er-
reichten Verbesserungen auf dhnlichem Niveau, darunter oder dariiber liegen.

In dieser Arbeit wurde mit dem LPS ein Mal3 fiir die Verbesserung der Testre-
sultate durch DA verwendet. Im Gegensatz zu der von Kozulin; Garb (2002) ver-
wendeten Kennzahl bezieht sich der LPS ausschlief3lich auf Ergebnisse in einem
Test, was ihn deutlich valider macht. Die gewihlte Testmethode war dabei Voraus-
setzung fiir die Bestimmung des LPS. Auf diese Weise konnte gleichzeitig und quan-
titativ fr eine groBere Testgruppe festgestellt werden, wie viel Mediation angenom-
men wurde und direkt gemessen werden, wie sich dies auf das Testresultat auswirkte.
Ein solches Vorgehen war bisher nur mit grofem Dokumentationsaufwand méglich
(vgl. Poehner 2005, 2009, Davin 2013, Ableeva 2008). Da alle Schiiler in derselben
Zeit dieselben Hilfestellungen erhielten und selbststindig entscheiden konnten, wel-
che sie benutzten, stieg zudem die Validitit, deren Mangel ein hiufiger Kritikpunkt
von DA ist.

Weiter konnte mithilfe der durchgefithrten Untersuchung gezeigt werden, dass
ein schwacher indirekter Zusammenhang zwischen Mediationsumfang und dem
LPS besteht. Schiiler, die weniger Zusatzaufgaben auf den Hilfsblittern bearbeite-
ten, zeigen tendenziell einen hdheren LPS. Dies ldsst vermuten, dass diese Schiiler
das Mediationsangebot gezielt in Hinblick auf den Test nutzten. Schiiler, die ver-
suchten, moglichst viele Zusatzaufgaben zu bearbeiten, erreichten oftmals einen ge-
ringeren LPS. Es kann vermutet werden, dass diese Schiiler nicht mehr ausreichend
Zeit fiir den Test zur Verfiigung hatten. Dies ist auch in guter Ubereinstimmung mit
den Schlussfolgerungen von Poehner (2005) und Ableeva (2008), wonach Schiiler,
die viel Hilfe in Anspruch nehmen, in ihrer ZPD weniger fortgeschritten sind. Fiir
den zukinftigen Einsatz von DA-Verfahren ist es daher wichtig, die Mediation sehr
gezielt zu gestalten und den Umfang der Mediation eher gering zu halten.

Von der Mediation profitierten tendenziell vor allem die schwicheren Schiler
der Gruppe. Schiiler, die ohne Mediation weniger Punkte im Test erreichten, zeigten
einen hoheren LPS. Dies ist als positiv zu werten, insofern Leistungsunterschiede
innerhalb der Gruppe durch DA-Verfahren ausgeglichen werden kénnen. Anderer-
seits bestitigt dies die Kritik von Poehner (2008: 36), wonach gute Schiiler kaum
von der Mediation profitieren kénnen. Dass DA fir gute Schiiler nicht immer wert-
los sein muss, zeigte der Fall des zweitbesten Schiilers der Gruppe, der mit einem
LPS von ca. 30% einen sehr hohen Wert erreichte.

Im Laufe der Testdurchfithrung konnten Beobachtungen gemacht werden, die
bei der Auswertung nicht erfasst werden konnten, aber fiir den Einsatz von DA sehr
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entscheidend sein kénnen. Die Schiiler hatten zu Beginn des Tests gro3e Schwierig-
keiten, den Bezug zwischen Mediation und dem Text herzustellen. Bei einer miind-
lichen Mediation, wie sie in der Literatur am hiufigsten durchgefithrt wurde, kann
auf solche Schwierigkeiten sehr schnell reagiert werden. Fiir eine schriftliche Medi-
ation ist es daher unbedingt zu empfehlen, die Mediation sehr eindeutig zu formu-
lieren und die Schiiler in der Methode zu trainieren. Wenn DA im Unterricht regel-
mifBig eingesetzt wird und die Schiiler damit vertrauter sind, ist damit zu rechnen,
dass die Vorteile dieses Testverfahrens viel deutlicher auftreten. Aus den Erfahrun-
gen ldsst sich feststellen, dass DA vor allem fiir Zwecke des formativen Testens im
Unterricht geeignet ist.

Generell kann das Potenzial von DA somit unterstrichen werden. Bei der im
Rahmen dieser Arbeit untersuchten Zielgruppe waren die Ausgangsbedingungen je-
doch sehr herausfordernd. Es stellte sich als schwierig heraus, die Schiiler dazu zu
motivieren, selbststindig zu entscheiden, ob die Hilfsblitter bearbeitet werden soll-
ten oder nicht, da die Schiiler gewohnt waren, unter Instruktion zu arbeiten. Dies
war im Vorfeld der Testentwicklung bekannt. Daher bestand die Gefahr, dass die
Schiiler die freiwillige Mediation nicht nutzen wirden, weshalb die Mediation in ei-
ner sehr standardisierten Form ausgefiihrt wurde. Obwohl sich wihrend der Erpro-
bung durchaus Motivationsprobleme bei einigen Schiilern zeigten, weist die Aus-
wertung der Testergebnisse jedoch darauf hin, dass die Mediation angenommen
wurde.

Weiterhin ist die grole Komplexitit des Testablaufes zu beachten. Die Erfah-
rungen zeigen, dass dies zwar durchaus moglich, jedoch fir eine regelmilBlige An-
wendung zu aufwindig ist. Dies ist fir formative Tests jedoch auch nicht zwingend
notwendig. Eine Automatisierung im Rahmen einer computerbasierten Testdurch-
fithrung wire sowohl fiir Forschungszwecke als auch fir die Anwendung des Ver-
fahrens im Unterricht von Vorteil. Hierbei kdnnten die Schiiler Hilfestellungen in-
dividuell per Mausklick anfordern. Zudem kénnte genau nachvollzogen werden,
welche Antworten nach welcher Hilfestellung gegeben wurden.
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Themenschwerpunkt 4
Lebenswelten in Literatur und Landeskunde






Sektionsbericht

Roordination: Annegret Middeke; Winfried Thielmann; Andrew Williams

Die Erweiterung derjenigen Aspekte des Lernens und Lehrens, die (noch) als Lan-
deskunde bekannt sind, um kulturwissenschaftliche Perspektiven ldsst sich nicht
mehr authalten und ist schon bei vergangenen Tagungen thematisiert worden. Diese
Neuerfindung der Landeskunde unter Einbeziehung interdisziplindrer (besonders
interkultureller) Diskurse ist ein fortlaufender Prozess, der mittlerweile eine zuneh-
mende theoretisch-wissenschaftliche Fundierung erfihrt und dessen gesamtgesell-
schaftliche Dringlichkeit nicht zu leugnen ist.

Bei der Unterrichts- bzw. Curriculumsplanung fordern literarische Texte ein Be-
wusstsein dafiir, dass sie nicht nur Informationen enthalten, sondern selbst als Dis-
kurselemente anzusehen sind. Lehrende sind nun gefordert, dsthetische Texte und
Produkte aller Art mit der Idee eines umfassenden kulturbezogenen Lernens in Ein-
klang zu bringen und fiir den Unterricht fruchtbar zu machen. Ein wesentlicher Fak-
tor dabei ist die Dialektik einer Lenkung durch den Text, der sich ja nur mit be-
stimmtem Kulturwissen entschliisseln lisst, und der grundsitzlichen Freiheit der
Deutung durch die Leser, die ihre eigenen kulturellen Deutungsmuster an den Text
herantragen. Das ist eine Dialektik, die bei zunehmender kultureller Vielfalt einer
immer differenzierteren Reflexion bedarf. Zunehmend werden Lehrende sich mit
der Art und Weise beschiftigen, wie literarische Texte beim Rezipienten neue
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Riume eréffnen, wie sie Zuginge zu neuen Welten mit eigenen Gesetzen bieten, wie
Rezipienten auf die dargebotene Textwelt reagieren, sie bewerten, und schlielich in
die eigene Lebenswelt integrieren.

Die hier vorliegenden Beitrige stellen eine reprisentative Auswahl der tatsich-
lich wihrend der Miinchener Tagung gehaltenen Vortridge dar. Damit versuchen wir,
der Vielfalt der behandelten Themen gerecht zu werden. Diese Vielfalt war erfreu-
lich: Berichte aus der Unterrichtspraxis tiber die medial bedingte Wahrnehmung von
Lebenswelten; multimediale Ansitze bei der gemeinsamen Lektiire von belletristi-
schen Texten; Signifikanz und Nutzen von landeskundlichen Aspekten im drama-
pidagogischen Deutschunterricht und noch andere Themen mehr haben ohne Aus-
nahme zu angeregten, mitunter kontroversen Diskussionen gefiihrt und die Teilneh-
mer und Teilnehmerinnen mit wertvollen Anregungen fir den Unterricht oder mit
neuen Forschungsfragen versorgt. Zu den Beitrigen im Finzelnen:

Michael Dobstadt (Leipzig) und Christine Magosch (Leipzig) prisentieren den Erin-
nerungsort ,,T'schernobyl” in deutschsprachigen ésthetischen Texten. Angesichts
der deutschen Geschichte bekommt ihr Vorhaben eine besondere Bedeutsamkeit,
geht es doch auch um die prinzipielle UnabschlieSbarkeit der Erinnerung, um den
vermeintlichen Zwang, sich zu erinnern, und auch um die Brisanz des ironischen
Umgangs mit Erinnerung. Als diskussionswiirdig stellte sich die Gefahr eines unver-
bindlichen Relativismus bei der Ausfiihrung eines solchen Projekts heraus, sofern
von der ,,Konstruiertheit” von Wirklichkeit die Rede ist. Das an der Nationalen Ta-
ras-Schewtschenko-Universitit zu Kiew durchgefithrte Lehrprojekt war ohne Zwei-
fel ein Gewinn fiir alle Beteiligten.

Natalia Habn (Freiburg i. Br.) schlieBlich liefert mit threm im Rahmen eines an-
derthalbjdhrigen Projekts entwickelten Filmkanon ein Werkzeug, das auch in Zeiten
leichter Verfiigbarkeit filmischer Inhalte von Bedeutung ist, und zwar nicht nur weil
das Potenzial des Mediums Film im DaF-Unterricht unumstritten ist, sondern auch
weil bislang kein solcher Kanon fiir den Schulunterricht in der Sekundarstufe vor-
liegt. Dass dabei didaktische, filmisthetische und auch kulturpolitische Faktoren eine
Rolle spielen, ist kaum tiberraschend.

Hannes Schweiger (Wien) weist auf die Moglichkeiten hin, sich mit den deutsch-
sprachigen Lindern als Migrationsgesellschaften auseinanderzusetzen. Das Uber-
schreiten nationalstaatlicher, kultureller, sprachlicher und sozialer Grenzen und die
damit verbundene Frage nach Zugehérigkeit und gesellschaftlicher Positionierung
im Kontext bestehender Machtverhiltnisse ist nun Teil des europiischen Alltags.
Umso wertvoller ist der Beitrag zur kritischen Auseinandersetzung mit natio-ethno-
kulturellen Zugehérigkeitsordnungen im Rahmen des Sprachunterrichts. Zum Zeit-
punkt der Tagung im Mirz 2015 konnte man nicht ahnen, dass diese Thematik in
Deutschland wie in ganz Europa in besonders dringender Weise der weiteren Refle-
xion bedarf.

Fir das Koordinationsteam
Andrew Williams



Der Erinnerungsort ,Tschernobyl‘ in
deutschsprachigen dsthetischen Texten (Literatur,
Film, Musik, Graphic Novel). Ein Workshop an der
Taras-Schewtschenko-Universitit zu Kiew,
November 2014

Michael Dobstadt; Christine Magosch (Leipzig)

1 Erinnerungsorte als Lernorte in Deutsch als Fremdsprache

Seit dem Erscheinen des gleichnamigen Lehrwerks aus dem Cornelsen-Verlag
(Schmidt; Schmidt 2006) hat das Konzept der Erinnerungsorte im DaF-Unterricht
zunehmend an Prominenz gewonnen. Schon Schmidt; Schmidt, die die Arbeit mit
Erinnerungsorten als Alternative zu einem an Faktenvermittlung ausgerichteten
Umgang mit historischen Themen und Gegenstinden im DaF-Unterricht positio-
nierten, riickten das Konzept in den Horizont einer neuen, kulturwissenschaftlichen
Landeskunde, fiir die die Einsicht in die Perspektivitit und Interpretationsgebun-
denheit konstitutiv ist. Diese kulturwissenschaftliche Einsicht liegt allen Adaptatio-
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nen dieses Konzepts bis heute zugrunde, wobei sich diese didaktischen Konkretisie-
rungen gleichwohl erheblich — z. T. bis zur Inkompatibilitit — voneinander unter-
scheiden (vgl. Dobstadt; Magosch, i. Vorb.).

Wir schlieBen an diese Einsicht an, wenn wir in unserem Konzept Erinnerungsorte
als spezifische ,,Lernorte® profilieren, an denen die Vielschichtigkeit, Prozessualitit,
UnabschlieBbarkeit, Ambiguitit und schlieflich auch Konfliktivitit von diskursiver
Bedeutungsbildung im (re-)konstruierenden und interpretierenden Mitvollzug von
den Lernenden erfahren werden kann (vgl. ebd.; unser Konzept geht damit weiter
als dasjenige von Schmidt; Schmidt (2007) und z. T. auch weiter als die neueren
fremdsprachendidaktischen Adaptationen, die wir in Dobstadt; Magosch (i. Vorb).
vorstellen).

Die Stabilitit von Erinnerungsorten ist selbst ein diskursiver (Macht-)Effekt, der
als solcher durchschaut und auf die interpretativen Kdmpfe hin transparent gemacht
werden muss, in denen Erinnerungsorte entstehen und ihre Gestalt gewinnen, sie
aber auch permanent verindern.

Erinnerungsorte sind damit — so unsere These — ein geeignetes Instrument fir
die von Claire Kramsch vom Fremdsprachenunterricht des 21. Jahrhunderts gefor-
derte ,,production of complexity (Kramsch 2006: 251).

Die Beschiftigung mit den vielschichtigen, teilweise widerspriichlichen Bedeu-
tungsbildungsprozessen, die Erinnerungsorten zugrundeliegen und diese ausma-
chen, zielt dabei nicht nur auf die Schulung von Diskursfihigkeit in einem engeren
Sinne, also der Fihigkeit, sich an aktuellen Diskursen zu beteiligen (vgl. Altmayer
2006, Altmayer, i. Dr., Hallet 2008), sondern auch auf die Sensibilisierung fiir das
sprachkonstitutive Spannungsverhiltnis von Sinnstabilisierung und Sinnverschie-
bung; damit soll — neben der Vermittlung einer grundlegenden Einsicht in das Funk-
tionieren von Sprache — ,,tolerance of ambiguity (Kramsch 2006: 251) geférdert
werden, um die sich Kramsch zufolge der heutige Fremdsprachenunterricht eben-
falls bemithen sollte. Und auch der dritte von ihr in den fremdsprachendidaktischen
Diskurs eingebrachte Begriff ,,form as meaning* (ebd.) erfasst einen aus unserer
Sicht wichtigen Aspekt der Arbeit mit Erinnerungsorten im Fremdsprachenunter-
richt: den Fokus nimlich auf das Wie einer Aussage, auf ihre formalen Qualititen
also, mit deren Bedeutungsrelevanz es die Lernenden vertraut zu machen gilt.

Einen weiteren didaktischen Vorzug der Erinnerungsorte sehen wir in der Tat-
sache, dass sie trotz ihrer Komplexitit eminent zuginglich sind: Als diskursive Kno-
tenpunkte konnen sie von den Lehrenden und Lernenden verhiltnismiBig leicht
entdeckt werden (beispielsweise in den mittlerweile sehr zahlreichen deutschen und
internationalen Publikationen, die den Begtiff Erinnerungsorte im Titel tragen; aber
auch im 6ffentlichen Erinnerungsdiskurs mit seinen zahlreichen, medial aufbereite-
ten Gedenkthemen, -orten und -tagen); dass es sich bei ihnen indes nicht um etwas
immer schon Gegebenes, sondern um stabil-instabile, im Diskurs erzeugte Kon-
strukte handelt, an deren Herstellung schlussendlich auch diejenigen beteiligt sind,
die sich ihnen rekonstruierend und interpretierend nihern, ist dabei eine Erkenntnis,
die sich erst im Laufe der Beschiftigung und durch die Beschiftigung mit ihnen
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einstellen wird; gerade darin sehen wir aber auch eine spezifische Erfahrungsqualitit
der Arbeit mit Erinnerungsorten im Fremdsprachenunterricht.

SchlieB3lich qualifizieren sich Erinnerungsorte zu Lerngegenstinden des Fremd-
sprachenunterrichts auch und nicht zuletzt durch ihre Verankerung in der Gegen-
wart (vgl. zur Gegenwartsorientierung des Fremdsprachenunterrichts Groenewold
2005). Denn trotz ihres offensichtlichen Vergangenheitsbezugs finden sie in der Ge-
genwart statt; genauer gesagt in verschiedenen Gegenwarten, ist doch fir sie der
(konstruierende und umkonstruierende) Blick aus der Gegenwart in die Vergangen-
heit konstitutiv (vgl. dazu Dobstadt; Magosch 1. Vorb.).

Aus unserer Sicht ist gerade dieser Aspekt fiir die Arbeit mit Erinnerungsorten
im Fremdsprachenunterricht von Bedeutung. Denn er markiert ein Unterschei-
dungskriterium zu einem traditionellen Geschichtsunterricht, der die umgekehrte
Blickrichtung — von der Vergangenheit in die Gegenwart — einnimmt und damit Ge-
fahr lduft, zugunsten einer Fokussierung auf (vermeintlich) feststehende historische
Bedeutungen — die sog. Fakten — die Verfahren ihrer Konstruktion und Perspekti-
vierung in den Hintergrund treten zu lassen. Ein kulturwissenschaftlich orientierter
Fremdsprachenunterricht, dem es nicht zuletzt darum geht, Lernende fiir diese in
der und durch die Fremdsprache erfolgenden Konstruktions- und Perspektivie-
rungsprozesse zu sensibilisieren — also fiir das, was Claire Kramsch ,,meaning ma-
king* (Kramsch 2006: 251) nennt —, muss diese Prozesse ins Zentrum seiner Auf-
merksamkeit riicken. Und dafir eignen sich — so unsere These — Erinnerungsorte.

Sie bieten sich damit nicht nur als lernerfreundliche Einstiegspunkte in kom-
plexe und vielschichtige Gegenwartsdiskurse an (Stichwort Landeskunde), sondern
dartiberhinaus als handhabbare Instrumente, um auch und gerade den alltiglichen
Fremdsprachenunterricht — zumindest punktuell, etwa im Rahmen von Projektar-
beitsphasen — auf die neuen und aktuell diskutierten Zielsetzungen wie Diskursfi-
higkeit oder symbolic competence auszurichten.

2  Zur Auswahl der Texte

Praktische Erfahrungen mit dem Konzept sammeln wir seit dem Sommersemester
2012 in Lehrveranstaltungen des Bachelor- und Masterstudiengangs Deutsch als
Fremdsprache am Herder-Institut der Universitit Leipzig. In diesen Lehrveranstal-
tungen erarbeiten die Studierenden zunichst mit Hilfe von Texten von Jan und
Aleida Assmann, Frangois; Schulze, Sabrow u. a. die Grundlagen des Konzepts. So-
dann beschiftigen sie sich mit anerkannten und weniger bzw. noch nicht anerkann-
ten Erinnerungsorten, zu denen sie — im Rahmen von Projektarbeiten — zielgrup-
penspezifische Aufgabenstellungen entwickeln.

Im Herbst 2014 bot sich uns die Mdglichkeit, mit dem Konzept in einem zwei-
tigigen Workshop an der Taras-Schewtschenko-Universitit in Kiew zu arbeiten, an
dem Germanistikstudierende auf Masterniveau teilnahmen. Als Erinnerungsort
wihlten wir T'schernobyl® aus, den wir den Kiewer Germanistikstudierenden indes
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nicht als ukrainischen, sondern als deutschen Erinnerungsort prasentierten. Die di-
daktischen Uberlegungen, die uns dabei geleitet haben, stellen wir in Abschnitt 4.1.
vor; im Folgenden legen wir unsere Uberlegungen zur Textauswahl dar, um anschlie-
Bend auf die ausgewihlten Texte einzugehen. Der Auswahl lagen — neben der Fest-
legung, dass Ausgangs- und Bezugspunkt aller Texte das Reaktorungliick in
Tschernobyl vom April 1986 sein musste — drei Kriterien zugrunde: Erstens muss-
ten, entsprechend unserer Entscheidung, ,Tschernobyl® als deutschen Erinnerungs-
ort zu profilieren, die Texte in deutscher Sprache vorliegen (ins Deutsche tibersetzte
Texte waren damit ausdriicklich zugelassen); zweitens konzentrierten wir uns auf
dsthetische Texte, die dabei alle méglichen medialen Formen umfassen durften und
sollten (neben literarischen Texten waren demnach auch Filme, Musikstiicke/Mu-
sikvideos, aber auch z. B. Graffiti, Streetart erwiinscht). Diese sollten — drittens —
den erwihnten verschiedenen ,Gegenwarten® angehéren.

Im Hintergrund unserer Entscheidung, sich dem Erinnerungsort ,Tschernobyl*
tber die Auseinandersetzung mit dsthetischen Texten zu nihern, standen aktuelle
fremdsprachendidaktische Positionen zum besonderen Lernpotential von literari-
schen Texten beziechungsweise dsthetischen Medien (vgl. Kramsch 2006, Dobstadyt;
Riedner 2011, Magosch 2015). Schliefilich orientierten wir uns an der diskursiven
Relevanz der Texte, die wir anhand der Anzahl der Treffer in den gingigen Such-
maschinen einschitzten.

Fir uns selbst Giberraschend forderte die an den o. g. Kriterien orientierte Re-
cherche weit mehr Texte zutage, als wir erwartet hatten; und auch mehr Texte, als
wir im Rahmen des zeitlich eng begrenzten Workshops bearbeiten konnten. Zum
Einsatz kamen schlussendlich die folgenden:

e Die Erzihlung ,,Storfall“ von Christa Wolf (1987; in Ausziigen);

e Das Musikstiick ,,Radioaktivitit* der Gruppe Kraftwerk (1975,
1991, 2009; Text und Cover);

e Ein auf dem Videoportal Youtube von PleitenReaktoren verdffent-
lichter Zusammenschnitt von Ausziigen aus verschiedenen Tages-
schau-Nachrichtensendungen von 1986, der unter dem Titel
» I'schernobyl: radioaktive Wolke tiber Europa“ einen medien- und
diskurskritischen Kommentar zum zeitgendssischen Umgang mit
dem Reaktorunfall darstellt (2008);

e Marcus Schwenzels preisgekronter Kurzfilm ,,Seven Years of
Winter (2011);

e Emmanuel Lepages Graphic Novel ,,Ein Frithling in Tschernobyl®
(2013; in der deutschsprachigen Fassung; ebenfalls in Ausziigen).
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3 Zu den Texten und Medien

3.1 Christa Wolf: ,,Stérfall (1987)

Christa Wolfs ein Jahr nach dem Reaktorungliick zunichst in der DDR erschienene
Erzihlung nimmt den Unfall von Tschernobyl zum Anlass, die Ambivalenz von
Technologie zu thematisieren: Die Reflexionen der Erzihlerin umkreisen einerseits
die todlichen Gefahren, die von der au3er Kontrolle geratenen Atomkraft ausgehen;
und andererseits eine zeitgleich stattfindende Hirntumoroperation des Bruders, dem
die Technik das Leben rettet.

Ein besonderes Augenmerk des Textes liegt dabei auf der Aufdeckung des ,,Un-
vermégen(s), mit den Fortschritten der Wissenschaft sprachlich Schritt zu halten®
(34); diese Kirise betrifft auch die Poesie: ,,Nun aber, habe ich gedacht, wihrend ich
die gekochten Kartoffeln abpellte, durfte man gespannt sein, welcher Dichter es als
erster wieder wagen wiirde, eine weille Wolke zu besingen. Eine unsichtbare Wolke
von ganz anderer Substanz hatte es ibernommen, unsere Gefiihle — ganz andere
Gefiihle — auf sich zu ziehen (62). Am Ende der Erzdhlung ist es dann jedoch wie-
der die Literatur in Gestalt der Erzdhlung Heart of Darkness von Joseph Conrad, die
den entscheidenden Beitrag zur Uberwindung der Sprach- und damit auch der durch
das Ungliick ausgel6sten Sinnkrise leistet, insofern sie — so behauptet es jedenfalls
die Erzihlerin — in und mit dem Text von Conrad ihre Fahigkeit demonstriert, das
Unsagbare in Worte zu fassen: ,,Der da, dieser Autor hat gewul3t, was Trauer ist. Ex
hat sich, nicht nur in Gedanken, mitten hineinbegeben in den blinden Fleck jener
Kultur, der er auch angehdrte. Unerschrocken ins Herz der Finsternis® (118).

In diesem Sinne steht der mehrdeutige Titel ,,Storfall” auch weniger fir eine die
Gefahren der modernen Technik verharmlosende Sprache; er macht vielmehr auf-
merksam auf eine fundamentale Stérung der modernen, auf Technik und Profit ba-
sierenden Lebensweise, die mit dem Reaktorunfall — einmal mehr — sichtbar gewor-
den ist.

Die Erzihlung lasst sich damit einer Auseinandersetzung mit dem Reaktorunfall
zuordnen, die im Zeichen eines technik-, kapitalismus-, letztlich modernekritischen
Diskurses stand, wie er fiir die siebziger und achtziger Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts charakteristisch war und dem es vor allem — und insofern immer noch
einem aufklirerischen, modernen Grundimpuls verpflichtet — um die Aufdeckung
der (vermeintlich oder tatsichlich) verdringten Nachtseite der modernen Zivilisa-
tion ging; ihr — das ist eine Pointe des Buches — entkommt auch die DDR nicht.



218 Michael Dobstadt; Christine Magosch

3.2 Kraftwerk: ,,Radioaktivitit™ (1975, 1991, 2008)

Der Song ,,Radioaktivitit” von Kraftwerk stellt in vielerlei Hinsicht einen fir die
Arbeit im Kontext der Erinnerungsorte héchst interessanten Text dar. Im flinften
Album aus dem Jahr 1975 mit dem Titel ,,Radio-Aktivitdt (auf dem Cover ist ein
Weltempfinger abgebildet) benennt die Band Kraftwerk im gleichnamigen Song
,»Radioaktivitit/Radioactivity* (diesmal zusammengeschrieben, das Wortspiel um
Radioaktivitit und Radio-Aktivitit bleibt inhaltlich jedoch erhalten) die Vorteile von
Radioaktivitit und Radiowellen (,,Madame Curie®, ,,Fur dich und mich im All ent-
steht®, ,,tune into the melody*) und beschreibt diese als technische und physikalische
Errungenschaften: ,,Wenn’s um unsre Zukunft geht“. Nach diversen atomaren Zwi-
schen- und Unfillen (Sellafield, Hiroshima, Harrisburg, Tschernobyl) dndert die
Band im Jahr 1991 den Songtext grundlegend: Das vorher durchwegs positiv kon-
notierte ,,Radioactivity* wird zu ,,Stop Radioaktivitdt™ und die noch 1975 besunge-
nen Melodien und Radiowellen weichen Zeilen atomarer Zerstérung: ,,Strahlentod
und Mutation durch die schnelle Kernfusion®. Den Deutungswandel zeigt auch sehr
anschaulich folgendes Beispiel: ,,Radio Aktivitit/Wenn’s um unsre Zukunft geht®
versus ,,Stop Radioaktivitit/Weil’s um unste Zukunft geht™. Ist das Albumcover
auch im Jahr 1991 noch ein Weltempfinger, vollzieht sich auch auf der bildlichen
Ebene 2006 ein Wandel und das Radioempfangsgerit weicht dem Strahlenwarnzei-
chen fiir Radioaktivitit (vgl. Abb. 7 , Leitfragen fir die Gruppenarbeit®). Dass der
Deutungsprozess noch immer nicht abgeschlossen ist, zeigen weitere Text- (und
Bild-)Verinderungen, die vorrangig in den Live-Konzerten zur Geltung kommen.
So ist beispielsweise nach der Nuklearkatastrophe von Fukushima auch dieses in die
Aufzihlung der Katastrophen mit aufgenommen.

Die Live-Mitschnitte der Konzerte bieten wegen ihrer bei Kraftwerk im Vorder-
grund stehenden visuellen Gestaltung sicherlich noch zahlreiche weitere Ankniip-
fungspunkte in schriftlicher und visueller Form.! Fiir unsere Zwecke hier sollte je-
doch deutlich geworden sein, dass dieser Text sein Potential auf synchroner wie di-
achroner Ebene entfaltet. In unterschiedlichen Gegenwarten betrachtet ldsst sich
hier ein Deutungswandel von einer vormals positiven Sicht auf Radioaktivitit hin zu
seiner zerstOrerischen Wirkung nachzeichnen. Interessant und ein weiteres Span-
nungsfeld er6ffnend ist hierbei, dass der musikalische Rahmen derselbe bleibt. Auf-
fallend bei Kraftwerk ist sichetlich auch die akribisch technisierte musikalische und
visuelle Umsetzung: Mensch wird Maschine. Diese Technikaffinitit bricht so erneut
mit der Technikkritik und es entsteht ein Spannungsfeld, das durch das Spiel der
zwei (Text/Musik) bzw. drei (Text/Musik/Video) Zeichenebenen im Medium
selbst eroffnet wird.

! Beispielsweise Kraftwerk live im Sony Centre Toronto 2014,
https:/ /www.youtube.com/watch?v=3TQgwy2L.mIQ (10.08.2015).
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3.3 PleitenReaktoren: ,, Tschernobyl: radioaktive Wolke tiber Europa“
(2008)

Der knapp 10 Minuten lange Clip gehort zu einer Reihe von atomkraftkritischen
Videos, die ein Youtube-Nutzer namens PleitenReaktoren 2008 auf die Videoplatt-
form gestellt hat. Das Video kombiniert Ausschnitte aus den Tagesschausendungen
vom 29. April bis zum 13. Mai 1986; dabei liegt der Fokus auf den Aussagen der
Politiker und den Experten, die so gegeneinander geschnitten sind, dass die Sub-
stanzlosigkeit der verharmlosenden Politikerstatements tberdeutlich wird (die ein-
zige Ausnahme bildet der atomkraftkritische Kommentar des damaligen hessischen
Umweltministers Joschka Fischer). Besonders eindrucksvoll aus heutiger Sicht ist
die vom damaligen Bundesinnenminister Friedrich Zimmermann (CSU) im Inter-
view zur Schau gestellte Selbstgefilligkeit gegeniiber einer technisch wie politisch als
riickstindig eingestuften Sowjetunion; ihr Gegenstiick hat diese Selbstgefilligkeit in
dem uneingeschrinkten Vertrauen, das Zimmermann den deutschen Reaktoren aus-
spricht. Sein Auftritt macht deutlich, dass die Reaktionen auf ein Ungliick wie das in
Tschernobyl sich in keinem diskursiv leeren Raum ereignen, sondern von gegebenen
diskursiven Konstellationen — hier u. a. dem Ost-West-Konflikt — beeinflusst sind
(wobei diese allerdings nie abschlieBend und erschopfend verzeichnet werden kén-
nen, weil sie selbst auch nur interpretierte und konstruierte Gegenstinde sind).

Dieser Clip hat in unserem Textensemble eine doppelte Funktion: Erstens gibt
er den Lernenden einen ersten Einblick in den bundesdeutschen Diskurs unmittel-
bar nach dem Reaktorunfall und damit grundlegende Informationen tiber das Ereig-
nis selbst. Dabei werden die Lernenden durch die kiinstlerische Machart des Clips
auf die unhintergehbare Perspektivitit und Konstruiertheit dieser vermeintlich ob-
jektiven Informationen aufmerksam gemacht. Auf einer Metaebene geht es bei die-
sem Clip mithin um nichts Geringeres als um die Frage, wie im Rahmen einer kul-
turwissenschaftlich orientierten Didaktik mit sog. Informationen — den omindsen
Fakten — und dem Bediirfnis der Lernenden danach umzugehen ist. Die Antwort
lautet: Dieses nachvollziehbare und legitime Bediirfnis darf nicht zuriickgewiesen
werden, doch sind die Lernenden fiir den Umstand zu sensibilisieren, dass auch sog.
Informationen immer schon Interpretationen und daher niemals neutral sind; und
dies nicht zuletzt aufgrund der Form ihrer Prisentation. Indem das Video die Ta-
gesschauausschnitte zu einem neuen, quasi-dsthetischen Text montiert und dies
spurbar macht (etwa durch die kinstliche, da viel zu hiufige Einblendung von Wet-
ternachrichten; und damit durch ein klassisch poetisches Verfahren: den Parallelis-
mus), macht es indirekt darauf aufmerksam, dass auch die Tagesschauausschnitte
selbst nur eine Interpretation des Reaktorunfalls von Tschernobyl darstellen; dass
sie in diesem Sinne Erinnerung sind und nicht Geschichte.
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3.4 Marcus Schwenzel: ,,Seven Years of Winter* (2011)

In dem Kurzfilm ,,Seven Years of Win-
ter“2 erzdhlt Marcus Schwenzel die Ge-
schichte von Andrej, einem — moglich-
erweise durch die Reaktorkatastrophe;
dies ldsst der Film offen — zum Stral3en-
kind gewordenen russischen Jungen,
der von dem Kleinkriminellen Artjom
dazu verleitet wird, in dem verstrahlten - : :
Gebiet der Geisterstadt Prypjat nach zu- - ppp, 1: Seven Years of Winter<: 0:03:54.
ruckgelassenen Pissen und anderen
wertvollen Dokumenten zu suchen; diese werden anschlieBend an den zynischen
Boris verkauft. Obwohl Andrej durch seine wiederholten Besuche der verstrahlten
Zone immer kranker und schwicher wird, genieB3t er den Freiraum, den ihm der
Aufenthalt in dem menschenleeren Gebiet gewihrt; und er geniel3t auch seine (ver-
meintliche) Freundschaft mit Artjom, an dem er wie an einem Bruder hingt und
4| dessen ebenso morderisches wie ausbeute-
risches Verhalten er zu keinem Zeitpunkt
durchschaut. Auch dieser Text handelt
nicht vom Reaktorunfall als einer Umwelt-
katastrophe, sondern vom Reaktorunfall
als Hintergrund, Ursache, Symbol eines ka-
tastrophalen Zustands der Gesellschaft, die
von eklatanten moralischen Widerspri-
chen durchzogen ist.

Insbesondere zwei Aspekte verdienen
Abb. 2: ,Seven Years of Winter: mit Blick auf die (Re-)Konstruktion des
0:03:48. Erinnerungsorts ,Tschernobyl® hervorge-

hoben zu werden: Zum einen die Veror-
tung der Erzahlung in der Zeit nach der Auflésung der Sowjetunion (die der Film
jedoch nie explizit macht; abgesehen vielleicht von seinem Titel), wodurch sich die
im Kalten Krieg unterstellte moralische Differenz zwischen Ost und West auflost:
Der profitorientierte Kapitalismus — symbolisiert durch das merkantile Motiv der
Suche nach den Pissen — erweist sich als genauso inhuman wie der Sowjetkommu-
nismus, der Stidte wie Prypjat zu postapokalyptischen Ruinen hat werden lassen.
Zum anderen die — aus der Sicht des Zuschauers: irritierende — Freude, die Andrej
auf seinen Streifziigen durch die verlassenen Wohnungen und begleitet von einem
Hund, seinem einzigen Freund, empfindet. Denn auch wenn kein Zweifel daran ge-
lassen wird, dass Andrejs Freude nicht lange wihren wird, wird sie doch nicht rela-
tiviert; das verstrahlte Prypjat ist fiir Artjom — wie vorlibergehend auch immer — ein

e ey

2 Abb. 1 und 2 wurden mit freundlicher Genehmigung durch Marcus Schwenzel abgedruckt.



Der Erinnerungsort ,Tschernobyl® in deutschsprachigen dsthetischen Texten 221

Freiheitsparadies. Dieses Paradox, welches die eingespielte, eindimensional negative
Sichtweise auf das Ungliick von Tschernobyl in Frage stellt (ohne sie jedoch in eine
eindimensional positive Sichtweise umzuwandeln), verbindet den Film mit Emma-
nuel Lepages Graphic Novel ,,Ein Frithling in Tschernobyl®.

3.5 Emmanuel Lepage: ,,Ein Frihling in Tschernobyl® (2013)

Emmanuel Lepage dokumentiert in seiner 2013 erschienenen Graphic Novel ,,Fin
Frihling in Tschernobyl® seine Reise nach Tschernobyl im April 2008, also 22 Jahre
nach dem Reaktorunfall, auf welcher er das Leben in und mit der Gefahr in diesem
hochverseuchten Gebiet in Text und Bild einzufangen versucht. Im Bewusstsein,
sich groBer, ja tédlicher Gefahr auszusetzen, sieht er sich vor Ort mit einem ganz
anderen Bild konfrontiert: unberithrte Natur, bunte Wiesen etc. (siche auch die un-
gleiche Zweiteilung des Coverbildes). Dieser Bruch zwischen Erwartung und einer
vermeintlichen Realitit, zwischen Sichtbarem und Unsichtbarem zieht sich in einem
Wechselspiel in Farbe und Schwarz-Weil3 durch die gesamte Geschichte. Hierbei
steht die Frage nach dem Wie im Vordergrund der Erzihlung: Wie kann dieser
Bruch dargestellt werden? Wie kann , Tschernobyl® in seiner Ambivalenz festgehalten
werden? Das Medium wirkt in diesen Fragen unterstiitzend, da es in seiner Asthetik
des Prozesshaften, des leeren Raumes zwischen den Panels einen unbegrenzt ge-
dachten Bildraum eréffnet, der Platz fiir Reflexion und Interpretation ldsst; hier 6ft-
net sich ,,das bedeutungspolitisch umkimpfte Feld des weilen Zwischenraums, in
dem iber die Funktionsweise von Projektionen nachzudenken ist“ (Engelmann
2013: 275). Die stete Suche nach der richtigen Darstellung, die Konstruktion und
zeitgleiche Dekonstruktion der Wirklichkeit zieht sich durch die gesamte Graphic
Novel und wird auch in den den Teilnehmern des Workshops vorliegenden Auszii-
gen, auf den Doppelseiten 112/113 und 114/115, thematisiert: Umrahmt von
Schwarz-Wei3-Bildern, die das Wissen um die Gefahr in Text und Bild zeigen
(Mundschutz, Microsievertwerte, ,,Es ist kontaminiert — bleib nicht da“ etc.), bilden
die farbigen Panels in der Bildmitte die vermeintliche Wirklichkeit ab, die zeitgleich
sowohl im Text wie auch in der Farbwahl, die in ihrer Intensitit erneut an verstrahl-
tes Bildmaterial erinnert, wieder in Frage gestellt wird: ,,Meine Zeichnung bildet
nicht das Reale ab*“ (112/113). Die ,,Spiegelzeichnung* auf der darauf folgenden
Doppelseite scheint das Unsichtbare, das ,,Trugbildhafte® Tschernobyls festzuhal-
ten (siche Abb. 4 ,,Ein Frihling in Tschernobyl: 127%). Aber auch hier tiberwiegen
Briiche, Irritationen in Text und Bild (,,Die Tiere mit finf Fiillen?*) und stellen so
die Darstellbarkeit von Wirklichkeit Panel fiir Panel erneut in Frage.
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Abb. 3: ,,Ein Friihling in Tschernobyl*: 114/115.

Auf beiden Doppelseiten? spiegeln sich die Heterogenitit und Konstruktivitit von
Darstellung, Vorstellung und Wahrheit wider. Indem Formen und Funktionen von
Darstellung und Darstellbarkeit in Text und Bild thematisiert werden, wird zugleich
die Problematik, sich auf eine Form der Darstellung, auf eine Wahrheit festzulegen,
gleich mitreflektiert. Dieses Spannungsverhiltnis zwischen den beiden Zeichenebe-
nen als Ausgangspunkt fiir das unabschlieBbare Spiel um Deutung und Wirklichkeit,
die ,Hilflosigkeit aller Referenzialitit, eines jeden Anspruchs, eine Wirklichkeit
durch Zeichen zu zeigen® (Frahm 2010: 327) soll abschlieBend noch ein letzter Text-
ausschnitt verdeutlichen:
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Abb. 4: ,,Ein Frihling in Tschernobyl: 127.

3 Abb. 3 und 4 wurden mit freundlicher Genehmigung des Splitter-Verlags abgedruckt.
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4 Der Workshop an der Taras-Schewtschenko-Universitit zu
Kiew

4.1 Institutioneller Hintergrund, didaktisches Konzept und Ablauf

Der Workshop in Kiew fand im Rahmen der seit 2011 vom DAAD geférderten
Germanistischen Institutspartnerschaft zwischen dem Herder-Institut der Universi-
tit Leipzig und dem Lehrstuhl fiir Germanische Philologie der Nationalen Taras-
Schewtschenko-Universitit Kiew statt. Im Frithjahr 2014 wurde auf einer Tagung in
Leipzig, an der Wissenschaftler beider Standorte teilnahmen, unser Erinnerungs-
orte-Konzept vorgestellt und anhand des Themas ,,Deutsche Erinnerungsorte in der
Ukraine — Verstindnis, Praxis und didaktische Implikationen® diskutiert. Die Um-
setzung in Kiew erfolgte im Rahmen einer GIP-finanzierten Kurzzeitdozentur. Bei
der Konzipierung des Workshops musste zum einen der sehr knappe zeitliche Rah-
men von vier Doppelstunden beachtet werden, zum anderen die Besonderheiten der
Zielgruppe, deren Mitglieder (insgesamt 7) eine fiir internationale germanistische
Kontexte charakteristische Doppelrolle ausfiillten: als Deutschlernende und Studie-
rende. Dadurch unterschied sich unser Workshop in seinen Voraussetzungen wie in
der Herangehensweise von reinen DaF-Projekten. So konnten wir beispielsweise auf
Vorkenntnisse in Bezug auf Gedichtnis-Konzepte (Halbwachs, J. u. A. Assmann)
und Formen des Erinnerns (Aleida Assmann) zihlen. Ebenso konnten wir mit dem
Interesse der Studierenden an einer Férderung von Kompetenzen rechnen, die von
Experten fiir den deutschsprachigen Raum beziehungsweise fiir Tédtigkeiten im Rah-
men von Kooperationsprojekten mit deutschsprachigen Partnern erwartet werden.
Auf der Grundlage dieser Uberlegungen formulierten wir im Vorfeld die folgenden
tbergreifenden (GIP- und studiengangskompatiblen) Zielsetzungen:

Kompetenzorientierte Zielsetzungen:

Teamfihigkeit/Prisentationskompetenz:
e TN konnen an Gruppendiskussionen teilnehmen;

e TN konnen ihre Ergebnisse in eigenen Worten zusammenfassen
und prisentieren.
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Kompetenzorientierte Zielsetzungen:

Medien- und Textkompetenz/ symbolic competence/

Diskurskompetenz:

TN erkennen, wie (d. h. mit Hilfe welcher [Ausdrucks-]Mittel und
Medien) in deutschsprachigen Diskursen Sinn gebildet und

Bedeutung konstruiert wird,;

TN erweitern ihre Fahigkeit, Bedeutung auszuhandeln;

TN erweitern ihre Fahigkeit, an Bedeutungskonstruktionen

mitzuwirken.

Die Struktur des Workshops:

Zeit Inhalt/ Sozialform Texte
1. Assmann, J. (2007): 34-48.
Doppel- Theorie > 3 Mindmaps Assmann, A. (2007): 51-58.
stunde Plenum Francois; Schulze (Hrsg.)
(2005): 5-12.
2. (1) PleitenReaktoren:
Doppel- (1) Einblick in den Diskurs ,» I'schernobyl: “radioaktive
stunde (2) Deutungswandel am konkreten Wolk‘e‘ tber
Beispiel Europa® (2008)
GA, Plenum (2) Kraftwerk: ,,Radio-
aktivitat™ (1975, 1991, 2008)
3. Wolf: ,,Storfall”
Doppel- (1987; Ausziige)
stunde Arbeit mit asthetischen Texten SChW@ﬂZFL ,,5627;511315)631’5 of
GA, Expertengruppen Winter*
Sperensh Lepage: ,,Ein Frihling in
Tschernobyl*
(2013; Ausziige)
4. Vorstellen der Ergebnisse,
Doppel- Diskussion
stunde Plenum

Ankniipfend an das Vorwissen der Studierenden begann der Workshop mit einer
Theorie-Sitzung zu der Frage, inwiefern man Tschernobyl als Erinnerungsort cha-
rakterisieren kénne und wem dieser gehore. In Vorbereitung darauf hatten die Stu-
dierenden Ausziige aus Texten von A. Assmann (2007), J. Assmann (2007) und
Francois; Schulze (2005) gelesen und sich auf diese Weise (erneut) mit den Begriffen
kollektives Geddchtnis, kulturelles Geddchtnis und Erinnerungsort auseinandergesetzt. Die
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Ergebnisse der Plenumsdiskussion dariiber wurden in Form von digitalen Mind-
maps gesammelt und wihrend des Workshops prisent gehalten; dieses Vorgehen
erméglichte zu jedem Zeitpunkt Riickbeziige auf das Erarbeitete und dessen perma-
nente Reformulierung und Erweiterung.

Hier die Mindmap zu der Frage, ob ,Tschernobyl® ein deutscher Erinnerungsort
ist bzw. sein kann:

1. Doppelstunde: Theorie & Vorwissensaktivierung
Symbolische Bedeutung dieses Namens

Beschweigen des
Ereignisses in der
Sowjetunion

Symbol fiir die Sowjetmacht
— Umgang mit Menschen /
Menschenverachtung

Umstritten und
diskutiert / Gegenstand
. von Publikationen / In
Jede Zeit schaut anders Deutschland: ,Die Wolke":

auf dieses Ereignis Gudrun Pausewang /
— Unterschiedliche ,Gegenwarten* Umgang der Politiker

damit / Partei ,Die

Meinungsbildung durch Sammlung Grinen®

vieler verschiedener Perspektiven

Abb. 5: Mindmap ,Cornobyl¢/,Tschernobyl*.

Die Ergebnisse der Mindmaps veranschaulichen das Vorwissen der Studierenden
(,,Die Grinen®, ,,Die Wolke* etc.). Demnach bereitete es den Teilnehmern keinerlei
Miihe, ,Tschernobyl® (auch) als deutschen Erinnerungsort wahrzunechmen. Ihre do-
minanten Bedeutungszuschreibungen (Muster) bezogen sie indes aus dem offiziellen
ukrainischen Diskurs, wie die Stichworte ,,Symbol fiir ,Sowjetmacht™, ,,Beschwei-
gen der Gefaht* etc. verdeutlichen. Dabei legten die Studierenden jedoch Wert auf
die Feststellung, dass eine ,,Meinungsbildung aus verschiedenen Perspektiven® sinn-
voll und notwendig sei.

Diese Einsicht, dass es in Bezug auf das Ereignis ,Tschernobyl® (sehr) unter-
schiedliche Deutungsperspektiven geben kann und gibt, wurde in der 2. Doppel-
stunde in der Beschiftigung zunichst mit dem Video ,,Tschernobyl: radioaktive
Wolke tiber Europa“ und sodann mit den verschiedenen Versionen des Kraftwerk-
Stiicks ,,Radioaktivitit” (inklusive der Coverinderung 2009) auf den deutschsprachi-
gen Diskurs tibertragen und vertieft:
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2. Doppelstunde: Einblick in den Diskurs

Exemplarischer Einblick in unterschiedliche ,Gegenwarten’

Kraftwerk: Radioaktivitdt (1975)

Radioactivity

Is in the air for you and me
Radioactivity

Discovered by Madame Curie

Radioactivity

Tune in to the melody
Radioactivity

Is in the air for you and me

Radio Aktivitat

Fiir dich und mich in All entsteht
Radio Aktivitat

Strahlt Wellen zum Empfangsgerat

Radio Aktivitat
Wenn's um unsere Zukunft geht
Radio Aktivitat
Fiir dich und mich in All entsteht

Radioactivity

Is in the air for you and me
Radioactivity

NicmAuinea. Al AMadanaa Fovia

Kraftwerk: Radioaktivitdt (1991)

Tschernobyl, Harrisburg
Sellafield, Hiroshima
Tschernobyl, Harrisburg
Sellafield, Hiroshima

Stop Radioaktivitét

Fiir dich und mich im All entsteht
Stop Radioaktivitat

Weil’s um unsre Zukunft geht

Strahlentod und Mutation
Durch die schnelle Kernfusion

Radioaktivitdt
Radioaktivitat

Tschernobyl, Harrisburg
Sellafield, Hiroshima
Tschernobyl, Harrisburg
Sellafield, Hiroshima

Stop Radioaktivitat
Fir dich und mich im All entsteht

Cian Dadiaabaiiitis

Cover 1975
(als Titelbild

ein Volksempfén

Cover 2009
(mit dem Symbol
for Radioaktivitat)

o,
a

[Bildquellen: wikipedia]

Abb. 6: ,Radioaktivitit*: 1975 (Text) — 1991 (Text) — 2009 (Cover).

Die 3. Doppelstunde bestand aus zwei Phasen: In der ersten Phase tauschten sich
die Studierenden tber die verschiedenen dsthetischen Texte anhand von Leitfragen
aus; fur die zweite Phase 16sten sich die Gruppen auf und konstituierten sich an-
schlieBend neu zu sog. Expertengruppen, in denen je eine Expertin fiir jeden dsthe-
tischen Text vertreten war, um — wiederum anhand von Leitfragen — die in den
Gruppen zuvor gewonnenen Perspektiven zueinander in Beziehung zu setzen und
dabei auch auf die spezifische Konstruktions- und Deutungsleistung der einzelnen
Texte (und damit auch der drei vertretenen Medien: Literatur, Comic, Film) einzu-
gehen und diese einzuschitzen.
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3. Doppelstunde: Gruppenarbeit
Comic-Gruppe: Emmanuel Lepage: Friihling in Tschernobyl
Film-Gruppe: Marcus Schwenzel: 7 years of winter
Literatur-Gruppe: Christa Wolf: Storfall

Medien- und
Textkompetenz;
»Symbolic competence®;
Diskurskompetenz: Wie
in deutschsprachigen
Diskursen Sinn gebildet
und Bedeutung
konstruiert wird;
Fahigkeit, Bedeutung
auszuhandeln

Leitfragen

Worum geht es in den Texten?

Wie wird das umgesetzt?
(filmtechnische Mittel,

textuelle Besonderheiten,
sprachliche Besonderheiten,
Umgang mit Form und Farbe etc.)

Positionieren sich die Texte eindeutig zu
"Tschernobyl"? Nehmen Sie Ambivalenzen
wahr?

Abb. 7: Leitfragen fir die Gruppenarbeit.

In der 4. Doppelstunde wurden die Ergebnisse der Expertengespriche im Plenum
vorgestellt und abschlieBend diskutiert.

4. Doppelstunde: Plenumsdiskussion

...3 verschiedene Textarten — 3 verschiedene Perspektiven auf Tschernobyl
...alle 3 Materialien zeigen personliche, emotionale Eindriicke;

sind geprigt von Ambivalenzen, Uberraschungen

...Ambivalenz als Grundzug
Leitmotiv der Materialien: egal, was passiert, das Leben geht weiter
Buch: Leben geht weiter
Film: fiirs Leben kimpfen
Comic: man geht trotz der Gefahr dorthin, um etw. fiir sich zu entdecken

...zeigen explizit oder implizit die Gefahr

Abb. 8: Ergebnisse der Diskussionen in den Expertengruppen.
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4.2 Ergebnisse

Ergebnisse:

Teamfihigkeit/Prisentationskompetenz:

e TN diskutieren in der Gruppe, wie sich ihr Text zu ,Tschernobyl
positioniert und belegen dies mit Argumenten aus dem Text
(Film/Comic/Prosatext);

e TN werden Experten fiir ihren Text und kénnen ihn ihren
Kommilitonen prasentieren.

Medien- und Textkompetenz/symbolische Kompetenz/Diskurskompetenz:

e TN erkennen den ,EO Tschernobyl® als Objekt unterschiedlicher
Zuschreibungen/Interpretationen;

TN stellen Beziige zu Diskursen wie Kapitalismus, Technik, Natur,
Poesie her;

e TN erkennen den Effekt der medialen Vermittlung;

TN nehmen dsthetische Medien als Bedeutungskonstrukteure wahr;

e TN erkennen semiotische Komplexitit der dsthetischen Texte.

Die Frage, wem ,Tschernobyl® als Erinnerungsort gehére, spielte in der Abschluss-
diskussion keine Rolle mehr; sie war bereits zu Beginn des Workshops zugunsten
des Konzepts eines geteilten Erinnerungsortes entschieden worden (mit dem nicht
intendierten Nebeneffekt eines neu geweckten Interesses am ukrainischen Tscher-
nobyl-Diskurs). Diskutiert wurde vielmehr die — von den Teilnehmern offenbar so
nicht erwartete — Mehrdeutigkeit und Mehrdimensionalitit des Erinnerungsorts
Tschernobyl sowie ihr Zusammenhang mit den dsthetischen Texten: Sie sind es ja,
die — fiir sich genommen und in der Zusammenstellung — Tschernobyl zu einem Ozt
mehrdeutiger Erinnerung, also komplexer, widersprichlicher, mit vielen intertextu-
ellen und diskursiven Beziigen aufgeladener Bedeutungszuschreibungen machen.
Mit einer solchen Vielschichtigkeit und Vielfalt an Bedeutungen hatte niemand von
den am Workshop Beteiligten gerechnet, einschlieSlich der Organisatoren, die die-
sen Lernprozess wihrend der Vorbereitung durchlaufen hatten.

Im Riickblick auf diesen Prozess wurde des Weiteren deutlich (auch den Teil-
nehmern selbst), dass alle — wenn auch im Einzelnen sehr individuell und unter-
schiedlich — ihre Fihigkeiten, dsthetisch zu lesen und zu sehen und davon ausgehend
Bedeutungen zu konstruieren und diese zur Diskussion zu stellen, geiibt und erwei-
tert und damit an wichtigen Aspekten von symbolischer bezichungsweise von Dis-
kurskompetenz gearbeitet hatten.
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Indes ist bei diesem Fazit zu beriicksichtigen, dass dieser Workshop auf einem star-
ken methodisch-didaktischen Arrangement beruhte, das, beginnend mit dem theo-
retischen Rahmen tber die Textauswahl bis hin zur didaktischen Dramaturgie — da-
mit ist der Aufbau des Workshops, die konkreten Aufgabenstellungen, die im Ge-
sprich gegebenen Impulse usw. gemeint — einen solchen Lernprozess in Gang set-
zen und f6rdern wollte. Wir haben uns zwar bemiiht, die von unseren Vorstellungen
von (niemals vollig zu fixierender) Bedeutung und (vielschichtiger, niemals ganz zu
vereindeutigender) Realitdt bei den Teilnehmern ausgelosten Irritationen aufzugrei-
fen und produktiv zu machen; wir haben sie zudem immer wieder darauf hingewie-
sen, dass der ithnen von uns prisentierte Zugang zum Diskurs keineswegs neutral
ist, sondern selbst aus Deutungen besteht (da anders iiberhaupt kein Zugang mog-
lich wire). Doch konnten wir die Verarbeitung dieser Hinweise durch die Teilneh-
mer nicht iiberprifen. So bleibt — trotz der positiven Riickmeldungen zum Konzept
und zu unserem methodischen Vorgehen — letztlich offen, was tatsichlich gelernt
wurde. Um diese Frage seri6s zu beantworten, mussten auflerdem das Vorwissen
der Studierenden und die von ihnen mitgebrachten ,,Deutungsmuster* nach Alt-
mayer in Bezug auf Literatur, Lesen, Realitit, Geschichte usw. erhoben sowie die
Lehr- und Lerntraditionen untersucht werden. Fiir all dies fehlte uns die Zeit.

4.3 Ausblick

Der Workshop an der Taras-Schewtschenko-Universitit war ein erster und dabei
trotz all der genannten Limitierungen aus unserer Sicht durchaus gegliickter Ver-
such, das Erinnerungsorte-Konzept (in der von uns entwickelten Ausrichtung), das
wir als ein fir den Fremdsprachenunterricht pridestiniertes, weil alltagstaugliches
Instrument zur Férderung aktueller fremdsprachlicher Lehr- und Lernziele wie sym-
bolic competence und Diskurskompetenz ansehen, in einer (annihernd) realen Vermitt-
lungssituation zu erproben.

Mit dieser positiven Erfahrung im Riicken sehen wir mit Blick auf die Weiter-
entwicklung des Konzepts fiir die unmittelbare Zukunft eine Herausforderung, eine
Aunfgabe und ein Ziel:

Die Herausforderung besteht darin, die gemeinsame Verwobenheit von Lehrenden
wie Lernenden in den Diskurs theoretisch wie didaktisch tiberzeugend(er) zu reflek-
tieren.

Die Aufgabe lautet, die Arbeit mit den Erinnerungsorten im Fremdsprachenun-
terricht noch stirker so anzulegen, dass durch sie Spiel- und Resonanzriume entste-
hen fiir das Unerwartete, Unkonventionelle, Neue: fiir neue Deutungen, neue Sicht-
weisen, neue Interpretationen.

Um — das ist das Zie/— den Lernenden die Beschiftigung mit Erinnerungsorten
als Mitarbeit an ihrer Re-, De- und Konstruktion erfahrbar zu machen.
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Entwicklung eines Filmkanons fiir den DaF-
Unterricht im Auslandsschulwesen

Natalia Habn (Freiburg i. Br.)

1 Einleitung

Das Potenzial des Mediums Film im DaF-Unterricht wurde erkannt und bleibt un-
umstritten. Die Entwicklung der Filmbildung im DaF-Bereich verlduft jedoch lang-
sam, wird stark vernachlissigt und eher auf die Férderung des Hor-Seh-Verstehens
reduziert (vgl. Hahn 2015a). Das Bewusstsein tber diese Tatsache und der Wunsch
der Verfasserin, zur Férderung der Filmbildung im DaF-Unterricht beizutragen,
fithrten zum Entstehen einiger Lehr- und Entwicklungsprojekte an der Pidagogi-
schen Hochschule Freiburg (PH Freiburg). Zu nennen sind die Entwicklung eines
zentralen padagogischen DaF-Filmportals fir Lehrende — www.daf-filmportal.de (s.
Hahn 2014), Didaktisierung von Filmen fiir den DaF-Unterricht und Online-Verot-
fentlichung der Materialien in Form von Filmheften (vgl. Bauer; Hahn 2014, Hahn;
Schéler 2014, Baumann; Hahn 2015, i. Vorb., Hahn 2015, i. Vorb.) sowie die Ent-
wicklung von Qualititsstandards fiir DaF-Filmhefte (Hahn 2015b).
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Dartber hinaus fithrte die PH Freiburg in Kooperation mit der Zentralstelle fiir das
Auslandsschulwesen (ZfA) ein Forschungsprojekt zur Entwicklung eines Filmka-
nons fiir den DaF-Unterricht im Auslandsschulwesen durch. Das Forschungsvor-
haben bestand darin, zur Férderung der Filmbildung im DaF-Bereich beizutragen
und einen (bis dato fehlenden) Spielfilmkanon fiir den DaF-Unterricht zu entwi-
ckeln. Der vorliegende Beitrag soll die wichtigsten Projektergebnisse darstellen.

2 DaF-Filmkanon: Charakteristika

Im Jahre 2003 erschien ein Schulfilmkanon fiir deutsche Schulen (bpb 2003). Eine
Expertenkommission wihlte 35 herausragende Werke der internationalen Filmge-
schichte fiir den Schulfilmkanon aus. Diese Liste rief ein gro3es Interesse seitens der
Filmdidaktiker zur schulischen Filmbildung in Deutschland hervor. Der Filmkanon
wurde noch in demselben Jahr um weitere 14 Filmtitel fur Kinder im Alter zwischen
sechs und zwolf Jahren erginzt (KJF 2003). Nach und nach erschienen piddagogische
Lehr-/Lernmaterialien und einzelne Filmhefte zu den Filmen des Filmkanons.
Gleichzeitig 16ste der Filmkanon kontroverse Diskussionen aus: Was ist ein Kanon?
Brauchen wir einen Filmkanon? Spiegelt eine verbindliche und eingegrenzte Film-
auswahl eine schulische und gesellschaftliche Diversitdt wider und kénnen hiermit
die Bediirfnisse einzelner Lernzielgruppen tatsichlich befriedigt werden? (vgl. Kep-
ser 2008, Abraham 2010, Pfeiffer; Staiger 2010) In der Tat findet man keine eindeu-
tige Definition des Begriffs Filmkanon aus dem Jahr 2003.

In diesem Zusammenhang sind zwei Tendenzen festzustellen. Zum einen
scheint eine filmwissenschaftliche und -didaktische Kanonforschung noch nicht
etabliert zu sein (vgl. Glasenapp 2013, Koebner 2011 und Erlinger 2002). Der Film-
kanon fiir deutsche Schulen ,,kntpft — ganz im Unterschied zum existierenden Lek-
tirekanon — nicht an gewachsene schulische Traditionen an® (Paefgen 2009: 142).
Die literarische Kanonbildung hat im Gegensatz zur filmischen eine lange Erfahrung
zu verzeichnen:

Seit tber 200 Jahren geh6ren Debatten um kulturelle und gesellschaftliche
Funktionen, Strukturen, Kanonisierungsinstanzen, Geltungsanspriiche
und Kanonrevisionen zum Prozess moderner literarischer Kanonbildung.
(Korte 2002: 29)

Zum anderen unterscheiden sich die Quantitit und die Qualitit der gefithrten Dis-
kussionen um den Kanon/die Kanones im Fach Deutsch und im Fach DaF deutlich
voneinander. In der germanistischen philologischen Tradition sind zwar Kanones
zu verzeichnen, im DaF-didaktischen Bereich befindet sich die Kanonforschung je-
doch ginzlich am Anfang (vgl. Ackermann 2001). Dabei soll es einleuchtend sein,
dass die Kanonbildung im DaF-Bereich auf anderen Prozessen und Vorgingen be-
ruhen soll und dass ein Kanon fiir den DaF-Unterricht keine vereinfachte reduzierte
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Variante des Kanons fiir den Deutschunterricht oder das Germanistikstudium dar-
stellen darf und so einer eigenen begrifflichen Prizision und Formation bedarf. In
diesem Lichte erscheint eine begriffliche Einordnung des Terminus Filwkanon fiir den
DaF-Unterricht als unerlisslich.

2.1 Einordnung des Begriffs

Zu Beginn der Arbeit an der Projektkonzeption wurden folgende Bezeichnungen als
Alternativbezeichnungen zu Filmkanon in Betracht gezogen: Film-Bestenliste, -Enmpfeb-
lungsliste, -Abmanach, und -katalog. Im Folgenden wird der Versuch unternommen, die
Begriffe voneinander abzugrenzen und die Entscheidung fir den Begtiff Kanon zu
argumentieren.

Fil-Bestenliste

Die Bezeichnung Film-Bestenliste weist von vornherein auf die Moglichkeit eines in-
dividuell vorzunechmenden Auswahlverfahrens, das nicht auf formellen, festgelegten
und einheitlichen Kriterien basiert, sondern personliche Erfahrungen der Proban-
den widerspiegelt (vgl. zu Bestenlisten z. B. Koebner 2011: 344). Die Durchfihrung
ciner einmaligen Befragung wiirde fir diese Zwecke vollkommen austeichen. Das
aktuelle Forschungsprojekt verlief dagegen in mehreren Befragungsrunden, die
Filmauswahl fand aufgrund der vorher kollektiv beschlossenen und festgelegten Kri-
terien statt und bietet eine von der ganzen Expertengruppe generierte Filmliste als
Ergebnis einer gemeinsamen Arbeit und als Gruppenmeinung.

Film-Empfeblungsliste

Die Bezeichnung Ewmpfebiungsliste kann ebenso einem subjektiven informellen und
nicht kriteriennormierten Auswahlverfahren subsumiert werden und unterstreicht
grundsitzlich einen zusitzlichen freien und nicht obligatorischen Charakter der In-
halte, auf die ginzlich verzichtet werden kann.

Film-Almanach

Unter Almanach versteht man periodische, einmal jahrlich erscheinende Ver6ffentli-
chungen. Laut Duden (Bibliographisches Institut 2015: o. S.) wird A/manach als ,,aus
besonderem Anlass oder aus Werbegriinden verdffentlichter Querschnitt aus der
Jahresproduktion eines Verlages® definiert. Da der Filmkanon Spielfilme mit ver-
schiedenen Produktionsjahren enthilt und eher einen Querschnitt aus der filmischen
Jahrhundertproduktion bietet, dariiber hinaus gerade der periodische Charakter in
dem Fall nicht zutrifft, wurde ebenso gegen die Bezeichnung A/manach entschieden.
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Filmkatalog

Noch im Jahre 2010 wurde unter ,,Thesen zur Arbeit mit Film im Unterricht
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® ein Appell zur erstrebenswerten Entstehung
eines ,,Katalog|es| von fir den Unterricht Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
geeigneten Filmen verschiedener Genres, Thematiken und Epochen fir differen-
zierte Zielgruppen® (Welke; Faistauer 2010: 2391.) erlassen.

Auf der Homepage des Goethe-Instituts (2015: o. S.) ist ebenso ein Filmkatalog
zu finden. Der Katalog umfasst mehr als 700 Spiel- und Dokumentarfilme, die Kul-
turvermittler ausleihen kénnen. Unter Katalog wird ein lingeres systematisiertes Ver-
zeichnis von bestimmten Objekten verstanden, vgl. z. B. Bibliothekskatalog. Der
Zweck eines Katalogs besteht darin, eine méglichst umfassende Zusammenstellung
von Gegenstinden, Objekten, Werken o. A. nach einem bestimmten Prinzip den
Nutzern zur Verfiigung zu stellen. Doch die Frage nach der Fignung der Objekte
fiir eigene Zwecke, in unserem Fall Eignung der Spielfilme fiir den DaF-Unterricht,
soll der Nutzer selbst kldren. Gerade dieses breite offene Angebot wollte man beim
aktuellen Forschungsprojekt vermeiden und den DaF-Lehrenden eine kurze Giber-
sichtliche Liste von max. 15 ausgewihlten Spielfilmen bieten.

Filmkanon

Das Wort Kanon bezeichnete urspriinglich ,ein Roht’. Im Laufe der Zeit entwickelte
sich die direkte Bedeutung zu einer abstrakten weiter:

Das griechische Wort xavwv ist ein Lehnwort aus dem Semitischen [...]
und meint dort ein Rohr, aus dem Korbe, MeBruten usw. hergestellt
wurde. Im Griechischen war nun nicht mehr das Materia/ der Stabe, Mel3-
ruten usw., sondern deren Formz, nimlich ihre Geradheit, fir die Bedeu-
tung des Wortes ausschlaggebend, so dass es jetzt neben dem Werkzeug
Richtscheit, MaB3stab auch — tibertragen — jede Norm, vollendete Gestalt,
jedes erstrebenswerte Ziel bezeichnen konnte. (Eisler 1976: 688)

Mit dem Terminus Kanon operiert man in verschiedenen Disziplinen, dabei steht er
»als Ausdruck fiir einen Vorgang, in dem bestimmte Kulturaspekte als heilig, ver-
bindlich, vorbildlich usw. festgeschrieben werden® (Hahn 1987: 28). Kanonisiert
werden kénnen (vgl. ebd.): Texte, Autoren, Artefakte, Regeln, Ausbildungspline fur
bestimmte Berufe, bestimmte Handlungsformen oder Instanzen. Vor dem literatur-
und filmwissenschaftlichen und -didaktischen Hintergrund geht es in erster Linie
um Kanonisierung von Texten, Autoren oder auch Kriterien fiir deren Auswahl.
Kimmerling-Meibauer (2003: 29) definiert in diesem Zusammenhang Kanon wie
folgt:

Als ,,Kanon* bezeichnet man generell ein Korpus von Werken, das ent-
weder in miindlicher Uberlieferung oder in schriftlicher Form festgehalten
wurde und von einer Gemeinschaft — dies konnen Institutionen, soziale
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Gruppierungen, Literaturkritiker oder nachfolgende Autoren sein — als be-
sonders wertvoll und deshalb als tradierenswert anerkannt wird; d. h. Ka-
nonizitit ist nicht eine inhdrente Eigenschaft der Texte selbst.

Eine der fundamentalen Definitionen fiir den literarischen Kanon legen Heyde-
brand; Winko (1996: 222f.) vor und bezeichnen diesen als ,,die Summe literarischer
Texte (und zugehdriger Autorennamen), die in einer Gesellschaft durch folgende
(Wertungs-)Handlungen tradiert werden®:

e dauerhafte Priasenz im Druck, am Markt; Aufnahme in Klassiket-
reihen;

e Gesamtausgabe[n], insbesondere Kritische Ausgaben;

e anhaltende Pflege in den literaturvermittelnden Institutionen;
(Schule, Universitit, Literaturkritik, literarische Gesellschaften
u. a.);

e regelmifBlige und ausfiihrliche Behandlung in Literaturgeschichten,
Lexika u. a.;

e wiederholte Verarbeitung durch nachfolgende Autoren.

Im Handbuch der Kernbegriffe der Sprachdidaktik Deutsch (Miiller-Michaels 2013:
178) wird Kanon als ,,Zusammenstellung verbindlicher Werke und des Wissens ei-
ner Gesellschaft™ aufgefasst. Dabei wird auf drei verschiedene Bedeutungen des Ka-
nons hingewiesen (ebd.: 178f.): 1) ,,Im aljgemeinen Sinne ist das gesamte Wissen in
ciner Gesellschaft gemeint®, 2) ,,Im spegiellen Sinne sind die grundlegenden Werke
eines Sachgebiets |...] angesprochen, wozu dann auch die Bildungskanones fiir
Schule und Hochschule gehéren® und 3) ,,Im gebrinchlichen Sinne wird unter Kanon
die Liste verbindlicher Lektiire von Werken verstanden. Die nachhaltigen Empfeh-
lungen werden von verschiedenen Institutionen ausgesprochen.*

Basierend auf den einfithrenden Definitionen und in Anlehnung an Kiimmer-
ling-Meibauer (2003: 29) lisst sich beziiglich des aktuellen Filmkanons fiir den DaF-
Unterricht erstmal festhalten: Ein DalF-Filmkanon ist als Korpus von Filmwerken zu
verstehen, die von ausgewihlten Institutionen und DaF- und Filmexperten (DaF-
Lehrkrifte und DaF-/Filmdidaktiker) im Lichte der festgelegten Auswahlkritetien
als besonders wertvoll aus didaktischer Hinsicht fir den DaF-Unterricht und des-
halb als tradierenswert anerkannt und in schriftlicher Form festgehalten wurden. Die
folgenden Unterkapitel bieten eine tiefergehende Beschreibung des DaF-Filmka-
nons samt charakteristischen Merkmalen, Funktionen und Méglichkeiten einer Re-
vision.

2.2 Spezifikationen

Die im Folgenden unternommenen Prizisionen des Begriffs Dal-Filmkanon basie-
ren weitgehend auf den festgelegten Unterscheidungen des Begriffs Kanon nach Hey-
debrand (1998: 612ff.).



238 Natalia Hahn

Zum einen werden Kanones nach dem Gegenstandsbereich unterschieden (ebd.: 613):
Textkanon als ,,Menge von herausgehobenen Texten, vertreten auch durch ihre Au-
toren® vs. ,,allgemeiner kultureller Kanon®. Innerhalb von Textkanon sei noch zwi-
schen einem materialen Kanon als ,,Menge der Texte selbst in ihrer kruden Materi-
alitdt™ (ebd.) und einem Deutungskanon (Kriterienkanon und Methodenkanon) zu
differenzieren. Kiimmerling-Meibauer (2003: 31f.) unterscheidet zwischen einem
materialen Kanon als ,iberliefertes und im Laufe der Geschichte immer wieder ver-
dndertes Korpus®, und als Wertvorstellungen, die diesen Kanon prigen. ,,Sie [Wert-
vorstellungen, NH] stellen die Kriterien fiir die Auswahl dar und werden durch In-
terpretationen und Kommentare herausgestellt™ (ebd.).

Der aktuelle DaF-Filmkanon ist nach dieser Klassifikation als materialer Kanon zu
betrachten. Es ist ein fixiertes Korpus an Filmwerken mit einer festgelegten Titelliste
von Spielfilmen, die sich fiir den Einsatz im DaF-Unterricht besonders gut eignen.
Der Kanon wurde zwar aufgrund der vorher festgelegten Kriterien gebildet, verfiigt
jedoch im Gegensatz zu einem Kriterienkanon iiber eine gewisse Obligatorik und
Verbindlichkeit von ausgewihlten Spielfilmen und Regisseuren und legt die Film-
werkauswahl in Form einer materialen Liste fest. Der Kriterienkanon wiirde in dem
Fall lediglich die Kriterien fiir die Filmauswahl festschreiben, ohne sich an be-
stimmte Texte zu binden. Nicht zu verwechseln ist in diesem Zusammenhang die
o. g. Obligatorik und Verbindlichkeit der ausgewihlten Werke mit der Kanongel-
tung. Bezogen auf den Grad der Durchsetzung des Geltungsanspruchs des Kanons hebt
Heydebrandt (vgl. 1998: 615) Kanonsendung als Normsendung und Kanongeltung
als Normgeltung, akzeptierter Wert voneinander ab. Der DaF-Filmkanon kann cher
als Normsendung interpretiert werden, der keinen zwingenden bindenden Charakter
fir den DaF-Unterricht hat. Da die Kanonkenntnis nicht zu den abzufragenden
Prifungsinhalten des DaF-Unterrichts geh6rt und der Kanon hiermit nicht von ei-
ner oberen Instanz verordnet werden kann, bleibt auf die Akzeptanz des Kanons
durch die rezipierende Gruppe der DaF-Lehrenden und -Lernenden zu hoffen (vgl.
auch die Gegeniiberstellung eines verordneten Kanons vs. Kanon einer Interessen-
und Fangemeinde nach Buf3 2008: 153). Der DaF-Filmkanon kann hier mit einem
Lektiirekanon verglichen werden, der nach Korte (2002: 35) wie folgt definiert wird:

Leselisten, Lehrpline mit Namen-, Gattungs-, Epochen- und (vor allem)
Werkverzeichnissen, verbindliche Lektireprogramme und offene Lese-
empfehlungen sind verbreitete und besonders wirksame Kanonisierungs-
medien. Uber den Lektiirekanon werden institutionell Zuginge und Be-
rechtigungen geregelt (z. B. als Priifungswissen), vor allem aber Selekti-
onsentscheidungen 6ffentlich gemacht.

Der Filmkanon ist in Anlehnung an die o. g. Definition als Filwtextlektiirekanon, exis-
tierend in Form einer offenhaltenden Liste von geeigneten Spielfilmen, aufzufassen.

Des Weiteren unterscheidet Heydebrand (1998: 613) die Kanones nach der Nor-
mativitar.
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Zu unterscheiden ist ein Kernbegriff ,Kanon* = Menge von Werken und Au-
toren, denen unabhingig von ihrer tatsichlichen Bekanntheit und Beliebt-
heit in einer Gemeinschaft (Nation, Gruppe, Institution) ,Wert* unterstellt
wird (Wortmann) — vs. Menge bekannter geschatzter Literatnr (LZymner), auch
vs. kulturelles Wissen allgemein.

Der DaF-Filmkanon ist nach dieser Klassifikation als Kernkanon zu betrachten. Wo-
bei zu betonen ist, dass der Filmkanon nach dessen ,,s0zzaler Reichweite des Geltungsan-
spruches* (vgl. ebd.: 614) als Gruppenkanon interpretiert werden soll: Er wurde von
einer Autorengruppe gebildet und postuliert und richtet sich an eine konkrete rezi-
pierende Gruppe der DaF-Schiiler. Der Filmkanon wurde von Experten postuliert,
stellt einen funktionalen Kanon dar und hat eine institutionelle Ausrichtung. Korte
(2002: 26) nennt Kanones mit solchen Charakteristika Expertenkanon:

Funktionaler, auf Expertenwissen und institutionelle Bedingungen (z. B.
Studien- und Prifungsinhalte) zugeschnittener Kanon. Charakteristisch ist
seine pragmatische institutionelle Verankerung.

Da der DaF-Filmkanon seine institutionelle Verankerung im schulischen Bereich
hat, kann er ebenso als Schulkanon bezeichnet werden.

Eine weitere Unterscheidung nach Heydebrand (vgl. 1998: 613) besteht in der
Art der Kanonpflege. Zu differenzieren wiren gepflegter, wilder und aktiver Kanon:

Diese Unterscheidung korreliert tendenziell mit der gemdf3 der Normati-
vitit: gepflegter Kanon, der zum pidagogisch vermittelten und gedeuteten
Wissensbestand gehért oder — als postulierter Kanon (Zymner) — gehdren
sollte vs. wilder Kanon (Eibl), der sich aus Reminiszenzen an kanonische
Autoren, Werke, Stoffe oder Verlaufstypen zusammensetzt, oder auch ak-
tiver Kanon (Zymner), der eben kanonischen auch blof3 beliebte Autoren
und Werke bis hin zu allbekannten Alltagstexten enthilt. (ebd.)

Der DaF-Filmkanon ist als gepflegter Kanon autzufassen, der fiir den piadagogischen
Kontext des DalF-Unterrichts postuliert wurde. An der Bildung des Kanons wurden
vor allem Fachexperten zweier Institutionen beteiligt, der PH Freiburg und der ZfA
sowie Film- und DaF-Didaktiker weiterer Universititen. Die Kanonrealisation et-
folgt im institutionellen schulischen Kontext. Nach Korte (2002, 2003) kénnen die
o. g. Institutionen in diesem Fall fiir Kanoninstanzen erklart werden:

Ranoninstang,

Institution, die am Prozess des Auswahl und Tradierung kanonischer Ge-
genstinde beteiligt ist und 6ffentlich wirksam auf literarische Kanonbil-
dungen Einfluss nimmt, zuweilen ausgestattet mit politisch-gesellschaftli-
cher Macht wie Schulen [...] oder Universititen [...]. (Korte 2002: 31)

In der Institution Schule sind unterschiedliche Instanzen an der Entschei-
dung beteiligt, welche Texte im Unterricht gelesen werden und welche
nicht. Auch wenn die Auswahlprozedur faktisch Kanonformationen stets



240 Natalia Hahn

aufs Neue konstituiert, so ist der Prozess selbst keineswegs primir vom
Motiv literarischer Kanonbildung bestimmt. Es geht zwar auch um Auto-
ren, Werke, Gattungen und Literaturepochen. Zugleich aber ist die Aus-
wahl auf Alters- und Lerngruppen hin konzipiert und wird mal3geblich
mitbestimmt von zahlreichen Aufgaben des Deutschunterrichts, von The-
men einer Unterrichtssequenz, von Intertextualitit (der Verkniipfungs-
méglichkeit mit anderen Texten), von Kompetenzen der Schiiler und de-
ren Erfahrungs- und Interessenhorizonten. Im integrativen Deutschunter-
richt spielt die Korrelation zu Themen des Sprachunterrichts eine zuneh-
mend wichtige Rolle. (Korte 2003: 69)

Dabei werden die institutionellen Selektionsverfahren und die Kanonformation pri-
mir durch didaktische Zielsetzungen des Unterrichts bedingt, durch schulische
Lehtpline, zugelassene Leht-/Lernmaterialien, Spezifika der Lerngtruppe usw. (vgl.
Korte 2003: 69ff., vgl. auch zu Kanon und Textauswahl im Schulunterricht Fehr-
mann 2001: 21ff)). Bei der Bildung des DaF-Filmkanons spielte z. B. der Rahmen-
plan ,,Deutsch als Fremdsprache® fiir das Auslandsschulwesen (ZfA 2009) eine we-
sentliche Rolle.

Dem Typ des Kanons nach ist zwischen absolutem, Spitzen-oder Musterkanon; re-
prisentierenden, dokumentierenden, bistorigistischen Kanones und anwendungsbezogenen
Kanones zu unterscheiden (vgl. Heydebrand 1998: 615). Der Filmkanon DaF stellt
cinen amwendungsbezogenen Kanon dar — ein Typ des Kanons, der sich ,,aus den wer-
tenden Auswahlentscheidungen im Blick auf besondere Bediirfnisse und Kontexte
[ergibt]“ (ebd.). Die Festlegung des Typs des DaF-Filmkanons entspricht ebenso der
Definition eines anwendungsbezogenen Kanons nach Kimmerling-Meibauer
(2003: 291.), der mit einer Liste von Autoren und Werken gleichgesetzt wird, ,,deren
Kenntnis durch einen institutionellen Rahmen (Schule, Hochschule) vorgegeben
wird.

Fir die bessere Orientierung werden die beschriebenen Charakteristika des
DaF-Filmkanons zusammengefasst.

Tab. 1: Charakteristika des DaF-Filmkanons.

Unterscheidungskriterium des Kanons DaF-Filmkanon
Gegenstandsbereich Textkanon = materialer Kanon
Grad der Durchsetzung Normsendung, keine Verbindlichkeit
des Geltungsanspruchs

Institutionelle Verankerung/ Filmtextlektiirekanon, Schulkanon/
Typ des Kanons Anwendungsbezogener Kanon

Normativitat Kernkanon
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Unterscheidungskriterium des Kanons DaF-Filmkanon

Soziale Reichweite Gruppenkanon
des Geltungsanspruches

Kanonbildung Expertenkanon

Kanonpflege Gepflegter Kanon, PH Freiburg &
ZfA als Kanonistanzen

2.3 Funktionen

Eine der wichtigsten pidagogischen Funktionen des Filmkanons DaF ist eine Hi/fe-
stellung, eine Unterstiitzung und eine Orientiernng bei der Filmauswahl fir DaF-Leh-
rende. In diesem Zusammenhang ist die Aussage von Hudson-Wiedemann (2002:
29) tretfend:

Ein Kanon, so umstritten Kanons auch sein mégen, kann wertvolle Hil-
festellung bei der Textauswahl geben, insofern er bereits das Resultat von
Prozessen der Bewertung, Ausschnittbildung und damit auch Komplexi-
titsreduktion ist, Prozessen also, die fur die Fremdkulturvermittlung un-
erldsslich sind.

Ein Kanon ist immer eine gewisse Reduktion von zur Auswahl stehenden Objekten.
Er ist durch seine Kiirze und Ubersichtlichkeit gekennzeichnet und lisst sich
dadurch in der padagogischen Praxis optimal einsetzen.

Kimmerling-Meibauer (2003: 29) verweist auf drei Funktionen des Kanons, die
aus der Orientierungsbestimmung des Kanons resultieren: Identitatsstifinng innerhalb
einer Gruppe, Abgrenzung von anderen Gruppierungen und Ubermittlung der Vor-
gaben zu Handlungsorientiernngen. Der Kanon

dient zur Identititsstiftung innerhalb einer Gruppe; infolgedessen unter-
stiitzt er die Abgrenzung gegen die Normen anderer Gruppierungen und
er soll Vorgaben zu Handlungsorientierungen geben. Zugleich enthiillt
sich hier eine Zensurfunktion der Kanonbildung, indem mit seiner Hilfe
das Nicht-Kanonische abgewehrt wird.

Der DaF-Filmkanon stiftet Identitit innerhalb der DaF-Gemeinschaft (sowohl
DaF-Lehrende als auch -Lernende) und grenzt diese z. B. von der Zielgruppe der
Englischlehrenden und -lernenden ab. Er verleiht ein Gemeinschaftsgefiihl: Dieje-
nigen, die die Filme des Kanons DaF kennen, gehdren zusammen. Der Filmkanon
kann dabei helfen, die filmanalytischen und -didaktischen Inbalte des Dal-Unterrichts
zu vereinbeitlichen (indem er ein begrenztes Angebot an Spielfilmen unterbreitet und
hiermit in gewissem Sinne MaB3stdbe fiir den Film-Lernstoff setzt) und bei den zu
erwerbenden Kompetenzen der Lernenden vergleichbare Anforderungen anzulegen. Der Film-
kanon DaF nimmt zwar eine Selektion von Filmtexten vor, legt jedoch gleichzeitig
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seine Auswahlkriterien offen und vermittelt dadurch eine Transparenz der kanonisierten
Inbalte. Schlieflich wire erwiinscht, dass der Filmkanon eine dffentliche Diskussion und
Weiterentwicklung der Filmbildung im pidagogischen Kontext des Fremdsprachenun-
terrichts effiziert und einen Anstof3 zur Eréffnung eines bis dato kaum prisenten
Diskurses zur fremdsprachlichen Filmdidaktik im Dali-Bereich gibt.

2.4 Revision
In der allgemeinen Diskussion zur Kanonbildung, die als

gesellschaftlich-kultureller Prozess, in dessen Verlauf ein Kollektiv, in der
Regel politische und kulturelle Eliten, ein Textcorpus als hochbe-
deutenden, wertvollen Traditionsbestand auswihlt und kulturelle Prakti-
ken herausbildet, um die Uberlieferung fiir nachkommende Generationen
zu sichern

verstanden wird (Korte 2002: 28), darf die Frage der Kanonrevision nicht fehlen.

Kanonrevision

Prozess der Reflexion, Infragestellung, Kritik und Re-/Umstruktutierung
des literarischen Kanons. Revisionen betreffen nicht allein den matetialen
Bestand von Kanones, sondern auch Kanonisierungsmotive und -stile,
den Grad der Offenheit und der Prisenz im kulturellen Alltag. (Korte
2002: 33)

Der DaF-Filmkanon wird bewusst als gffener und zeitgebundener Kanon postuliert, der
seine Aktualitit zu bestimmten Zeiten bewahrt und im Laufe der Zeit erginzt oder
revidiert werden kann. Fine Erweiterung oder im idealen Fall eine Erneuerung des
Filmkanons durch die Ersetzung ausgewihlter Filmtexte ist moglich und sogar er-
winscht. Korte (2002: 33) weist darauf hin, dass eine Kanon6éffnung oft mit einer
Aktualisierung des Kanons vor dem Hintergrund verinderter kultureller Konstella-
tionen verbunden sei. Nicht vergessen werden darf, dass sich padagogische Rah-
menbedingungen und methodisch-didaktische Anforderungen des DaF-Unterrichts
im Laufe der Zeit ebenso andern. Das bedeutet, nicht nur Filmtexte des Filmkanons
kénnen und sollen einer Revision unterzogen werden, sondern auch die Auswahl-
kriterien sollen auf ihre Gewichtung und Geltung Gberpriift werden. Nur so kénnen
die Geltungsanspriiche des DaF-Filmkanons gesichert werden (vgl. auch Korte
2002: 33 zu Kanonrevision als Sicherung kanonischer Geltungsanspriiche).

Die Frage zu Notwendigkeit und Nutzen eines Filmkanons soll mit einigen tibet-
zeugenden Zitaten beantwortet werden. Vgl. z. B. Miller-Michaels (2013: 179£.) be-
ziglich einer allgemeinen deutschdidaktischen Diskussion zum Kanon:

Folgewirksam wie die Leselisten selber sind die anhaltenden Diskussionen
uber sie und die Auswahlkriterien. Der Kanon selbst wird nicht mehr be-
stritten; es gibt ihn entweder als verdeckte Uberlieferung, ,,Invisible-hand-
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Phinomen®, oder als offen diskutierte Fortschreibung verbindlicher Vor-
schlige auf Zeit, die kontinuierlicher Revision unterworfen wird.

oder Welke; Faistauer (2010: 239f) beztglich der Bestimmung eines mdglichen
Filmkatalogs fiir den DaF-Unterricht:

Ein Katalog von fiir den Unterricht Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
geeigneten Filmen [...] wire ein Schritt fir die ethéhte Akzeptanz der Ar-
beit mit Film im Unterricht und wiirde den Stellenwert dieses Mediums in
Lern- und Lehrprozessen unterstreichen.

oder Paefgen (2009: 156) beziiglich des Filmkanons fir deutsche Schulen:

Der Filmkanon ist ein Signal in die richtige Richtung: Er signalisiert, dass
sich nunmehr auch im deutschen Bildungsraum die Erkenntnis durchge-
setzt hat, dass der Film zu den erzihlenden Kiinsten gehért und dass die-
ser Sachverhalt in der Schule nicht linger ignoriert werden kann.

Es bleibt nun zu hoffen, dass der DaF-Filmkanon dem DaF-Unterricht im Aus-
landsschulwesen, der bis dato auf eine fremdsprachliche Filmdidaktik und Filmbil-
dung bis auf wenige Ausnahmen verzichtet hat, ebenso ein deutliches Signal sendet
und den Weg fiir Spielfilme als schulbildungswerte Unterrichtsinhalte ebnet.

3 Forschungsdesign

Im Jahre 2014 bewilligte die PH Freiburg im Rahmen der internen Forschungsfér-
derung den Projektantrag ,,Filmbildung im DaF-didaktischen Handlungsfeld: Ent-
wicklung eines Filmkanons fir den DaF-Unterricht im Auslandsschulwesen (GER-
Niveau B1-C1)“. Das Projekt wurde vom 01.04.2014 bis zum 31.10.2015 in Zusam-
menarbeit mit der ZfA durchgefiihrt.

3.1 Projektziele und -relevanz

Das Forschungsprojekt verfolgte ein grundlegendes Ziel: einen Filmkanon fir den
DaF-Unterricht im Auslandsschulwesen (GER-Niveaus B1-C1) zu entwickeln und
so zur Férderung der Filmbildung im DaF-Bereich beizutragen.

Die Relevanz des Projekts in wissenschaftlicher Hinsicht besteht darin, mit der
Bildung eines DaF-Filmkanons fiir die Schule einen Grundstein zur (Weiter-) Ent-
wicklung der DaF-Filmdidaktik zu legen sowie einen Anstol3 zur Erarbeitung theo-
retischer filmdidaktischer Modelle und Curricula zu geben. Dartiber hinaus sollte das
Interesse an der Filmbildung im DaF-Kontext und an der Vermittlung der Film-
kompetenz geweckt werden.

Die Relevanz des Projekts in praktischer Hinsicht besteht insbesondere in der
Erleichterung der pidagogischen Praxis der DaF-Lehrkrifte, die auf eine bereitge-
stellte begrenzte und tbersichtliche Liste von fir den Einsatz im DaF-Unterricht im
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Auslandsschulwesen geeigneten Spielfilmen zugreifen kénnen. Die DaF-Lehrenden,
die sich in der iiberdimensionalen deutschsprachigen Filmwelt meist verloren fiih-
len, bekommen so eine erste Orientierung. Zukinftig sollen pidagogische Filmma-
terialien fiir den Einsatz der Kanonfilme im DaF-Unterricht erstellt werden.

3.2 Zielgruppe

Die rezipierende Zielgruppe bilden Dal-Schiiler der Sekundarstufe im Auslands-
schulwesen. Der Filmkanon wird fiir Lernende konzipiert, die Deutsch als Fremd-
sprache auf dem Niveau GER B1-C1 beherrschen und sich laut Rahmenplan Dal?
(Z£A 2009) im dritten oder im vierten Bildungsabschnitt befinden. Das Alter der
Schiiler kann in verschiedenen Lindern stark variieren. Die jiingsten dirften 13-14
Jahre alt, die dltesten 20 Jahre alt sein. Bei der unmittelbaren Arbeit mit einem kon-
kreten Film im DaF-Unterricht sollen vorhandene DaF-Sprachkenntnisse der Ziel-
gruppe im Kontext des Alters der Zielgruppe berticksichtigt und spezifiziert werden.
Die Jugendlichen sprechen verschiedene Erstsprachen und beherrschen i. d. R. wei-
tere Sprachen, z. B. Englisch. Die Zielgruppe befindet sich in verschiedenen Lin-
dern (ZfA-Schulen gibt es in iber 70 Lindern) und ist in verschiedenen Kulturen
sozialisiert. Eine starke Heterogenitit der Zielgruppe besteht zugleich im Vorwissen
und in den vorhandenen Kompetenzen der Schiler. So kénnen sich deutlich untet-
scheiden: Leht-/Lernkulturen, Weltwissen/Lebenserfahrungen, Mediensozialisa-
tion, Grad der Medienkompetenz und Filmkompetenz (von keinen Vorerfahrungen
mit der Filmarbeit bis Vertrautheit mit rezeptiven — z. B. Filminterpretation im
Schulunterricht — und produktiven — z. B. Produktion eines Videos im Unterricht —
Verfahren der Filmarbeit) sowie das Interesse am Medium Film und linderspezifi-
sche Filmkultur(en) und -traditionen etc.

Die Gruppe der DaF-Lehrenden ist ebenso heterogen. Die deutsche Sprache
kann fir die DaF-Lehrenden ihre Erst-, Zweit- oder Fremdsprache sein. Die Sprach-
kompetenz im Deutschen kann daher variieren. Die Lehrenden sprechen i. d. R.
weitere Sprachen. Der DaF-Unterricht findet in verschiedenen Lindern statt, daher
ist auch die Lehr-/Lernkultur uneinheitlich. Die Medienkompetenz und -sozialisa-
tion der Lehrenden sind verschieden stark ausgeprigt. Aullerdem sind methodisch-
didaktische Kenntnisse der Lehrenden beim Filmeinsatz im DaF-Unterricht sowie
Erfahrungen mit der Filmarbeit im Unterricht divergent. Mit dem entwickelten
Filmkanon soll gleichzeitig ein gewisses Mal} an erforderlicher Filmkompetenz fiir
die Lehrenden eingefiihrt werden. Hierbei sind filmanalytische und -didaktische
Kenntnisse sowie interkulturelle Kompetenz der Lehrenden unentbehtlich und vo-
rausgesetzt. Sind die Kenntnisse nicht vorhanden, ist von der Bereitschaft der Leh-
renden auszugehen, die fehlenden Kompetenzen zu erwerben. Erwartet wird ebenso
die Bereitschaft, selbst permanent auch von und mit den Schiilerinnen und Schiilern
weiter zu lernen. Zur Unterstiitzung der Lehrenden bei der Filmarbeit im DaF-Un-
terricht sollen zu allen Filmen des Kanons didaktische Lehr-/Lernmaterialien erstellt
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werden, die auf thematische, sprachliche, interkulturelle und filmanalytische Beson-
derheiten des Films eingehen.

Insbesondere zu betonen ist, dass der aktuell postulierte Filmkanon einen Basis-
Filmkanon darstellt und fir eine breite kulturell heterogene Zielgruppe der DaF-
Schiiler konzipiert wurde. Demnichst sind eine Weiterentwicklung und Erginzung
des Basis-Filmkanons geplant, mit Spezifizierungen fur den DaF-Unterricht in aus-
gewihlten einzelnen Ziellindern.

3.3 Forschungsmethoden

Das Projektvorhaben lag im empirischen sowie im normativ-theoretischen For-
schungsbereich. Fine kompetente Arbeitsgruppe entwickelte einen Filmkanon fiir
den DaF-Unterricht im Auslandsschulwesen (GER B1-C1). Im Sinne einer Delphi-
Studie wurde ein Entscheidungsverfahren eingeleitet, in dessen Rahmen eine ge-
meinsame Losung fir komplexe Forschungsfragen aus mehreren einzelnen Beitra-
gen von beteiligten Personen erarbeitet wurde. Die Delphi-Technik kann wie folgt
definiert werden (Paetz et al. 2011: 61). Sie ist

ein iteratives, schriftliches Verfahren zur Befragung von Personen, die als
Experten des Fachgebiets gelten, in dem der Forschungsgegenstand ange-
siedelt ist. Als vergleichsweise stark strukturierter Gruppenkommunikati-
onsprozess, im Rahmen dessen Sachverhalte von Experten beurteilt wer-
den, iber die lediglich unvollstindiges oder unsicheres Wissen existiert,
hat sich das Delphi-Verfahren in einer Vielzahl an Forschungsfeldern als
variable ,,Ideenfindungs-, Meinungsbildungs- und Prognosemethode*
(Breier et al. 1993: 12) etabliert.

Hider (2009: 30) unterscheidet zwischen Delphi-Befragungen zur Ideenaggregation
(1), zur Vorhersage bestimmter diffuser Sachverhalte (2), zur Ermittlung und Qua-
lifikation von Expertenmeinungen tber einen speziellen Gegenstand (3) sowie zur
Konsensfindung (4). Das geplante Forschungsvorhaben stellte eine Kombination
zwischen zwei Typen von Delphi-Befragungen dar: Ermittlung von Expertenmei-
nungen und Konsensfindung. Gerade bei der Ermittlung und Qualifikation von
Gruppenmeinungen sind anonyme Delphi-Befragungen im Vergleich zu anderen
Erhebungsmethoden wie z. B. Gruppendiskussion vorteilhaft, da bestimme Grup-
penprozesse, die u. a. zu Verzerrungen der Ergebnisse fithren kénnen, vermieden
werden (ebd.: 58). Gegeniiber einmaligen Expertenbefragungen bietet die Delphi-
Technik in dem Fall folgende Vorteile: Es gibt mehrere Befragungsrunden, nach
jeder Runde wird den Teilnehmenden ein Feedback tGber die Ergebnisse der vorhe-
rigen Runde gegeben, was ,,zu [einer| gezielte[n] Auslosung kognitiver Prozesse und
in der dadurch verbundenen Verbesserung der Expertenurteile” (ebd.: 61) fihrt.



246 Natalia Hahn

Hider; Hader (2000: 13ff)) fassen zusammen, die Grundidee von Delphi bestehe
darin, in mehreren Wellen Expertenmeinungen zur Problemlsung zu nutzen sowie
in diesen Prozess ein anonymes Feedback einzuschalten, und benennen folgende
Merkmale fiir das klassische Delphi-Design:

e Verwendung eines formalisierten Fragebogens;
e Befragung von Experten;

Anonymitit von Einzelantworten;

Ermittlung einer statistischen Gruppenantwort;

Information der Teilnehmer iiber die (statistische) Gruppenant-
wort;

e (mchrfache) Wiederholung der Befragung.

Alle Delphi-Verfahren zeichnen sich durch einen standardisierten Ablauf aus.

Ausgangs- Befragungs- Dateneingang, Datenaufbereitung und

Fragebogen | AR -auswertung. Feedback.
Befragungs- Dateneingang, Datenaufbereitung
Fragebogen Il und
runde II -auswertung. Feedback.

- Dateneingan

Fragebogen : s
g e e Datenaufbereitung und -auswertung.
XX runde X

Riickmeldung. Evaluation.

Abb. 1: Ablauf einer klassischen Delphi-Studie.

Die aktuelle Delphi-Studie wurde online in Form einer E-Mail-Kommunikation mit
den Experten durchgefihrt. Die Befragung war anonymen Charakters.

Die Datenaufbereitung erfolgte bei der qualitativen Auswertung durch Codie-
rung der schriftlichen Originalantworten oder bei quantitativen Auswertungen
durch Erstellen von statistischen Datentabellen und Diagrammen. Die qualitative
Datenauswertung basierte auf der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2002, 2003). Die Originalantworten wurden in eine Tabelle unter Angabe von
Codes eingetragen, wobei jede Antwort in Analyseeinheiten segmentiert wurde. Aus
der Analyse der Antworten wurde ein (neues) Kategoriensystem gewonnen. Die
quantitative Datenauswertung erfolgte mithilfe der Methoden der deskriptiven Sta-
tistik. Die gewonnenen Daten wurden deskriptiv erfasst und visuell dargestellt. Nach
jeder Befragungsrunde erhielten die Teilnehmer eine ausfiithrliche Rickmeldung.
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3.4 Durchfithrung und Projektergebnisse

Die Delphi-Studie fand in vier Befragungsrunden statt (s. Tab. 2). Nach jeder Befra-
gungsrunde erhielten die Teilnehmer ein Feedback tiber die statistische Gruppenant-
wort, wonach die Befragung wiederholt oder fortgesetzt wurde.

Tab. 2: Durchfithrung des Projekts: Vier Befragungsrunden.

Befragungsrunde Beschreibung/Auswertung & Ziel
I) Erthebung Qualitativ > Erweiterung des vorgelegten Basis-
der Auswahlkriterien Katalogs von Kriterien durch weitere vorge-

schlagene Kriterien

II) Beurteilung/Gewichtung | Quantitativ > Zuordnung der Auswahlkriterien
von Auswahlkriterien zu bestimmten Gewichtungskategorien und
Festlegung des Kriterienkatalogs

11I) Erhebung der Filmtitel Quantitativ = Zusammensetzung ciner Gesamt-
liste von vorgeschlagenen Filmtitel

Qualitativ > gef. Auswertung von genannten
Griinden fir die Filmauswahl

1V) Auswahl der Filmtitel Quantitativ > Festlegung des Filmkanons

An den ersten zwei Befragungsrunden nahmen DaF-Didaktiker und Fachexperten fur
DaF teil. Angefragt und um eine Teilnahme an der Befragung gebeten wurden DaF-
Didaktiker der PH Freiburg sowie Fachberater von der ZfA aus verschiedenen Lin-
dern. Die Linderauswahl erfolgte aufgrund der statistischen Daten des Netzwerks
Deutsch aus dem Jahr 2010 (Netzwerk Deutsch 2010) und prisentierte die ersten 15
Linder mit den héchsten DaF-Lehrendenzahlen. Da jedoch in drei von diesen 15
Lindern keine Fachberater von der ZfA titig waren, beschrinkte sich die Auswahl
auf zwolf Linder: Polen, Russland, Frankreich, Ukraine, Usbekistan, USA, Ungarn,
Tschechien, Italien, Niederlande (-), GroBbritannien (-), Ttrkei, Japan (-), Slowakei,
Ruminien. Insgesamt wurden sechs Vertreter der PH Freiburg und 23 Fachberater
von der ZfA angeschrieben (s. Anhang I: Anschreiben A). 20 Personen duflerten ihr
Interesse und sagten ihre Teilnahme an der Studie zu, davon sechs DaF-Didaktiker
der PH Freiburg und 14 Fachexperten fiir DaF von der ZfA aus zehn verschiedenen
Lindern.

Das Ziel der ersten Befragungsrunde bestand darin, einen moglichst vollstindigen
Katalog von Kriterien zu erstellen, auf deren Grundlage die Filmauswahl fiir den
DaF-Kanon spiter getroffen werden konnte. Von der Projektleiterin wurden Basis-
Kategorien und -Kiriterien fiir die Auswahl einzelner Spielfilme fiir den DaF-Film-
kanon sowie fur die Zusammensetzung des Filmkanons generiert. Die Basiskriterien
wurden einschldgiger Fachliteratur entnommen, klassifiziert, erginzt und angepasst.
Parallel zur Literaturrecherche wurde die Analyse des Rahmenplans DaF (ZfA 2009)
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beziiglich der Teilkompetenz Hor-Seh-Verstehen, der Kompetenzen mit dem Um-
gang mit Texten und Medien sowie interkultureller Kompetenz vorgenommen. Die
qualitative Inhaltsanalyse des Rahmenplans erméglichte die Kategorisierung einzel-
ner Beschreibungen und die Prizisierung der Kriterien fiir die Filmauswahl. Als Ba-
siskategorien fiir die Kriterienerstellung wurden folgende drei Kategorien vorge-
schlagen: 1) Fokus auf DalF-Lernende und -Lehrende, 2) Fokus auf die DaF- und
Filmdidaktik und 3) Fokus auf den Film. Die aktuelle Kriterienaufstellung trug kei-
nen bindenden Charakter, stellte eine Basis-Vorlage dar und wurde als Grundlage
zur Auslésung gruppenbezogener kognitiver Prozesse bei der Suche nach einer ge-
meinsamen Fallldsung eingesetzt. Die Experten wurden gebeten, die Kriterien zu
erginzen, so dass die endgtltigen Kriterien eine Gruppenlésung darstellen. Dabei
ging es nicht um die Relevanz/Wichtigkeit einzelner Kriterien, sondern um eine je
méglichst vollstindige Liste an Kriterienvorschligen. Eine vollstindige Fassung des
Fragebogens zur ersten Befragungsrunde findet sich in Anhang I1.

18 Personen nahmen an der ersten Umfrage teil, davon fiinf DaF-Didaktiker der
PH Freiburg! und 13 ZfA-Berater aus neun Lindern: Polen, Russland, Frankreich,
Ukraine, USA, Ungarn, Tschechien, Tirkei, Ruminien.? Die Riicklaufquote betrug
90%. Die erste Befragungsrunde wurde als qualitative Befragung konzipiert. Der
Auswertungsprozess erfolgte in mehreren Schritten (s. Abb. 2 ,,Erste Befragungs-
runde: Auswertungsprozess®).

Als wichtigste Ergebnisse der ersten Befragungsrunde lassen sich folgende fest-
halten: Die drei vorgeschlagenen Basiskategorien wurden umstrukturiert. Die erste
Kategorie ,,DaF-Lernende und -Lehrende® wurde als redundant empfunden und
gehorte laut Expertenmeinung zu der/den Ausgangssituation bzw. -voraussetzun-
gen. Die neu generierten Kategorien lauteten:

e TFilmthematik/inhaltliche Kriterien;

e Filmsprache Deutsch/Originalsprache des Films: (fremd)sprachli-
che Kriterien;

e Film als Medium und Produkt: filmspezifische Kiriterien;

e neue vorgeschlagene Kriterien wurden in die Liste aufgenommen;

e cinige von der Projektleitung formulierte Kriterien wurden sprach-
lich prizisiert;

e Es entstand ein neuer Katalog an Kiriterien, der als Vorlage fir den
Fragebogen in der zweiten Befragungsrunde diente.

Ein detaillierter Bericht mit den erfassten und ausgewerteten Daten und Ergebnissen
der ersten Befragungsrunde findet sich in Anhang III.

! Simone Amorocho, Hans-Werner Huneke, Gabriele Kniffka, Isabel Lindinger, Thorsten Roelcke.

2 Dorothea Burdzik; Andreas Hal3 (Polen), Gerd Fennefrohn; Wolfgang Jasser (Russland), Dorothea
Schulz (Frankreich), Andrea Meyer (Ukraine), Anka Fehling; Julia Ibold; Alexander Wildgans (USA),
Dieter Uesseler (Ungarn), Wolfgang Lehmann (Tschechien), Karl-Heinz Ressmeyer (Turkei), Birgit
van der Leeden (Ruminien).
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* Codierung der Namen der befragten Experten (Codenummer 101-118) |

* Erstellung einer Gesamttabelle mit codierten Originalantworten der |
2 Experten

* Unterteilung der gréf3eren Aussagen der Experten in kleinere codierte )
3 Einheiten

* Umstrukturierung von Kiriterienkategorien anhand der eingegangenen |
4 Vorschlige, Vermeidung von Doppelungen bei der Kriterienbildung )

* Paraphrasierung der eingegangenen Antworten |

* Bilindelung mehrerer mnhaltlich dhnlicher Antworten zu einem |
6 Merkmal/ Kiiterium bzw: einem Oberbegriff

* Zuordnung der eingegangenen codierten Antworten zu den neu |
7 strukturierten Kategorien

* Erginzung der bereits bestehenden Kiiterien (sprachliche bzw
inhaltliche Prizision) anhand von eingegangenen Kommentaren bzw
Formulierung neuver Kriterien fiir die Filmauswahl )

Abb. 2: Erste Befragungsrunde: Auswertungsprozess.

Das Ziel der zweiten Befragungsrunde bestand darin, die vorgeschlagenen Kriterien nach
deren Relevanz zu beurteilen. Die Teilnehmer bekamen einen Fragebogen mit neu
erstellten Kiriterien fiir die Filmauswahl, die drei Kategorien zugeordnet wurden: 1)
Filmthematik (inhaltliche Kriterien), 2) Filmsprache Deutsch (fremdsprachliche Kri-
terien) und 3) Film als Medium und Produkt (filmspezifische Kriterien: filmanalyti-
sche und -dsthetische Kiriterien und technische Parameter). Dartiber hinaus setzte
sich die Arbeitsgruppe mit den Kiriterien fiir die Zusammenstellung des Filmkanons
auseinander, die sich nicht auf einzelne Spielfilme, sondern auf die Gesamtheit der
Filme aus dem Filmkanon bezogen. Die Experten wurden gebeten, alle Kriterien
entsprechend ihrer jeweiligen Gewichtung zu beurteilen: sehr wichtig; wichtig, je-
doch nicht ausschlaggebend; unwichtig. Der vollstindige Original-Fragebogen zur
zweiten Befragungsrunde findet sich in Anhang IV.

Fir die Teilnahme an der zweiten Befragungsrunde wurden 18 Personen einge-
laden (Teilnehmer der ersten Befragungsrunde). 17 Personen nahmen an der Um-
frage teil, davon fiinf DaF-Didaktiker der PH Freiburg und 12 ZfA-Berater aus acht
Lindern: Polen, Russland, Frankreich, Ukraine, USA, Tschechien, Turkei, Rumi-
nien. Die Riicklaufqoute betrug 94%.

Die zweite Befragungsrunde wurde als quantitative Befragung konzipiert. Der
Auswertungsprozess wird in Abb. 3 zusammengefasst.
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. Codierung der Namen der befragten Experten (Codenummer 102-118) ‘

/| * Erstellung einer Gesamttabelle mit quantitativen Angaben der ‘
2 Originalantworten aller Teilnehmer/-innen (Nominakwerte)

\_f * Erstellung einer Gesamttabelle mit quantitativen Angaben der ‘
3 Originalantworten aller Teilnehmer/-innen (Prozentwerte)

* Darstellung der Ergebnisse m Form von Balkendiagrammen |

\_/' * Einteilung der Knterien auf Basis quantitativer Werte in dre: Kategoriené

5 "sehr wichtig", "wichtig, jedoch nicht ausschlaggebend”, "unwichtig"”

Abb. 3: Zweite Befragungsrunde: Auswertungsprozess.

Es entstand ein Kiriterienkatalog als Ergebnis der Gruppenmeinung. In Tab. 2
,Durchfiihrung des Projekts: Vier Befragungsrunden® werden Kriterien fiir die Aus-
wahl einzelner Spielfilme, aufgezihlt nach deren Relevanz, dargestellt (s. Tab. 3).

Tab. 3: Kriterien zur Auswahl einzelner Spielfilme fir den DaF-Filmkanon.

,,sehr wichtig/ausschlaggebend /bindend*

e Die Filmthematik bezieht sich auf die Welt der Jugendlichen/junger
Erwachsenen bzw. das Thema ist fiir diese Zielgruppe von Interesse;

e der Spielfilm ist motivierend/spannend;
e der Spielfilm ruft Emotionen hervor;

e der Spielfilm erweitert das landeskundliche Wissen und interkulturelle
Kompetenzen der Jugendlichen in Bezug auf deutschsprachige Linder;

e der Spielfilm gibt neue DenkanstéBe und/oder hinterfragt gewohnte
Denk- und Handlungsmuster;

e der Spielfilm kann unter Beachtung kultureller, religitser, moralischer
Normen und Tabus sowie gesetzlicher linderspezifischer Regelungen
im Unterricht einer bestimmten Jahrgangsstufe verwendet werden;

e die Originalsprache des Spielfilms ist Deutsch. Der Film ist ein
authentisches Medium/Produkt des deutschsprachigen Raums;

e die Lernenden eines bestimmten DaF-Sprachniveaus GER konnen den
Spielfilm fremdsprachlich verstehen, ggf. mit Hilfe der Lehrkraft bzw.
Untertitel (Sprachliche Angemessenheit);

e der Film (DVD) bzw. der Film-Medienverbund ist leicht verfiighar;
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e der Film hat eine gute Ton- und Bildqualitit;

e der Film erfullt die FSK-Angaben fur Jugendliche/junge Erwachsene
im jeweiligen Land.

,»wichtig, jedoch nicht ausschlaggebend*

e Der Spielfilm bietet Identifikationsmoglichkeiten (Maddchen/Jungen);

e die Filmthematik kniipft an die Themen in DaF-Lehrwerken ftr
Jugendliche und/oder an die Themen des Rahmenplans DaF an;

e der Spielfilm trifft thematisch auf eine breite kulturell heterogene
Zielgruppe;

e im Zentrum des Spielfilms stehen deutschsprachige Linder bzw.
Begegnungen anderer Kulturen mit deutschsprachigen Lindern;

e der Spielfilm regt zu einer kritischen interkulturellen Beschiftigung an,
hinterfragt Stereotype und/oder lisst mehrere Interpretationen zu;

e im Spielfilm wird tiberwiegend Standardsprache Deutsch gesprochen;
e der Spielfilm sensibilisiert fiir filmanalytische Aspekte;

e filmanalytische Elemente sind fiir die Lernenden ggf. mit einer
Unterstitzung durch die Lehrkraft verstindlich (,,filmanalytische®
Angemessenheit);

e der Spielfilm sensibilisiert fir mégliche kulturelle Differenzen des
Filmemachens sowie fiir differenzierte kulturelle Deutungsmuster;

e der Film ist filmisthetisch wertvoll;
e  cs gibt leicht zugingliche Filmkritiken;
e  der Film ist nicht zu lang (Filmlidnge);

e deutschsprachige Untertitel zum Film sind vorhanden.

,unwichtig/nicht relevant®

e ob der Spielfilm erfolgreich war/ist.

In Tab. 4, Kriterien zur Zusammensetzung des DaF-Filmkanons* werden Kriterien
zur Zusammensetzung des Filmkanons nach deren Relevanz dargestellt.
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Tab. 4: Kriterien zur Zusammensetzung des DaF-Filmkanons.

,»seht wichtig/ausschlaggebend/bindend*

e  Mind. eine Literaturverfilmung ist vorhanden;

e der Filmkanon beinhaltet Spielfilme verschiedener inhaltlicher
Gattungen (nicht nur Komdédien etc.);

e der Filmkanon beinhaltet Spielfilme mit verschiedenen Handlungszeiten
(nicht nur Gegenwart als Handlungszeit etc.);

e der Filmkanon beinhaltet Spielfilme mit verschiedenen Handlungsorten
(nicht nur Berlin/Deutschland als Handlungsort etc.);

e die Gesamtheit der Filme im Filmkanon ermdglicht eine differenzierte
Darstellung der Lebenswelten.

,»wichtig, jedoch nicht ausschlaggebend

e (cin) Film(e) mit Bezug auf weitere deutschsprachige Linder
(Osterreich, Schweiz etc.);

e (cin) dltere(r) Film, der bedeutend fiir die Filmgeschichte ist
e (cin) Kurzfilm(e);

e (ein) Film(e) von einem Regisseur.

unwichtig/nicht relevant

e ob im Filmkanon (ein) Schwarz-Wei3-Film(e), ein Stummfilm sowie
pramierte Spielfilme vorhanden sind.

Ein detaillierter Bericht mit den erfassten und ausgewerteten Daten und Ergebnissen
der zweiten Befragungsrunde findet sich in Anhang V.

An der dritten und vierten Befragungsrunde nahmen Experten im Bereich der Film-
und DaF-Didaktik teil. Auf diese Weise konnte durch die Zusammenarbeit von
DaF- und Filmdidaktikern ein komplexes interdisziplindres Forschungsvorhaben re-
alisiert werden, das an der Schnittstelle der DaF- und der Filmdidaktik lag. Fur die
Teilnahme wurden zwolf DaF- und Filmdidaktiker aus Deutschland, Frankreich,
Osterreich und der Schweiz gewonnen (s. Original-Anschreiben in Anhang VI).3

Das Ziel der dritten Befragungsrunde war, aufgrund der vorher festgelegten Krite-
rien fir die Auswahl einzelner Spielfilme sowie fiir die Zusammensetzung des ge-
samten DaF-Filmkanons eine Liste von Vorschligen zu geeigneten Spielfilmen zu
generieren. Die Teilnehmer wurden gebeten, je zehn Spielfilme, die aus ihrer Sicht

3 Barbara Biechele; Michael Klant; Simone Malaguti; Anastasia Novikova; Hans Overmann; Joachim
Pfeiffer; Heidi Rosch; Susanne Scharnowski (Deutschland), Sandrine Eschenauer (Frankreich), Tina
Welke (Osterteich), Germana D'Alessio; Martin Saurer (Schweiz).
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den vorgegebenen Kiriterien gentigten und fiir den DaF-Unterricht GER B1-C1 der
Sekundarstufe im Auslandsschulwesen weltweit besonders geeignet waren, auszu-
withlen und die Spielfilmtitel einzureichen. Dazu gab es die Mdglichkeit, gef. Extra-
griinde/besondere Argumente flir die Auswahl eines konkreten Spielfilms zu nen-
nen (s. Original-Fragebogen zur dritten Befragungsrunde in Anhang VII).

Die Ricklaufqoute betrug 100%. Die dritte Befragungsrunde wurde als quanti-
tative Befragung konzipiert (Abb. 4). Zusitzliche Daten (angegebene Grinde fiir die
Auswahl bzw. Kommentare) wurden anschlieBend qualitativ ausgewertet.

* Codierung der Namen der befragten Experten (Codenummer 201-212)

* Erstellung einer Gesamthste (I) von eingereichten Fimtiteln inkl
Kommentaren zu besonderen Grinden fir die Filmauswahl u.z. in der

2 alphabetischen Reithenfolge der Filmtitel (codierte Onginalantworten
der Experten).

. If:berprﬁfung formaler Auswahlkntenien der eingereichten Filme

3 (Spielfilme, Omnginalsprache Deutsch, Zuginghichkeit usw);

. Ifiberprﬁfung der Filmcredits, ggf. Korrektur der Angaben.

<

* Auswertung der emngegangenen Kommentare (quahtative
Inhaltsanalyse): Vermeidung von Doppelungen, Paraphrasierung,
Biindelung mehrerer inhalthch dhnlicher Antworten zu einem Merkmal

5 | * Erstellung einer Gesamthste (IT) von eingereichten Spielfilmtiteln nach
quantitativen Merkmalen: Haufigkeit der Nennung,

Abb. 4: Dritte Befragungsrunde: Auswertungsprozess.

Die Gesamtliste von eingereichten Vorschldgen umfasste 67 Filmtitel. Die Nennung
von 46 Spielfilmen wurde dabei kommentiert und begriindet. Zehn Spielfilme wur-
den von je mehr als zwei Experten fiir die Auswahl nominiert. Zwei Spielfilme da-
von wurden von je sechs Personen vorgeschlagen (n=06):

o Almanya — Willkommen in Dentschland. Regie: Yasemin Samdereli;
DE 2011, FSK: 6.
® [ ola rennt. Regie: Tom Tykwer; DE 1998, FSK: 12.

Vier Filmtitel wurden von je fiinf Experten genannt (n=>5):

e Dig Welle. Regie: Dennis Gansel; DE 2008. FSK: 12.

e Good Bye, Lenin! Regie: Wolfgang Becker; DE 2003, FSK: 6.
o Jenseits der Stille. Regie: Caroline Link; DE 1996, FSK: 6.

o Schwarzfabrer. Regie: Pepe Danquart; DE 1992, FSK: 0.
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Ein Filmtitel erreichte vier Nennungen (n=4):

o Sophie Scholl — Die letzten Tage. Regie: Marc Rothemund; DE 2005,
FSK: 12.

Drei weitere Spielfilme wurden von je drei Experten vorgeschlagen (n=3):

o Ich war neunzehn. Regie: Konrad Wolf; DDR 1968, FSK: 12.
o Kebab Connection. Regie: Anno Saul; DE 2005, FSK: 12.
o Meeris nich. Regie: Hagen Keller; DE 2007, FSK: 6.

18 Filmtitel wurden je zwei Mal (n=2) fiir die Auswahl nominiert und 39 weitere
Filme erhielten je eine Nennung (n=1).

Eine detaillierte Aufstellung der Auswertungsergebnisse der eingereichten Film-
vorschlige und Kommentare werden im Bericht zur dritten Befragungsrunde zu-
sammengefasst (s. Anhang VIII). Die Gesamtliste inkl. Kommentare bildete die
Grundlage fiir den Fragebogen und die endgtltige Filmauswahl der vierten abschlie-
Benden Befragungsrunde.

Das Ziel der vierten abschliefenden Befragungsrunde war, aus der erstellten Gesamt-
liste max. 15 aus der Sicht der Gesamtgruppe geeignete Spielfilme auszuwihlen. Die
Auflistung der eingereichten Spielfilmtitel aus der dritten Befragung wurde nach der
Nennungshiufigkeit dargestellt und bildete hiermit die Gruppenmeinung ab. Diese
Nennungshiufigkeit konnte (musste aber nicht) die endgiiltige Auswahl der Exper-
ten beeinflussen. In die endgtltige Filmliste einzelner Personen konnten sowohl
Spielfilme mit mehreren Nennungen ibernommen werden als auch Spielfilme, die
nur einmal genannt wurden. Die Experten konnten ebenso ihre in der dritten Befra-
gungsrunde eingereichte Filmliste beibehalten (wenn sie nach der Durchsicht von
weiteren Filmtiteln von ihrer eigenen Filmliste tiberzeugt blieben), aber auch ihre
Meinung teilweise oder ginzlich dndern. Wichtig war, dass die Auswahl aus der er-
stellten Gesamtliste vorgenommen wurde und keine neuen, in der Liste nicht aufge-
fithrten Filmtitel eingereicht wurden.

Die Teilnehmer wurden gebeten, je zehn Spielfilme zu nennen und dabei eine
Listenplatzierung der Filme nach deren Bedeutung/Wichtigkeit fur den Filmkanon
vorzunehmen. Entsprechend dieser Platzierung wurden fur jeden Film/Rangplatz
bestimmte Items vergeben, und zwar in der umgekehrten Reihenfolge: Rangplitze
1-10 erhielten dementsprechend 10-1 Punkt(e). Anhand der ausgewerteten Gesamt-
punktzahl jedes Spielfilms wurde die endgiiltige Nennung von ausgewihlten Spiel-
filmen vollzogen. Der Original-Fragebogen zur vierten Befragungsrunde findet sich
in Anhang IX.

Die Ricklaufquote bei der vierten Befragungsrunde betrug 100%. Die Befra-
gung wurde als quantitative Befragung konzipiert (s. Abb. 5). Als Ergebnis wurde
nun der DaF-Filmkanon mit zwolf Spielfilmtiteln festgelegt (s. Anhang X).

o Almanya — Willkommen in Deutschland. Regie: Yasemin Samdereli;
DE 2011, FSK: ab 6. (64 Punkte);
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o Schwargfabrer. Regie: Pepe Danquart; DE 1992, FSK: 0/0. A. (58
Punkte);

o Good Bye, Lenin! Regie: Wolfgang Becker; DE 2003, FSK: ab 6. (46
Punkte);

o [ ola rennt. Regie: Tom Tykwer; DE 1998, FSK: ab 12. (43 Punkte);

o Sophie Scholl — Die letzten Tage. Regie: Marc Rothemund; DE 2005,
FSK: ab 12. (37 Punkte);

o Kaddisch fiir einen Freund. Regie: Leo Khasin; DE 2012, FSK: ab 12.
(33 Punkte);

o Jenseits der Stille. Regie: Caroline Link; DE 1996, FSK: ab 6. (28

Punkte);

o Die Welle. Regie: Dennis Gansel; DE 2008. FSK: ab 12. (23
Punkte);

o Ich war neungebn. Regie: Konrad Wolf; DDR 1968, FSK: ab 12. (21
Punkte);

o Meeris nich. Regie: Hagen Keller; DE 2007, FSK: o. A. (19 Punkte);
o Das Leben der Anderen. Regie: Florian Henckel von Donnersmarck;
DE 20006, FSK: ab 12. (18 Punkte);
o Solo Sunny. Regie: Konrad Wolf; DDR 1980, FSK: ab 12.
(16 Punkte).

» Codierung der Namen der befragten Experten (Codenummer 401-412)

¢ Erstellung einer Gesamtliste von eingereichten Filmtiteln in der alphabetischen N
Reihenfolge;

. ﬁberpxﬁfung formaler Auswahlkriterien der eingereichten Filme (Vorhandensein
auf der Auswahlliste der dritten Befragungsrunde);

» Uberpriifung der Filmcredits, ggf. Korrektur der Angaben. y,

* Auswertung der Listenplatzierung und Itemvergabe. ]

* Erstellung der ausgewerteten Gesamtliste von eingereichten Filmtitel nach deren ’

Gesamtpunktzahl.

CEC K €

* Prazise Betrachtung und Auswertung der ersten 15 Fidmtitel mit den meisten
Punktezahlen;

* Erstellung der endgiiltigen Filmliste des DaF-Filmkanons mit zwolf
Spielfilmtiteln.

Abb. 5: Vierte Befragungsrunde: Auswertungsprozess.
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4 Fazit und Ausblick

Der generierte DaF-Filmkanon soll zu einer héheren Akzeptanz der Filmbildung im
DaF-Unterricht fihren und zur Weiterentwicklung der fremdsprachlichen Filmdi-
daktik im DaF-Unterricht beitragen. Dabei wire es dullerst wichtig, die Fertigkeit
des Hor-Seh-Verstehens als Fertigkeit, ,,audiovisuelle Medien, d. h. Filme unter-
schiedlicher Genres, im Fremdsprachenunterricht verstehen zu kénnen® (Biechele
2010: 118), mit filmanalytischen und -dsthetischen Inhalten der Filme als ,,Gesamt-
kunstwerke® zu verbinden, sie auf die Filmbildung auszubreiten und so die Filmlese-
fihigkeit der Schiiler und die Filmkompetenz, die fiir ein addquates Verstehen und
Dekodieren eines (Spiel-)Films notwendig und unerlisslich ist, zu férdern.

Zur Unterstiitzung dieses Vorsatzes sollen zukiinftig zu allen Spielfilmen des
DaF-Filmkanons entsprechende methodisch-didaktische Materialien in Form von
Filmheften entstehen. Die Ma3nahme soll die DaF-Lehrenden bei der Vorbereitung
auf die Filmarbeit im Unterricht entlasten, sie fiir einen Hinsatz der Spielfilme des
DaF-Filmkanons gewinnen und die tatsichliche Realisation des Filmkanons im pi-
dagogischen Schulkontext des DaF-Unterrichts zur Folge haben.

Der DaF-Filmkanon in seiner aktuellen Fassung wurde bewusst fiir eine breite
und offene kulturell heterogene Zielgruppe der DaF-Lernenden konzipiert, eignet
sich gof. nach einer detaillierten Uberpriifung fiir den Einsatz im DaF-Unterricht
cines beliebigen Ziellandes und stellt so einen Basis-Filmkanon dar. Fiir eine diffe-
renzierte passgenaue(re) Spezifikation fir den DaF-Unterricht eines konkreten Ziel-
landes wire jedoch eine Erweiterung des Basiskanons mafB3geblich. In den Basis-
Filmkanon kénnen z. B. bis zu drei weitere Spielfilme aufgenommen werden, die
didaktische Ziele des DaF-Unterrichts in einem konkreten Zielland optimal férdern
und einen hoheren didaktischen Gewinn bei der Arbeit mit einer konkreten Ziel-
gruppe versprechen. So kann auf den Bedarf einer bestimmten Zielgruppe niher
cingegangen und auf die Aspekte der gesellschaftlichen, kulturellen, sprachlichen,
didaktischen und schulpolitischen Diversitit Acht genommen werden. An einem
entsprechenden Projektantrag wird gearbeitet.
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Anhinge

Die Anhinge, belassen in ihrer urspriinglichen vollstindigen Projekt-Originalfas-
sung, finden Sie als PDF-Dateien online unter http://www.daf-filmportal.de
(Rubrik Filmdidaktik DaF).
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Uber Grenzen. Migrationspidagogische
Perspektiven fiir kulturreflexives Lernen

Hannes Schweiger (Wien)

1 Kulturreflexives Lernen mit Literatur

Migration und Globalisierung bringen eine intensive Auseinandersetzung mit Fragen
der Zugehorigkeit mit sich, die in mehrfacher Weise fiir den Fremd- und Zweitspra-
chenunterricht relevant ist: Erstens werden Grenzziehungen gerade durch wieder-
holtes Uberschreiten, wie im Falle verstirkter Migrationsbewegungen, zur Diskus-
sion und infrage gestellt. Auf das Potential des Themas Grenge als Ausgangspunkt
kulturbezogenen Lernens hat unter anderem Krumm (2001: 310) hingewiesen, denn
»oprachenlernen 146t sich als Schritt zur Grenztberschreitung verstehen [...]. Wer
Deutsch lernt, tiberwindet damit Sprachgrenzen®. Grenzen, ihre unterschiedlichen
Manifestationen und Formen ihrer Uberschreitung sind ein universelles Thema, das
fir Lernende nicht nur im Sprachunterricht relevant ist. Grenzen sind kulturelle
Deutungsmuster im Sinne eines kulturwissenschaftlichen bzw. diskursiven Zugangs
zum Sprachunterricht (vgl. Altmayer 2006: 56, Altmayer 2014: 32) und spezifische
Grenzen wie die Berliner Mauer oder der sogenannte ,,Eiserne Vorhang kénnen
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als Erinnerungsorte zum Lerngegenstand werden (vgl. Badstiibner-Kizik 2014: 57,
Schmidt; Schmidt 2007: 18£f.).

Zweitens erscheinen Zugehorigkeitsordnungen, die mithilfe nationaler, ethni-
scher oder kultureller Differenzsetzungen hergestellt werden, unter migrationsbezo-
genen Vorzeichen einerseits fragwiirdig und andererseits zeigt sich immer wieder,
wie machtvoll sie sind. Zugehérigkeitsordnungen, die durch Migrationsphinomene
hervorgebracht und bestitigt werden, sind Gegenstand der Migrationspadagogik,
insbesondere mit Blick auf ,,die Frage, wie diese Ordnungen in Bildungskontexten
wiederholt und produziert, aber auch problematisiert und verschoben werden® (Me-
cheril u. a. 2010: 16).

Drittens wirft die migrationsbedingte Dynamik von Gesellschaften die Frage
auf, welche Wirklichkeitsausschnitte im Sprachunterricht zum Gegenstand gemacht
werden und wie ein Bewusstsein fiir die spezifische Komplexitit und Vielfalt der
amtlich deutschsprachigen Regionen, die zugleich (und nicht nur migrationsbedingt)
mehrsprachig sind, geschaffen werden kann. Dabei gilt es, globale und lokale Per-
spektiven miteinander in Bezichung zu setzen, ganz im Sinne globalen Lernens, ei-
nem Ansatz, der verstirkt auch fir den Sprachunterricht fruchtbar zu machen ist
und in dem ,,die Méglichkeiten kulturellen Lernens in glokalen Perspektiven, in den
Dimensionen von Entgrenzungs- und weltweiten Vernetzungsprozessen aufgeho-
ben® sind (Hille 2014: 16).

Vor dem Hintergrund der literatur- und kulturwissenschaftlichen Perspektivie-
rung der Literaturdidaktik im DaF/DaZ-Kontext, die in den letzten Jahren nachhal-
tig etabliert wurde, werden literarische Texte nicht als Fenster in eine fremde Wirk-
lichkeit, sondern als Medium der Auseinandersetzung mit kulturbezogenen Kon-
struktionen und mit der Vielfalt an Sichtweisen und Wahrnehmungsmustern ver-
standen. Gerade Literatur kann ,als ein Brennglas fiir den kritisch-distanzierten
Blick auf angeblich und vermeintlich unumst6liche kulturelle Gegebenheiten und
gesellschaftliche Verhiltnisse® dienen (Hallet 2015: 16). Die Lektiire literarischer
Texte erlaubt es, sich sowohl kognitiv als auch affektiv Identitits- und Zugehérig-
keitsfragen zu widmen. Insbesondere Migrationsliteratur bietet sich im Sprachunter-
richt an, wenn migrationsgesellschaftlich relevante Fragestellungen bearbeitet wer-
den sollen.

Migrationsliteratur wird dabei als Literatur verstanden, in der Migration und ihre
Folgen Thema sind, unabhingig von der Frage, ob der Autor selbst Migrations-
erfahrungen gemacht hat. Romane wie Jenny Erpenbecks ,,Gehen, ging, gegangen*
(2015) oder Michael Kéhlmeiers ,,Das Midchen mit dem Fingerhut* (2016), die sich
der aktuellen Situation von Menschen auf der Flucht annehmen, sind somit selbst-
verstindlich der Migrationsliteratur zuzuordnen, auch wenn die beiden nicht als
Menschen mit Migrationsgeschichte oder Migrationshintergrund bezeichnet wer-
den. Migrationsliteratur ist die neue ,,Literatur des Dazwischen, des Oszillierens zwi-
schen den Kulturen, der mehrfachen Identititen® (Loftler 2014: 8). Der Migrant ist
zur ,,Leitfigur der mobilen Moderne avanciert®, so Sigrid Loftler in ihrer Studie zur
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Hheuen Weltliteratur®, die ,,uns unsere eigene Patchwork-Identitit als universale Ge-
gebenheit bewusst™ macht (ebd.: 11). Eine global orientierte Literatur, wie sie hier
skizziert wird, ,,ist mit ihrer Poetik, ihren Formen und Thematiken Teil eines Dis-
kurses um Phinomene wie Vernetzung, Entgrenzung, Glokalitit und Hybriditat®
(Hille 2014: 19). Im Folgenden soll an einigen Beispielen aus der Gegenwartsliteratur
gezeigt werden, welche kultur- und gesellschaftsbezogenen Lernprozesse im Sprach-
unterricht (sowohl in DaF als auch in DaZ) zum Thema Migration initiiert werden
koénnen. Die theoretische Grundlage bilden daftir migrationspadagogische Perspek-
tiven einerseits und kulturwissenschaftliche andererseits — zwei Perspektiven, zwi-
schen denen es eine Reihe von Uberschneidungen gibt.

Die Auseinandersetzung mit kulturbezogenen Themen und Fragestellungen im
Kontext des Sprachunterrichts — sowohl im Erstsprachen-, Zweitsprachen- oder
Fremdsprachenunterricht — schlief3t die Reflexion des je eigenen Verstindnisses von
Kultur und ihrer unterschiedlichen Funktionen ein. Wie wird die Kategorie Kultur
eingesetzt, um Differenzen oder Gemeinsamkeiten zwischen Gruppen zu behaup-
ten? Wer verwendet Ku/tur in welchem Zusammenhang und mit welcher Wirkung?
Was wird ausgeblendet, wenn eine kulturbezogene Perspektive gewihlt wird?

Das Sprechen tiber Kultur ist nicht unschuldig méglich und bedarf steti-
ger, sich immer wiederholender und vertiefender Reflexionsarbeit. Das
Sprechen tiber Kultur ist damit nicht illegitim. Es bedarf jedoch einer er-
hoéhten Anstrengung, um wirksame, diskursiv zirkulierende rassistische
Zugehorigkeits- und Differenzordnungen — welche normieren, subjekti-
vieren, Individuen anrufen — unter Bedingungen der eigenen Involviert-
heit, nicht unhinterfragt zu reproduzieren. (Heinemann 2015: 81)

Die von Heinemann genannte professionelle Involviertheit ist eine wichtige Voraus-
setzung auf Seiten von Lehrkriften fiir die Gestaltung kulturreflexiven Lernens. So
wie fiir das Forschen zu migrationsgesellschaftlichen Themen gilt auch fir das Un-
terrichten von DaF und DaZ, dass die Reflexion der eigenen Involviertheit in Ver-
hiltnisse, die hdufig von asymmetrischen Beziehungen (etwa zwischen Etablierten
und Aullenseitern bzw. Aullenseiterinnen oder zwischen Mehrheitszugehorigen und
Minderheiten oder zwischen Native speakers und Fremdsprachenlernenden) geprigt
sind, eine wichtige Grundlage darstellt (vgl. Messerschmidt 2011).

Dem hier skizzierten Umgang mit literarischen Texten im Hinblick auf kultur-
und gesellschaftsbezogene Lernziele liegt ein dynamisches und prozesshaftes Ver-
stindnis von Kultur zugrunde. Kultur wird verstanden als ein ,,Komplex von Sinn-
systemen oder |...] ,symbolischen Ordnungen’, mit denen sich die Handelnden ihre
Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen® (Reckwitz 2000: 84, zit. n. Altmayer
2015: 25). Kultur ist also ein Repertoire an Wissen und Praktiken, aus dem Indivi-
duen schopfen kénnen und das Gemeinschaft oder Kollektive konstituiert, die aber
nicht als homogen oder essentialistisch zu verstehen und deren Grenzen durchlissig
und verdnderbar sind. Der Bezugsrahmen sind nicht Nationalkulturen, sondern Dis-
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kurse, wobei der Fokus in den fiir das Feld Deutsch als Fremdsprache tonangeben-
den Kulturstudien auf deutschsprachige Diskurse gerichtet ist. Nicht nur im
Deutsch-als-Zweitsprache-Kontext gilt es, auch die Frage nach den Zusammenhin-
gen zwischen den dominanten deutschsprachigen Diskursen und den Diskursen in
Migrationssprachen wie Turkisch, Polnisch, Bosnisch, Kroatisch oder Serbisch u. a.
zu stellen. Lehrziel ist in jedem Fall, Lernkontexte und -bedingungen zu schaffen,
die Individuen darin unterstiitzen, ihre Partizipationsméglichkeiten zu erweitern,
woflir einerseits sprachliche Kompetenz, andererseits aber auch kulturelles, alltags-
weltliches und gesellschaftsbezogenes Wissen sowie entsprechende Handlungskom-
petenz notwendig ist.

Wenn von Kultur die Rede ist und dabei Differenzen und Gemeinsamkeiten mar-
kiert werden, ist immer nach den damit verbundenen Dominanz- und Machtverhalt-
nissen zu fragen. Weiters gilt es neben Kw/tur auch andere Kategorien zu bedenken,
die fiir die Hervorhebung oder Negierung von Differenzen und die Herstellung von
Zugehorigkeit bedeutsam sind, vor allem Geschlecht, Klasse, Religion, Nation, Eth-
nie oder Alter. Kulturelle Praxen missen kontextualisiert werden und es muss ge-
fragt werden, welche Funktion und Wirkung die Bezugnahme auf Kw/tur hat. Als
Sprachlehrer oder Sprachlehrerin muss man

sich klar machen, das ,,Kultur” immer mit Macht verkniipft ist und eine
nicht im Voraus bestimmbare Rolle spielt: Ob es um ,,das Kulturelle® als
Zuschreibung oder als Selbstbeschreibung und -verortung geht, ob es um
HKultur™ als Kampf um Bedeutungen oder Kulturalisierung als Bewilti-
gungsstrategic von Professionellen geht [...] — die Auseinandersetzung da-
mit ist ein Bestandteil von Professionalitit. (Kalpaka 2015: 309)

Professionalitit bedeutet im Kontext kulturbezogenen Lehrens die kritische Ausei-
nandersetzung mit Kategorien wie Kultur und Nation, eine reflektierte Kategorienbil-
dung, die Reflexion der Historizitit und Performativitit von Sprache und die Refle-
xion der eigenen Positionierungen (vgl. Heinemann 2015: 80f.).

Aus migrationspidagogischer Perspektive riickt ,,die Beschreibung und Analyse
der dominanten Schemata und Praxen der Unterscheidung zwischen natio-ethno-
kulturellem ,Wit und ,Nicht-Wir“* die im Zusammenhang mit der Rede von Kultur
immer wieder zu beobachten ist, in den Mittelpunkt des Interesses. Es geht also um

die Frage, aufgrund welcher kulturellen Praktiken in padagogischen Zu-
sammenhingen zwischen ,,Migrantlnnen® und ,,Nicht-MigrantInnen®
unterschieden wird, auf Grund welcher Bedingungen ,,Migrantlnnen® als
Migrantlnnen wahrgenommen werden, wie Kinder lernen, sich als
,»INicht-AuslinderIn® oder ,,Fremde® zu verstehen und wie in alltdglichen
Praxen innerhalb und auBerhalb der offiziellen Orte neue, ,,widerstindige*
Formen der Uberschreitung der traditionellen Grenzen erprobt und ein-
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geiibt werden, eine Erkundung also der Praxen, Lebensweisen und Ge-
schichten, die sich dem eindeutigen Unterscheiden entziehen. (Mecheril
2015: 0. S.)

Die Migrationspidagogik interessiert sich somit ,,auch fir die Stirkung und Auswei-
tung der Moglichkeiten der Verflussigung und Versetzung dieser Schemata und Pra-
xen“ (Mecheril 2015: o. S., vgl. auch Mecheril et al. 2013).

Im Hinblick auf dsthetisches Lernen — unter anderem mit Literatur — ist die Aus-
einandersetzung mit Zugehorigkeitsordnungen, die subjektivierende Wirkung ha-
ben, zentrales Anliegen. Subjektivierung bezieht sich auf den Prozess, wie Subjekte
»in gesellschaftlichen diskursiven Zusammenhingen durch (objektivierende) mul-
tiple Zuschreibungen und Anrufungen hervorgebracht werden (Dirim; Eder;
Springsits 2013: 125). Dabei gilt es immer auch das Verhiltnis zwischen der Selbst-
positionierung und den Adressierungen und Zuschreibungen durch andere zu be-
denken.

Zugehorigkeitsordnungen vermitteln ,,Selbst-, Fremd- und Weltverstindnisse
nicht nur kognitiv, sondern vor allem auch sinnlich-leiblich®. So wie andere dstheti-
sche Formen wird Literatur unter diesen Vorzeichen eingesetzt, damit diese Ord-
nungen und Subjektivierungsprozesse zum Gegenstand der Reflexion werden, aber
auch, damit Lernende ihre eigenen Positionen erproben, méglicherweise verindern
oder verwerfen (Mecheril 2015: o. S.). Migrationspidagogische Perspektiven sind
nicht nur fiir den DaZ-Kontext relevant, sondern bieten auch produktive Zuginge
im Feld DaF. Abgesehen davon lassen sich gerade im Hinblick auf den Kulturbegriff
und auf zentrale Ziele kultur- und gesellschaftsbezogenen Lernens Ubereinstim-
mungen zwischen den Kulturstudien bzw. einer kulturwissenschaftlichen oder dis-
kursiven Landeskunde und der Migrationspidagogik feststellen.

Im Unterricht verfolgt kulturreflexives Lernen mit Literatur (und anderen Ge-
genstinden) vor allem folgende Ziele: die Bewusstmachung des eigenen Verstind-
nisses von Kultur; das Erkennen unterschiedlicher Funktionalisierungen von Kultur,
die Einordnung kultureller Differenzen und Gemeinsamkeiten in einem breiteren
Spektrum an Ebenen der Differenzierung (Stichwort Intersektionalitit); die Analyse
der wechselseitigcen Bedingtheit von Kultur, Macht und gesellschaftlichen Herr-
schaftsverhiltnissen. Kulturreflexives Lernen ist daher: partizipativ, prozesshaft,
machtkritisch, ermichtigend und handlungsorientiert. Es ,,regt dazu an, scheinbare
Gewissheiten zu hinterfragen, und férdert die Auseinandersetzung mit den eigenen,
individuellen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsmustern in der Begeg-
nung mit Deutschsprachigen und Deutschsprachigem® (Schweiger; Higi; D611 2015:
10). Wie Literatur fur ein derart verstandenes kulturreflexives Lernen genutzt wer-
den kann, sollen die folgenden Beispiele zeigen. Das spezifische Potential literari-
scher Texte im Kontext eines migrationsgesellschaftlich gerahmten diskursiven Ler-
nens besteht gerade darin, dass Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster nicht
nur implizit verwendet, sondern auch ,,explizit verhandelt, reflektiert und weiterent-
wickelt” werden (Altmayer 2014: 33). Grundlage dafiir ist die in den letzten Jahren
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verstirkt vorgenommene literaturwissenschaftliche Fundierung einer Literaturdi-
daktik im Bereich DaF/DaZ (vgl. Dobstadt; Riedner 2011a, Dobstadt; Riedner
2011b, Dobstadt; Riedner 2014). Entscheidend ist eine Verbindung aus sprach- und
kultur- bzw. gesellschaftsbezogenem Lernen und ein Zugang zu Literatur, der nicht
allein inhalts- und kontextorientiert, sondern ebenso auf die sprachliche Form und
die sprachlichen Gestaltungsmoglichkeiten gerichtet ist.

2 Zugehorigkeiten in Bewegung

,2Durch Migration wird die Frage der Zugehérigkeit individuell, sozial und auch ge-
sellschaftlich zum Thema* (Mecheril 2014: 13). In einer Vielzahl literarischer Texte,
in denen Migrationsprozesse im Mittelpunkt stehen, wird diese Frage ebenfalls be-
leuchtet, mitunter auf ironische Weise wie im Fall des folgenden Prosastiicks von
Zsuzsanne Gahse. Gegenstand ihrer Textsammlung ,,Instabile Texte zu zweit™ ist
das Reisen und das Uberschreiten nationaler und kultureller Grenzen: Gahse arbeitet
mit Wiederholungen und Fragmentarisierungen und lisst ein Textgewebe entstehen,
aus dem auch Teile entnommen werden kénnen, die fiir sich stehen und als eigen-
stindige Texte im Unterricht eingesetzt werden. In einem dieser Ausschnitte stellt
sie die Relevanz von Herkunft fir die Zugehérigkeit von Individuen infrage und
versinnbildlicht ein Phdnomen in Migrationsgesellschaften, das mit einem program-
matischen Buchtitel als ,,Bewegte Zugehorigkeiten (Strasser 2009) bezeichnet wet-
den kann:

Er (wer auch immer) wurde in Hamburg geboren und lebte dann in Miin-
chen, er wurde in Hamburg geboren, lebte dann zwei Jahre in Paris, spiter
in Rom; ein Hamburger. Er war in Hamburg auf die Welt gekommen,
lebte jedoch in Kiew, spiter in Mélnik, so dass er ein Tscheche war, er
lebte eine Weile dort, der Hamburger war ein Tscheche, einige Jahre da-
nach war er in Rom angelangt. Dort traf er eines Abends jenen Mann, der
in Zirich auf die Welt gekommen war und in Genf lebte, der Genfer kam
an, und es wurde ein wichtiger Abend, fir beide Romer. Sie verabredeten
sich und trafen sich in Graz wieder, wo auch die Frau des einen det beiden
Romer hinzukam, sie war keine Rémerin, war nie in Rom gewesen, nie in
Hamburg, hingegen wurde sie in Baar geboren, war im Tessin aufgewach-
sen, nun fuhr sie mit den beiden Romern nach Graz, sie waren drei Grazer.

(Gahse 2005: 8)

Die Lernenden erhalten den (im Original noch etwas lingeren) Textausschnitt ohne
die jeweiligen Zugehdrigkeitsbezeichnungen (Hamburger, Genfer, Rémerin, Grazer
etc.) und sollen versuchen, die dadurch entstandenen Liicken zu fillen, wobei un-
terschiedliche Herkunftsbezeichnungen (Stidte, Regionen, Linder, Kontinente)
vorgegeben werden kénnen. Ziel ist es, sich mit der Relevanz von Herkunft und mit
der Prozesshaftigkeit von Zugehorigkeit auseinanderzusetzen. Gahses Text lassen
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sich eine Reihe von weiteren literarischen und nicht-literarischen Einlassungen auf
dieses Thema an die Seite stellen: Yasmin Hafedh zeigt in ihrem Auftritt bei einem
Poetry Slam, wie die Frage ,,Wo kommst du her?* eindeutige Antworten nahelegt,
die der Komplexitit von Identitit und den Mehrfachzugehorigkeiten vieler Men-
schen nicht gerecht wird. Welche Subjektivierungsprozesse durch diese harmlos
scheinende Frage ausgelést werden und wie ihr in pointiert-subversiver Weise be-
gegnet werden kann, fihrt sie in diesem Text nicht nur auf Deutsch vor, sondern
zeigt sie auch mit einem kurzen Wechsel ins Arabische, eine ihrem Gesprichspartner
nicht vertraute Sprache (Hafedh 2014).

Dimitré Dinev zitiert in einer 2008 gehaltenen Rede mit dem Titel ,,Wie sicher
ist der Frieden in Europa?* Emmanuel Levinas, der in seinem Essay ,,Heidegger,
Gagarin und wir® die ,,Spaltung der Menschen in Einheimische und Fremde® auf
die Denkfigur des ,,Eingepflanztseins in eine Landschaft® zuriickfithrt. Dinev stellt
dazu fest:

Gefihrlich ist dieses Beschwoéren der Geister eines Ortes. Denn der
Mensch ist keine Pflanze, er bewohnt die Erde ganz anders. Der Mensch
entdeckt die Menschen, bevor er die Landschaften und die Stidte ent-
deckt. Er ist in einer Gesellschaft heimisch, bevor er in einem Haus hei-
misch ist. (Dinev 2010: 69)

Odoén von Horvath wiederum ,erfreut® sich in seinem kurzen Prosatext ,,Fiume,
Belgrad, Budapest, PreSburg, Wien, Miinchen® seiner ,,Heimatlosigkeit™ und be-
zeichnet sich als ,eine typisch alt-Osterreichisch-ungarische Mischung: magyarisch,
kroatisch, deutsch, tschechisch* (Horvath 1971: 9). Mit diesem Text sei angedeutet,
welche Moglichkeiten sich ergeben, wenn die Frage nach der Bedeutung von Her-
kunft aus einer historischen Perspektive beleuchtet wird. Einem subjektivierungskri-
tischen Ansatz folgend wird in der kreativen und analytischen Auseinandersetzung
mit diesen und anderen Texten eine kritische Analyse von Zuschreibungspraktiken
ermOglicht — Praktiken, die die Figur der Migrations-anderen fortschreiben und auf ei-
ner dichotomen Unterscheidung zwischen ,,Wir und ,,Nicht-Wir* basieren, die der
Komplexitit und Prozesshaftigkeit von Zugehérigkeit nicht gerecht werden. Mit
dem Begrift Migrationsandere wird deutlich gemacht, dass es Migranten nicht an sich,
sondern nur als relationale Kategorie gibt (vgl. zu diesem Begriff Mecheril et al. 2010:
17). Im Unterricht kénnen derartige literarische Beispiele fiir die Herstellung der
Gruppe der Migrationsanderen zum Gegenstand der Analyse gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse werden.
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3 Die Macht der Zuschreibungen

Das migrationspiadagogische Unterfangen einer kritischen Auseinandersetzung mit
Grenzziehungen und deren Uberschreitungen ist mit einer zentralen Ambivalenz
konfrontiert: Denn Migration ist

nicht allein ein Prozess des Uberschreitens von Grenzen, sondern ein Phi-
nomen, das die Thematisierung und Problematisierung von in Zugehorig-
keits- und Differenzordnungen markierten Grenzen nach sich zieht und
damit nicht nur ihre Infragestellung betreibt, vielmehr auch ihre Stirkung.
(Mecheril 2014: 13)

Indem Grenzen thematisch werden, werden sie auch reproduziert. Diese Ambiva-
lenz ldsst sich nicht auflésen. Ziel ist jedenfalls, Grenzzichungen und Zugehorig-
keitsordnungen nicht allgemein und abstrakt zu besprechen, sondern im Hinblick
auf ihre Relevanz fiir den Einzelnen und die Einzelne, fiir individuelle Lebensge-
schichten und Lebensumstinde. Zugehérigkeit wird durch Selbstpositionierungen
und durch Zuschreibungen seitens anderer performativ hergestellt. Gerade literari-
sche Texte und ihre subjektiven Wirklichkeitsausschnitte bieten viel Stoff, um die
machtvolle Wirkung von Zuschreibungen zu thematisieren und beispielsweise der
Frage nachzugehen, wer in welchem Kontext als Migrant adressiert wird, welche
Wirkungen das hat und wie im Vergleich dazu die Selbstpositionierung aussieht. Im
besten Fall wird die Kontingenz der Unterscheidung zwischen Migrant und Nicht-
Migrant deutlich, die flexibel und kontextspezifisch getroffen wird, immer aber auch
von gesellschaftlichen Hierarchien und den individuellen sozialen und 6konomi-
schen Verhiltnissen abhingig ist (vgl. Mecheril 2014: 13).

Ein solcherart subjektivierungskritischer Sprachunterricht hilft die ,,Macht der
Zuweisung von Subjektpositionen |[...] aufzudecken und dadurch auch aufzubre-
chen und verweist auf die Moglichkeit, die eigene Person betreffende Subjektpositi-
onierungsangebote anzunehmen oder abzulehnen® (Dirim; Eder; Springsits 2013:
137). Ein Text, der sich dafiir besonders gut eignet, ist Anna Kims kurzes Prosastiick
wirritationen® (Kim 2000), das auch in Verbindung mit weiteren Texten der Autorin
gelesen werden kann, in denen sie sich mit Zuschreibungen und ihren Konsequen-
zen fur die eigene Identitit auseinandersetzt: Eine Reise nach Gronland ist der An-
lass unter anderem Uber Inklusions- und Exklusionsmechanismen zu reflektieren
und diese auch in Beziehung zur eigenen Situation als Schriftstellerin zu setzen. Im
Zuge einer Passkontrolle ,,verwandeln sich imaginierte in reale Zugehdrigkeiten®
(Kim 2011: 94) und es wird nach jener Eindeutigkeit in der Zuordnung einer Person
gesucht, die die Lebensgeschichten transgressiver Subjekte verweigern:

Diese Art der Grenzzichung funktioniert reibungslos nur bei eindeutigen
Menschen, vieldeutige und vielgedeutete widerstehen dieser Form von
Eingrenzung, indem ihre Existenz die Grenzziehung selbst infrage stellt,
denn sie sind nichts anderes als Personifikationen einer Entgrenzung,

(Kim 2011: 94)
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Entgrenzungen stellen offensichtlich nach wie vor eine Irritation dar und werden
hiufig mit Strategien der Begrenzung beantwortet. Im dritten Abschnitt der Vorle-
sungen, die unter dem Titel Der sichtbare Feind erschienen sind, geht sie der Frage
nach, wie privates und 6ffentliches Ich zusammenhingen und welche Effekte
Fremdzuschreibungen, die in erster Linie auf ihr AuBBeres rekurrieren, fiir ihre Zu-
gehorigkeit haben. ,,Ich entdecke hiufig, dass ich mehr Thema als Person bin® (Kim
2015: 86). Und dabei reprisentiert sie oft ein Gebiet oder eine Gruppe und fiihlt sich
in ihren Moglichkeiten, sie selbst zu sein, eingeschrinkt. Dies fiihrte auch, so die
Autorin, zu einer deutlichen Spaltung zwischen dem privaten und dem 6ffentlichen
Ich. Sie habe in der Volksschule und bis zum Alter von 13 oder 14 Jahren einen
»ldentitdtskampt™ gefiihrt, allerdings nicht in sich selbst, sondern aufgrund von Zu-
schreibungen von auBlen, gerade auch durch ihre Eltern (ebd.: 98f.). Thr selbst er-
scheint ihre Identitdt eindeutig zu sein, die Zuschreibungen durch andere, die ihr
AuBeres zum Indikator ihrer Zugehdrigkeit machen, fithren aber zu Erlebnissen des
Ausgeschlossenseins und des Auseinanderklaffens von Selbstbild und Fremdbild.
Sie benennt sehr klar, dass das Problem ,,nicht der mehrkulturelle Hintergrund® ei-
ner Person ist, ,,das Problem ist die Sicht der Gesellschaft. Es ist einzig deshalb
schwierig, in zwei Kulturen aufzuwachsen, weil es als problematisch angesehen wird,
nicht aus einer Kultur zu stammen® (ebd.: 104).

In ,irritationen® setzt sich Anna Kim nicht in Form eines Essays, sondern einer
Kurzgeschichte mit den machtvollen Effekten von Zuschreibungen auseinander, die
Eindeutigkeit herzustellen und eine Person auf ihre (vermeintliche) Herkunft fest-
zulegen versuchen. Die Ich-Erzihlerin versucht auf unterschiedliche Weise der
Frage ,,Wer bin ich?* nachzugehen: Sie fertigt mithilfe eines Kopierers ein Bild ihres
Gesichts an, das sie dann analysiert. Oder sie hért Tonaufnahmen von Gesprichen
in ihrer Familie und geht der Frage nach, inwiefern sich ihre Aussprache von jener
anderer Familienmitglieder unterscheidet und welche Riickschliisse sich auf ihre
Identitdt ziehen lassen. Ihre Ich-Erkundungen werden auch durch Begegnungen an-
gestoB3en, in denen sie auf ihre Herkunft angesprochen und das Land, in dem sie
geboren worden war, aber kaum je gelebt hatte, als ihr Heimatland bezeichnet wird.
Die Ich-Erzdhlerin wird als Fremde gesehen, deren Sprachkompetenz gelobt und
die gerade dadurch zur Migrationsanderen gemacht wird: ,,ich spriche sehr gut
deutsch, wie lange ich schon gast sei, zwei oder drei jahre? Die Antwort der Ich-
Erzihlerin verunsichert ihre Gesprichspartnerin: ,,ich bin hier aufgewachsen®. Da-
mit wird die vermeintlich Fremde zu einem potentiellen Mitglied der eigenen
Gruppe der Mehrheitsgesellschaft und damit zu einer Bedrohung. ,,und trotzdem,
ruft sie aus, trotzdem sprechen sie so gut deutsch, allerdings, allerdings hore sie einen
akzent™ (Kim 2000: 13f)). Dutrch den Hinweis auf den Akzent wird die Differenz
zwischen dem mehrheitsgesellschaftlichen ,,Wir® und dem ,,Nicht-Wir der ,,Mig-
rationsanderen® wieder hergestellt.

Anna Kims ,jirritationen liefert somit konkrete Beispiele fiir Zuschreibungen
und deren machtvolle Wirkung auf die Angesprochene, die sich entgegen ihrer eige-



270 Hannes Schweiger

nen Wahrnehmung und im Widerspruch zu ihrem Selbstverstindnis als nicht-zuge-
hoérig erfihrt, als eine, die als fremd und andersartig markiert wird. Davon ausgehend
stellt sich die Frage nach méglichen Antworten auf derartige Zuschreibungen und
auf individuelle Handlungsoptionen. Die Ich-Erzihlerin imaginiert ein neues Auf3e-
res, das nicht mehr als fremd oder nicht-weil3 wahrgenommen wird — sie ldsst uns
mit der offenen Frage zurlick, ob das Spiegelbild dieses neuen, weillen, europdischen
Ich nicht mehr irritiert und ob es nun nicht fiir sie selbst irritierend und entfremdend
wirkt (vgl. zu einer postkolonialen Lektiire des Textes: Schweiger 2012). Der Prosa-
text ,irritationen verdeutlicht, dass Identitdten ,,als Produkte gesellschaftlicher Dis-
kurse verstehbar [sind], die in zuschreibender und anrufender Form Subjekte kon-
struieren® (Dirim; Eder; Springsits 2013: 138). Er macht diese Konstruktionen nicht
nur analytisch zuginglich, sondern ermdglicht auch eine Erweiterung der sprachli-
chen Handlungsoptionen eines Individuums in Situationen, in denen er oder sie Zu-
schreibungen erfihrt. Die Lernenden kénnen erarbeiten, wie sie in den im Text be-
schriebenen Alltagssituationen reagieren kénnten. Was geht der Ich-Erzihlerin in
der Situation, in der sie auf ihre Herkunft angesprochen und in der ihr AuBeres von
anderen zum identititsbestimmenden Merkmal gemacht wird, durch den Kopf?
Welche Reaktionen sind denkbar? Was kénnte das Gegentiber sagen, um im Ge-
sprich mit der Ich-Erzihlerin derartige Zuschreibungen zu vermeiden? Diese Fra-
gen kénnen im Unterricht diskutiert, aber auch durch kreative Schreibaufgaben be-
arbeitet werden.

Ahnliche Beispiele, wenngleich in literarisch ginzlich anderer Weise als bei Anna
Kim, finden sich im Roman ,;sechs Osterreicher unter den ersten fiinf* des Kabaret-
tisten und Schriftstellers Dirk Stermann. Der Ich-Erzdhler macht sich 1987 aus
Deutschland auf Richtung Siidosteuropa, genauer gesagt nach Osterreich, und sagt
von sich selbst, dass er sich dariiber freute, keine Meinung zu Osterreich und den
Osterreichern zu haben. Er fand allerdings schnell heraus, dass dies umgekehrt nicht
der Fall war und es in Osterreich einen sehr ausgeprigten Diskurs iiber Deutschland
und Uber deutsch-Osterreichische Differenzen gibt. ,,Alle dort machten sich von
Kindesbeinen an Gedanken tber Deutsche, Deutschland und typisch Deutsches
und ich war plétzlich, stirker als je zuvor, ,deitsch’, wie man nur ,deitsch® sein kann*
(Stermann 2010: 11). Im Roman werden immer wieder Situationen und Begegnun-
gen geschildert, in denen er mit seiner deutschen Herkunft konfrontiert und als
nicht-zugeh6rig markiert wird. So wird der Ich-Erzihler beispielsweise in der staat-
lichen Osterreichischen Fernseh- und Rundfunkanstalt, dem ORF, vorstellig und be-
kommt von einem Abteilungsleiter, bei dem er dank einer dsterreichischen Bekann-
ten einen Termin erhalten hatte, klar gestellt: ,,Grii3 Gott. Sie werden hier bei uns
natiitlich niemals im Radio sprechen diirfen”. Um beim ORF anfangen zu kénnen,
misse er aber in jedem Fall einen Sprachkurs besuchen, einen sogenannten ,,Ent-
piefkenisierungskurs® (ebd.: 67). Auf Nachfrage des Ich-Erzihlers, wozu er diesen
Kurs machen solle, wenn er aufgrund seiner Herkunft aus Deutschland ohnehin nie
im Radio als Sprecher titig sein kénne, meint der Abteilungsleiter: ,,Fiir die sozialen
Kontakte am Gang. Muss ja nicht jeder sofort merken, dass Sie ein Deutscher
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sind“ (ebd.: 68). Dieser Kurs wird als Voraussetzung dafiir genannt, Arbeit beim
ORF zu erhalten: Der Abteilungsleiter stellt unmissverstindlich klar: ,,Kurs oder
servus“ (ebd.). Immer wieder macht er wie in der beschriebenen Szene die Erfah-
rung, dass sein Akzent, der ihn als Nicht-Osterreicher und als Deutscher markiert,
nicht nur als andersartig wahrgenommen wird, sondern dass diese Wahrnehmung
auch mit einer klaren Wertung verbunden ist: ,,Das Bundesdeutsche? Na ja, schon
ist’s nicht. Klingt irgendwie uncool, so wie der Anzug von Helmut Kohl oder wie
ein Aktenordner®. Sein Akzent ist aber nicht nur negativ konnotiert: ,,Fad, aber in-
telligent klingt’s* (ebd.: 63). In jedem Fall erfahrt er sich fortwihrend als anders und
unabhingig von seinem rechtlichen Status wird er als nicht-zugehorig, als Teil des
,»Nicht-Wir® gesehen.

Eine andere Form der sprachlichen Markierung und damit verbundener Zu-
schreibungen fihrt Ernst Jandl mit seiner heruntergekommenen Sprache vor (zu diesem
Begriff von Jandl vgl. Hammerschmidt; Neundlinger 2008: 11ff)). Ab Mitte der
1970er-Jahre schrieb er zahlreiche Gedichte in einer durch Infinitivformen, fehlende
Flektierung und weitere Normabweichungen charakterisierten Sprachform, die er
selbst als beruntergekommene Sprache bezeichnete und die seiner Ansicht nach an das
sogenannte Gastarbeiterdentsch der damaligen Zeit erinnerte, ohne dass er dieses imi-
tieren wollte. Gedichte in heruntergekommener Sprache konnen zur Sprachreflexion und
zur bewussten Auseinandersetzung mit den Implikationen von Normabweichungen
genutzt werden (vgl. Schweiger 2014). Welche Wirkung hat es, wenn die sprachliche
Norm nicht erfillt wird? Wer ,,darf das in welchen Situationen und unter welchen
Bedingungen? Welche Position in der Gesellschaft hat jemand, der so spricht? Die
Lernenden konnen den Text ,,gut kleid (Jandl 1997: 129; ,,ich haben ein hut an/gut
hut // ich haben ein jacken an/gut jacken® usw.) in Kleingruppen erhalten. Sie be-
kommen ihn aber jeweils mit anderen Autorennamen: z. B. Feridun Zaimoglu, In-
geborg Bachmann, Emily Walton, Emine Sevgi Ozdamar oder auch véllig fiktive
Namen. Die Aufgabe ist, sich zu iibetlegen, wer genau das Ich in diesem Text ist,
beispielsweise durch eine kreative Schreibiibung oder das Erstellen eines Portrits
der Person oder durch die Gestaltung von Masken (vgl. Schier 2014: 8£f.). In einem
weiteren, analytischen Schritt wird diskutiert, ob die unterschiedlichen Namen einen
Einfluss darauf hatten, wen sich die Lernenden vorgestellt haben. Wie hat der Name
zum Text die Zuschreibungen beeinflusst und wie haben sie die Abweichungen von
der Sprachnorm angesichts des Namens eingeordnet und beurteilt? Im Sinne einer
Verbindung aus der Forderung von Literature Awareness und Language Awareness liel3e
sich ausgehend von dieser Aufgabe und Jandls Texten in heruntergekommener Sprache
die Frage stellen, in welchen Sprachhandlungssituationen Normabweichungen in
hoéherem oder geringerem Malle akzeptiert werden. In der SMS-Kommunikation
oder in einem Online-Chat haben Sprachnormen und Abweichungen davon eine
andere Relevanz als im Fall eines Bewerbungsschreibens oder eines Vorstellungsge-
sprachs. Der literarische Text lddt vor diesem Hintergrund zur Forderung des
Sprachbewusstseins und zur Befragung von Normvorstellungen ein.
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Sprachformen, die von der standardsprachlichen Norm abweichen, lassen sich als
widerstindige Praktiken lesen. Das sogenannte Kiezdeutsch ist eine solche Sprach-
form und wurde in den letzten Jahren intensiv untersucht. Dirim und Knappik schla-
gen vor, das Kiezdeutsche als Form von Mimikry und damit als widerstdndige Hand-
lung zu deuten, ,,welche der Anpassungs- und Assimilationserwartung des National-
staats eine Form von Sprache entgegensetzt™, die der Norm fast, aber nicht ganz
entspricht und den nationalstaatlichen Anspruch der Normierung unterlduft (Dirim;
Knappik 2014: 224). Mit Kiezdeutsch wird eine vor allem unter Jugendlichen ge-
briuchliche Sprachform verwendet, die in systematischer Weise von jener Sprach-
form abweicht, die fiir gewShnlich von sogenannten Native Speakers als stan-
dardsprachliche AuBerungen erwartet wird. Kennzeichnend sind Auslassungen und
Reduktionen, aber auch der Transfer von Elementen aus Migrationssprachen wie
dem Tiurkischen. Als Sichtbarmachung des Dritten Raums (Homi K. Bhabha) ver-
standen, verweist Kiezdeutsch auf einen Ort, ,,an dem Aushandlungen von Bedeu-
tungen und von Subjektpositionen méglich sind* (Dirim; Knappik 2014: 231). Aus
der Perspektive einer kulturwissenschaftlich gerahmten Fremdsprachendidaktik zielt
diese Auseinandersetzung mit Fragen der Zugehorigkeit und der sprachbezogenen
Zuschreibungen auf den Ausbau symbolischer Kompetenz ab. Darunter wird die
Kompetenz verstanden, Prozesse der Bedeutungsherstellung nachvollzichen zu
kénnen (vgl. Kramsch 2011).

Die Texte des Schriftstellers z¢é do rock lassen sich in Analogie zum Kiezdeut-
schen als widerstidndige sprachliche Praxis verstehen, die nicht dem Normierungs-
druck unterliegt, sondern Sprache bewusst gegen die Norm verwendet und sie damit
gegen nationalstaatliche Disziplinierungsma3nahmen setzt. Seinen 1995 erstmals
ver6ffentlichten Roman ,,fom winde ferfeelt™ erbffnet er in normgerechter Stan-
dardsprache. Mit jedem Kapitel fiihrt er Anderungen ein, die schlussendlich in das
,ultradoitshe® miinden, einer Sprachform, mit der er Regeln der deutschen Stan-
dardsprache in spielerischer Weise zum Thema macht und transformiert oder ab-
schafft. Diese Form der sprachlichen Aneignung und Selbstermichtigung kann im
Unterricht in unterschiedlicher Weise zum Gegenstand gemacht werden: Erstens
kénnen Lernende Textausschnitte aus dem Roman im Hinblick darauf analysieren,
welcher Art die orthografischen, syntaktischen und grammatikalischen Abweichun-
gen von der Sprachnorm sind. Die Lernenden kénnen auflerdem dazu aufgefordert
werden, bestehende Textausschnitte (aus anderen Texten) so zu verindern, dass sie
den Regeln entsprechen, nach denen zé do rock seine Texte schreibt. Sie kénnten
aber auch eigene Texte in ,,ultradoitsh* oder in einer Form, die zwischen Standard-
deutsch und ,,ultradoitsh* liegt, verfassen. Zweitens kénnen Lernende andere Bei-
spieltexte analysieren, die nicht der Sprachnorm folgen, und sie mit z¢ do rocks
,»ultradoitsh® vergleichen. Sie kénnen beispielsweise in Blogs oder Foren nach Ab-
weichungen von der Sprachnorm suchen und diese analysieren. In jedem Fall steht
das Lernziel Sprachaufmerksamkeit im Mittelpunkt und die Lernenden gehen in kre-
ativ-produktiver und analytischer Weise der Frage nach den Effekten und Wirkun-
gen solcher Normabweichungen in spezifischen Kontexten nach. Jandls Texte in
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,heruntergekommener Sprache® kénnen ebenso als Paralleltexte oder Vergleichs-
texte herangezogen werden wie Feridun Zaimoglus (1995) Prosaband ,,Kanak-
Sprak® oder Franco Biondis Gedicht ,,nicht nur gastarbeiterdeutsch® (vgl. R6sch
1995: 481.). Diese Texte geben Anlass zur sprachbezogenen Reflexion von Zuschrei-
bungspraxen in Migrationsgesellschaften und zur Auseinandersetzung mit sprachli-
chen Normen und deren Effekten im Allgemeinen.

4 Herrschaftsverhiltnisse in der Migrationsgesellschaft

In literarischen Darstellungen migrantischer Lebenswelten riicken mitunter auch
6konomische, rechtliche und gesellschaftspolitische Fragen in den Vordergrund,
beispielsweise in den Texten von Julya Rabinowich (,,Die Erdfresserin®) oder Dimi-
tré Dinev (etwa im Roman ,,Engelszungen® oder in der Prosasammlung ,,Ein Licht
tber dem Kopt™). Wie ist die Situation illegalisierter Migranten, die tiber keine Auf-
enthalts- und Arbeitsgenehmigung verfiigen? Wie ergeht es Entrechteten und Op-
fern von Menschenhandel? Wie kénnen sich Migranten Zugang zu 6konomischen
Ressourcen verschaffen? Welche Folgen hat die zu einem bestimmten Zeitpunkt in
einem Land giiltige Rechtssituation? Wie werden die Herrschafts- und Machtver-
hiltnisse in einer Migrationsgesellschaft literarisch thematisiert? Und welche Per-
spektiven ergeben sich fiir die Arbeit mit diesen Texten im Unterricht?

Der Prosatext ,,Kein Wunder von Dimitré Dinev (2005: 184£t.) eignet sich sehr
gut fiir eine Auseinandersetzung mit diesen Fragen und auch fir einen Transfer in
andere Kontexte (vgl. Schweiger 2015: 25f.). Die Lebensldufe von drei Migranten,
die ohne giiltige Aufenthaltspapiere in Osterreich leben und fiir schlechten Lohn ein
Haus bauen, werden in jeweils einem Absatz skizziert. Der Auftraggeber taucht zwar
nicht auf, schwebt aber doch iiber dem Geschehen, vor allem als Bedrohung ange-
sichts der Verletzung, die sich ein Arbeiter aufgrund der schweren Arbeit zugezogen
hat: blutige Hinde, die als Stigmata gedeutet und damit religiés tiberh6ht werden.
Die prekire und bedrohte Situation als illegalisierter Migrant erfordert es, die arbeits-
bedingten Verletzungen zu iibergehen, aus Angst, die Arbeit zu verlieren. Dinevs
Text ist inhaltlich komplex, sprachlich aber vor allem aufgrund einfach gebauter,
kurzer Sitze fiir Sprachlernende ab einem mittleren Niveau ohne Weiteres zuging-
lich.

Das Aufgabenspektrum zu diesem Text ist breit: Er kann zum Ausgangspunkt
fiir eine Beschiftigung mit der aktuellen Arbeitssituation fiir Migranten in Oster-
reich, auch im Vergleich zu Deutschland und zur Schweiz, genommen werden: Wie
hoch ist der Anteil jener Personen, die ohne Arbeitsbewilligung einer Arbeit nach-
gehen? Aus welchen Lindern kommen sie? In welchen Berufen sind sie titig? Wel-
che Perspektiven haben sie? Dimitré Dinevs Erzihlung ,,Spas schlift® widmet sich
diesem Thema noch ausfiihrlicher und eingehender und bietet weitere Ankniip-
fungspunkte.
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Das didaktische Potential der Erzdhlung Dinevs liegt gerade auch in seinem biogta-
phischen Zugang, schlieflich werden auf knappen Raum die Lebensgeschichten
dreier Migranten skizziert, die von Lernenden ausgebaut und vertieft werden kénn-
ten. Eine mégliche Aufgabenstellung lautet: ,,Erstellen Sie zu einer der drei Figuren
einen ausfihtlichen Steckbrief und ergidnzen Sie Informationen, die nicht im Text
zu finden sind. Stellen Sie dazu Vermutungen an, die aus lhrer Sicht glaubwiirdig
sind.”“ Die Lernenden kénnen ihre Steckbriefe in einem weiteren Arbeitsschritt mit-
einander vergleichen und dadurch ihre jeweiligen Vermutungen und Projektionen
zur Diskussion stellen. Weitere Aufgaben, die eine intensivere Beschiftigung mit den
Lebensgeschichten der drei Protagonisten nahelegen, sind denkbar: ,,Stellen Sie sich
vor, einer der drei Arbeiter schreibt einen Brief an einen Freund in seinem Her-
kunftsland, in dem er von seiner derzeitigen Situation erzahlt.” Oder: ,,Juri, der Ar-
beiter mit den vetletzten Hinden, kommt ins Krankenhaus und erzihlt einem Mit-
patienten von seinem Leben. Was erzihlt er ihm? Verfassen Sie einen Dialog zwi-
schen den beiden.*

Die Erzihlung ,,Kein Wunder* schildert eine spezifische Situation von Ausbeu-
tung auf dem Arbeitsmarkt, prekire Arbeitsverhiltnisse und illegalisierte Arbeits-
migranten sind aber Phinomene der Arbeitswelt, die sich auch in anderen Lindern
und Regionen finden lassen. Um die Vergleichsméglichkeiten zu nutzen, die der
Text anbietet, konnen didaktische Eingriffe vorgenommen werden: Zu Beginn des
Textes heilit es: ,,Die drei Arbeiter kommen aus Osteuropa.* Was verdndert sich an
dem Text, an den Lebensgeschichten und am Handlungsverlauf, wenn ich an diesem
Satz kleine Verinderungen vornehme: ,,Die drei Arbeiter kommen aus Westafrika.
Oder: ,,Die drei ... kommen aus den USA.*“ Oder: ,,Die drei Arbeiterinnen kommen
aus Osteuropa.” Oder: ,,Die drei Managerinnen kommen aus ...*“. Ausgehend von
diesen didaktischen Eingriffen kann die Aufgabenstellung an die Lernenden lauten:
,,Ubertragen Sie ,Kein Wunder in einen anderen sozialen Kontext oder in ein ande-
res Land, das Sie gut kennen oder tiber das Sie viel wissen. Uberlegen Sie dabei: Wer
sind die handelnden Personen, woher kommen sie, wie alt sind sie etc.? Wie wird
das Umfeld beschrieben? Wie verindert sich die Handlung?* Die Lernenden werden
aufgefordert, diese Ubertragung zu schreiben, die unterschiedlichen Varianten kon-
nen in der Gruppe getauscht und miteinander verglichen und diskutiert werden. Bei
Zeitmangel konnen die Lernenden aber auch nur tiber diese didaktischen Eingriffe
diskutieren und zu den drei Protagonisten in ithrem neuen Text Steckbriefe verfassen
und sich die notwendigen Anderungen am Originaltext iiberlegen. Ich habe diese
Aufgabe schon oft Lernenden und Studierenden gestellt, immer wieder wird in den
Reflexionen dazu angemerkt, dass das didaktische Potential einerseits darin liege,
dass die Aufgabe eine intensive Auseinandersetzung mit dem Ausgangstext erfor-
dert. Andererseits fiihrt sie auch zur Uberpriifung des eigenen Wissens und der ei-
genen Denkmuster und in weiterer Folge zu Recherchen und damit zur Erweiterung
des Wissens beziiglich Arbeitsmigration sowie zu einer Sensibilisierung fir 6kono-
mische, rechtliche und soziale Fragen in Migrationsgesellschaften.
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5 Literarische Moglichkeitsraume

Texte wie die Erzihlung ,,Kein Wunder® von Dimitré Dinev laden mit ihrer inhalt-
lichen Vielschichtigkeit und aufgrund ihrer thematischen Komplexitit zu einer in-
tensiven Auseinandersetzung mit migrationsbezogenen Fragestellungen ein. Es geht
aber auch kiirzer und sprachlich einfacher, wie das folgende abschlieBende Beispiel
zeigen soll: Das kurze Gedicht mit dem Titel ,,Ein Wiener anderer Sorte* von Senol
Akkilig erméglicht die Thematisierung klischeehafter Zuschreibungen zu Ku/turen
und zugleich die Reflexion von Zugehdrigkeit in einer Migrationsgesellschaft:

Ich bin ein Wiener anderer Sorte:

Ein bisschen Kebab,

ein bisschen Sachertorte.

Schau nicht auf meinen Namen,

frag nicht woher ich bin.

Ich bin ein Mensch aus Wien. (Stippinger 1996: 13)

Die Letnenden kénnen den Text zunichst ohne die beiden Wérter Kebab und Sa-
chertorte erhalten und werden dazu eingeladen, Vermutungen anzustellen, wie die
dadurch entstandenen Liicken gefillt werden kénnen. Sie kénnen dabei den Text
mit oder ohne Namen des Autors erhalten oder verschiedene Kleingruppen bzw.
Lernende erhalten den Text mit unterschiedlichen Namen. Im Sinne des generativen
Schreibens (Belke 2012: 150£f.) lidt der Text auch zur eigenen Produktion ein: Die
Lernenden schreiben nach diesem Muster zunichst einen Text mit dem Titel
,Eine/Ein ... anderer Sorte®, tauschen die Texte dann aus und vergleichen ihre Er-
gebnisse miteinander. Sie ,,setzen sich dabei auf sprachlich einfache Weise mit Iden-
titdt und mit kulturellen Zuschreibungen auseinander und es kommen ,,meist sehr
schone, auch witzige kurze Texte heraus®, wie die Deutschlehrerin Clare Fleming
aus ihrer Unterrichtspraxis in Australien berichtet (Hagi 2015: 57). Entscheidend ist
dabei die Verbindung aus kreativen und analytischen Aufgaben, die das Potential
eines handlungs- und produktionsorientierten Zugangs zu Literatur (vgl. dazu Sur-
kamp 2007) fiir die Reflexion von Zuschreibungspraxen in Migrationsgesellschaften
nutzt.

Mit den hier skizzierten Uberlegungen und Anregungen fiir den Unterricht soll-
ten Perspektiven fiir kulturreflexives Lernen im Sprachunterricht angedeutet wer-
den, das auf eine kritische Reflexion des individuellen Verstindnisses von Kultur
ebenso abzielen sollte wie auf eine Analyse gesellschaftlicher Verhiltnisse unter dem
Vorzeichen von Migrationsprozessen und ihren Folgen. Lernerfahrungen sollen er-
moglicht werden, die hohen Aktualititsbezug haben und die nicht nur fir eine Aus-
einandersetzung mit den amtlich deutschsprachigen Regionen Relevanz haben, son-
dern auch dariiber hinaus Denkanst6é3e liefern kénnen. Sprachenlernen wird dabei
immer auch als Erweiterung der je eigenen Wissensbestinde, Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmuster verstanden, die nicht nur fiir das Deutschlernen von
Bedeutung sind. Literarische Texte bilden den Ausgangspunkt, liefern die Impulse
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und koénnen durch Sachtexte, Musik, Film oder Bildende Kunst erweitert werden.
Im Sinne Hallets (2015: 14) werden dabei literarisch-dsthetische Leseerfahrungen
mit der Fihigkeit des Individuums verbunden, ,,sein Welt- und Wirklichkeitsver-
stindnis, seine Deutungskategorien und die Bedingungen seines Handelns zu erken-
nen, zu reflektieren und zu bestimmen®. Literatur kann im Sprachunterricht als Me-
dium der Reflexion eingesetzt werden, um Zuschreibungen, Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmuster unter migrationsgesellschaftlichen Vorzeichen zum
Gegenstand inhaltsorientierten Sprachenlernens zu machen. Literarische Texte und
andere dsthetische Ausdrucksformen kénnen als Medium und Gegenstand globalen
Lernens ,,Wahrnehmungssteigerungen® bewirken und ,,in besonderem Male Kom-
plexitit, Pluralitit und Mehrdimensionalitit verdeutlichen (Hille 2014: 19). Litera-
tur kann zur Auseinandersetzung mit Begriffen und Konzepten wie Kultur oder Na-
tion Anlass geben und Méglichkeitsriume eréffnen, in denen Zugehdérigkeiten jen-
seits natio-ethno-kulturell hergestellter Differenzen verhandelt werden kénnen.
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Sektionsbericht

Koordination: Antonia Happ, Rocio Bernabé Caro; Mattheus Wollert

Das Forum Unterrichtspraxis bot auch in diesem Jahr wieder eine Plattform fiir die
Vorstellung und Diskussion von Konzepten, die sich bereits im Unterricht bewihrt
hatten. Die Vorschlige wurden zu folgenden Themenbereichen gruppiert:

e Binnendifferenzierung im Unterricht;
e Verzahnung von Sprach- und Fachunterricht;
e EHinsatz von Literatur in der Sprachvermittlung.

Die beiden ver6ffentlichten Vortrige sind innerhalb dieser Themenbereiche ange-
siedelt.

Im Literaturunterricht kann der Einsatz von Theaterauffithrungen sehr anre-
gend sein. Das von Mabmwond Fonad (Kairo) in seinem Beitrag ,, Theatralisieren litera-
rischer Texte im dgyptischen Deutschunterricht” dargebotene Unterrichtskonzept
stellte das Theatralisieren als eine Methode vor, mit der sich ein literarisches Werk
in ein dramatisches Gebilde und in eine auffithrbare Handlung verwandeln ldsst. Das
Theatralisieren erginzt die dramenspezifische Lektire im Unterricht. Gleichzeitig
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wurde auch deutlich, wie fiir Schwierigkeiten, die ein Lehrender im dgyptischen uni-
versitiren Kontext in Bezug auf den Deutsch- und Literaturunterricht hat, neue
Wege beschritten werden kénnen, um literarische Werke zu vermitteln.

Wie lésst sich auf der Grundlage verschiedener argumentierender Fachtexte ein
Diskurs bzw. ein neuer Argumentationsgang im Hinblick auf ein eigenes Argumen-
tationsziel gestalten und fiir den Leser nachvollziehbar machen? Diese Frage stellte
Marlen Fies (Essen) in ihrem Vortrag ,,Mehr als Pro und Contra — Argumentieren®.
Sie stellte ihr semesterbegleitendes schreibpraktisches Seminar ,,Lesen, Schreiben
und Argumentieren in der Wissenschaftssprache Deutsch vor, in dem Studierende,
deren Erstsprache nicht Deutsch ist, an ihrer akademischen Schreibkompetenz ar-
beiten kénnen.

Fir das Koordinationsteam
Mattheus Wollert



Theatralisieren literarischer Texte im dgyptischen
Deutschunterricht

Mabmoud Fonad (Kairo)

1 Einleitung

1.1 Was heil3t Theatralisieren literarischer Werke?

Fir den Deutsch- und insbesondere den Literaturunterricht ist der Einsatz von
Theaterauffithrungen immer mitzudenken. Das hier zu beschreibende Modell beab-
sichtigt, nicht nur dramatische Texte, die selbstverstindlich zur Auffihrung konzi-
piert werden, sondern auch alle literarischen Formen unter besonderer Berticksich-
tigung von epischen Texten einzusetzen. Daher wird in dieser Studie der Begriff
Theatralisieren als der Akt verstanden, mit dem sich ein literarisches Werk jeder Gat-
tung in ein dramatisches Gebilde und eine auffithrbare Handlung verwandeln lisst.

Die Lernenden kénnen dabei ihrer Schreibphantasie freien Lauf lassen und ei-
nen inhaltlich ganz neuen, aus ihrem Interessenfeld entstammenden Handlungsver-
lauf auswihlen und dramatisieren, der aber in Analogie zur Thematik des eingefiihr-
ten epischen Textes bearbeitet werden soll, um die Grundaussage des Originaltextes



286 Mahmoud Fouad

beizubehalten und zu vermitteln. In der Erwigung von sowohl produktiver, emoti-
onaler als auch kognitiver Beteiligung der Lernenden am Literaturunterricht fithrt
Stuck (2008: 30) die Umformung literarischer Texte an. Doch ist hier nicht von ra-
dikaler Umformung die Rede, die in dem hier zu beschreibenden Experiment vor-
gestellt wird, sondern er versteht darunter das ,,Nachstellen einer Szene in einem
Standbild, das Anhalten des Erzihlflusses an einer Stelle und das Simulieren von
moglichen Szenarien, wie eine Geschichte weiter gehen oder anders enden kénnte®
(Stuck 2008: 31). Dagegen bezweckt mein Modell die assoziativ-wirkmichtigen Leer-
stellen (zu diesem Begriff vgl. Freudenreich; Sperth 1983) im literarischen Text nicht
zu erginzen, sondern diesen als Vorlage fiir reale, im Interessenfeld der Lernenden
stehende und aus dem Gehalt des literarischen Textes abgeleitete, theatralisierbare
Handlungen zu nehmen bzw. eine ,,Verbindung von Lesen und je aktuell gelebten
Leben® (Haas 1997: 45) herzustellen.

Ob diese Form der Behandlung literarischer Texte legitim ist, wird im Folgenden
diskutiert: ,,Es wird einsichtig, dass beispielsweise die Auffithrung eines Textes eine,
unter Umstidnden durchaus verbreitete, mégliche Form von Theater ist, dass aber
nebenher auch anderes, vom Text deutlich emanzipiertes bzw. den Text stark rela-
tivierendes Theater existiert™ (Barz 2009: 24). Diese ,,mdgliche” Form setzt den Ak-
zent auf den Akt des Theatralisierens als didaktisch-methodisches Verfahren zur Be-
handlung und Vermittlung literarischer Texte und hebt den Prozess der Inszenie-
rung damit aus dem Bereich der Theaterwissenschaft. Unter dem Motto ,,Keine
Angst vor ,Instrumentalisierung® und ,Verzweckung®. Nur Mut!“ (KKoch 2012: 10)
wird jede Form des pidagogischen Theatralisierens vorbehaltslos legitimiert.

1.2 Warum wendet man sich dem Theatralisieren zu?

Literarische Werke werden im Unterricht lediglich als Lektiire mit der Betonung auf
die gattungstheoretischen, literaturhistorischen und aktuell kulturellen bzw. interkul-
turellen Perspektiven eingesetzt, aber mit dem Theatralisieren literarischer Werke
werden neue Ansitze der szenischen Interpretation, der Inszenierung, der lerner-
zentrierten, interaktiven, innovativen Methoden und der simulierten Dramaturgie
hervorgehoben.

Ein Literaturunterricht, der Erfahrungen vermitteln will, vermag das nicht
dadurch, dass er Informationen tiber sie gibt und diese lernen lasst. Lite-
rarische Erfahrungen kénnen nur so vermittelt werden, dass sie handelnd,
in eigenem Tun gemacht werden. (Waldmann 1998: 39)

Waldmann betont hier zwei Faktoren, ndmlich den handlungsorientierten und den
selbstindigen Faktor im Literaturunterricht. Mit dem Versuch, literarische Texte
dramatisierend zu transformieren, um sie dann aufzufithren, wird eine Lernsituation
beabsichtigt, die den Lernenden ermdglicht, nicht nur an der literarischen Auseinan-
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dersetzung mit dem Text teilzunehmen, sondern auch eigene literarische Erfahrun-
gen auszubilden, indem sie den literarischen Text durch eigene Eingriffe und theat-
rale Szenarien umgestalten.

Leistungsschwache Lernende erleben im Literaturunterricht nicht den gleichen
Lesefortschritt wie andere Mitlernende, fithlen sich minderwertig, ziehen sich zurtick
und werden demotiviert. Mit einer interaktiven Methode fiihlen sie sich hingegen
beteiligt, kénnen ihre Fahigkeiten auf der kreativen medialen Ebene der Auffihrung
entfalten und werden in den Lernprozess involviert.

1.3 Postulate der Studie

Die Studie geht von der Annahme aus, dass sich jeder literarische Text theatralisieren
lisst, wenn die Lernenden daran dramaturgisch arbeiten. Dieser Ansatz gilt als
Schnittpunkt von Theater- und Literaturwissenschaft, der bislang in Forschung,
Lehre und Praxis der Literaturdidaktik ignoriert wird (vgl. Bénnighausen;
Paule 2009: 14), die ,,cher bereit ist, die komplizierten Systeme der modernen, tech-
nischen Massenmittler zu lehren als die Versdumnisse der Tradition durch For-
schung und Lehre zu iberbriicken (Gobel 1977: 5). Dazu bezieht die Studie As-
pekte des DaF-Unterrichts mit ein, indem sie die Entwicklung und das Funktionali-
sieren der Fahigkeit zum kreativen Schreiben als essentiellen Bestandteil dieses Mo-
dells betrachtet. Dabei berticksichtigt und erlaubt das Verfahren kulturelles bzw. in-
terkulturelles Lernen, indem entweder durch Modifizieren der inhaltlichen Thematik
vom literarischen Text die eigenkulturelle Seite mit eingeschlossen oder durch Bei-
behalten des Originals der Schwerpunkt auf die fremdkulturelle fokussiert wird. Das
Theater ist ausschlieBlich keine ,,Vereinbarung zum darstellenden Spiel“, sondern
»eine bedeutende Institution in der Kulturlandschaft (als Architektur, als Ort kiinst-
licher Produktion, dsthetischer Kommunikation und gesellschaftlicher Reprisenta-
tion)*“ (G&bel 2000: 324).

Das Interesse aller Lernenden am Lesen wird im Theatralisierungsmodell litera-
rischer Texte geférdert und nicht das der Leistungsstarken oder Literatur begeister-
ten. Die knappe Semesterdauer, die lediglich fiir die Behandlung eines mittelgroBen,
literarischen Werkes im Plenum ausreicht, wird dazu durch die diversen Auffihrun-
gen mehrerer theatralisierter literarischer Werke praktisch vervielfacht, indem der
Gesamtzielgruppe durch das Theatralisierungsmodell soviele literarische Werke wie
die Zahl der darstellenden Arbeitsgruppen prisentiert werden.

1.4 Ziele des Theatralisierungsmodells

Indem die Lernenden Textszenarien dramatisieren und drehbuchihnliche Exposés
des eingefiihrten literarischen Werkes niederschreiben — unabhingig davon, ob die-
ses fur die Auffithrung konzipiert bzw. dramatisch ist —, bezweckt das hier vorge-
schlagene Modell eine verstirkt dramenspezifische Lektiire im Unterricht, eine fun-
dierte Interpretation literarischer Werke und die Rolleniibernahme der Lernenden
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als Theaterzuschauer und Mitwirkende. Dariiber hinaus soll einer allzu strengen oder
voreiligen Binnendifferenzierung Vorschub geleistet sowie das kreative Schreiben
und die Begeisterung fiir das Lesen geférdert werden. Epische Texte kénnen von
den Studierenden ebenfalls dramatisiert und theatralisiert werden, indem sie entwe-
der die Figurenrede oder die erlebte Rede des epischen Textes in einen dramatischen
Aufbau umwandeln. Epische Elemente wie der Auftritt eines Erzdhlers, der sich in
bestimmten Momenten zur Andeutung und Ausfithrung von Handlungsabliufen
einmischt, sind hier wie im experimentellen Avantgardetheater vorstellbar. ,,Erzihlte
Situationen szenisch darstellen, erwihnt Spinner (2006: 96) u. a. in seinen einge-
fithrten Beispielen von ,,produktiven Verfahren® (ebd.) sowie ,,produktivem Um-
gang® (ebd.: 85) mit literarischen Texten.

Der Ansatz des Theatralisierens bzw. Umformens literarischer Texte im Litera-
turunterricht beruft sich auf die theoretische Fundierung des handlungs- und pro-
duktionsorientierten Konzepts, das Handlungscharakter und Lernerzentriertheit im
Unterricht unterstreicht.

2 Handlungs- und produktionsorientierter Unterricht

In seiner Definition des handlungsorientierten Unterrichts betont Meyer zwei
grundlegende Faktoren: die Handlungs- und die Produktorientiertheit. Die Pro-
duktherstellung hat dabei die Prioritit vor dem Aneignen von Kenntnissen und Wis-
sen. ,,Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schiileraktiver Un-
terricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den Schillern vereinbarten Handlungs-
produkte die Organisation des Unterrichtsprozesses leiten® (Meyer 1993: 214). Die
Rahmenbedingungen des Unterrichtes seien dabei die Schiilerzentriertheit und sogar
deren Beteiligung am Entwerfen der Unterrichtsprozesse. Meyer unterscheidet zwi-
schen den ,,subjektiven und objektiven Schiilerinteressen® (ebd.: 413). Wihrend die
subjektiven Schiilerinteressen personlich und situationsspezifisch sind, beeinflussen
gesellschaftliche und kulturelle Realitit die objektiven Interessen. Das handlungsori-
entierte Konzept bezweckt somit volle Identifikation und Motivation mit und fiir
den Unterricht. Nicht zu Gibersehen ist, dass der Lehrer die Makrorahmenbedingun-
gen fiir den Unterricht vorplant. Das umfasst neben den Lernzielen auch Aufgaben-
stellungen, Termine und Produktbestimmungen. Ansonsten haben die Lernenden
freie Hand fur alle anderen Einzelheiten. Das in diesem Beitrag vorgeschlagene The-
atralisierungskonzept richtet sich in erster Linie an Schiilerinteressen jeder Art und
berticksichtigt sie in Bezug auf das Endprodukt ohne Vorbehalte.!

! Im Theatralisierungsversuch entscheiden sich die verschiedenen Gruppen fiir die Art und Weise ihres
Auftritts. Wihrend eine einen kurzen Film dreht, wihlt eine andere eine Puppentheaterauffithrung aus.
Manche Gruppen tibernehmen die Originalhandlung und andere haben sie anhand ihrer persénlichen
oder objektiven Interessen umgeformt, indem sie aus personlichen Interessen gewiéhlte Themen in die
literarische Handlung miteinbeziehen.
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Mit Blick auf den Literaturunterricht unterscheidet man zwei Grundformen, die
aktiv-produktives Tun der Schiiler aufweisen: ,,einerseits den vielféltigen, durch
praktisches Handeln und den aktiven Gebrauch der Sinne bestimmten Umgang mit
gegebenen Texten und andererseits das produktive Erzeugen von neuen Texten,
Teiltexten und Textvarianten® (Haas; Menzel; Spinner 2000: 8). Die handlungsori-
entierte Form strebt ,,Selbsttitigkeit™ und ,,ganzheitliches Tun® (Spinner 2002: 247)
an, betont die Verkniipfung der kognitiven, sinnenhaften und affektiven Kompo-
nenten im Literaturunterricht und hat zum Ziel, einen aktiven Umgang mit den Tex-
ten wie den bildlich-illustrativen, musikalischen, darstellenden oder spielerischen zu
initiieren. Sie ist somit ein ganzheitlicher Ansatz. Auf der anderen Seite akzentuiert
die produktionsorientierte Form das Herstellen neuer Inhalte. Durch die angeregte
Selbstindigkeit und Kreativitit werden die Lernenden intensiv motiviert und gefor-
dert.

Freies Gestalten einer theatralen Situation bildet den hochsten Grad an Kreati-
vitdt, doch in diesem Fall steht die Literatur im Dienste des Theaters. Das Konzept
aber begreift das Theater als handlungs- und produktionsorientierte Tatigkeit zur
rezeptionsisthetischen Literaturvermittlung. Der eingefiihrte literarische Text dient
dabei als eine Vorlage fiir eine Transformation, die eine intensive Auseinanderset-
zung mit dem Originaltext voraussetzt. Die Kritik am handlungs- und produktions-
orientierten Verfahren besteht darin, dass es die Methode zum Selbstzweck erhebt.
Es hilt die Textanalyse und -interpretation sogar fiir ,,iberfliissig* (Menzel 2000: 4).

Im traditionellen Literaturunterricht (vgl. Meyer 1997: 286f.) ist die lehrende
Person der Hauptakteur. Dieser prisentiert den literarischen Text fiir die Lektire.
Das Interpretationsmuster wird vorgedacht und nur Beitrdge der Lernenden, die in
die Richtung dieser verankerten Interpretation gehen, werden vom Lehrer als positiv
evaluiert. Alle anderen Beitrdge, die aus individuellen Erfahrungen oder Empfindun-
gen der Lernenden hervorgehen, werden ignoriert. Im Gegensatz dazu besteht das
Besondere des handlungs- und produktionsorientierten Ansatzes in der Zuginglich-
keit aller studentischen Aktivititen im Umgang mit dem literarischen Text wie

Texte in andere Medien, Aussageformen und Situationen hinein tberset-
zen, sie variieren, modifizieren, erginzen, verindern, thnen widerspre-
chen, sie spielen, aktualisieren, verfremden — alles in allem sie ohne falsche
Ehrfurcht, aber mit wachsender Sensibilitit als etwas Gemachtes und da-
mit auch zumindest versuchs- und probeweise Verinderbares verstehen,
produktiv und aktiv mit ihnen umgehen, thnen nicht nur mit Gedanken,
sondern auch mit Gefiihlen begegnen, auf sie in jeder realisierbaren Form
reagieren. (Haas 1997: 40)

Haas gibt der Umgestaltung literarischer Texte ein ausgedehntes Spektrum und eine
Vielfalt, die ,,jede realisierbare Form* hindernislos aufnimmt.
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Das Konzept des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts nach
Gerhard Haas bezweckt, allen Lernenden ,,Zugangs- und Ausdrucksmoglichkeiten®
(Haas 1993: 199) fiir den literarischen Text zu bieten und nicht nur den leistungs-
starken und literaturinteressierten. Man tibt Kritik am ,,vom Lehrer gesteuerten Dis-
kurs und allein auf Analyse und Interpretation gerichteten® (Menzel 2000: 4) traditi-
onellen Literaturunterricht, der die ,,individuellen kognitiven und emotionalen Fi-
higkeiten® (ebd.) der Lernenden nicht angemessen beriicksichtigt. So kénnen leis-
tungsschwache Lernende besonders in den grofien Zielgruppen zu kurz kommen.
Hier kann der Lehrer diejenigen diagnostizieren, die sich weder an der Lektiire noch
an der Paraphrasierung oder der Auffithrung beteiligen wollen. Fiir diese dul3erst
schwachen, demotivierten Lernenden kann ein spezielles Programm zur Betreuung
in Absprache mit anderen Lehrern, denen diese Fille eventuell unbekannt sind, ent-
worfen werden. Somit fiihlt sich auch diese Gruppe dank dieses Verfahrens ange-
sprochen und ihnen werden die geplanten literarischen Inhalte vorgestellt, indem sie
als Zuschauer in den Auffihrungen mitwirken. Sie rezipieren die dargestellten
Werke und reflektieren deren Aussage. Es bleibt zudem die Méglichkeit, dass sie
sich durch die Dynamik und den Glanz der Inszenierung und der Kulissen motivie-
ren lassen. Wie bereits erwihnt, ist ein Ziel der vorliegenden Studie, die Zuschauer-
rolle bei den Lernenden zu schulen. Die vierte Wand eines Theaters bildet das Pub-
likum, ohne das sich die theatrale Perspektivierung nicht vollzieht.

Auch die sinnlich-dsthetische Dimension der leistungsstirkeren Lernenden wird
im ,,analytisch-diskursiven® (Menzel 2000: 4) Literaturunterricht nicht beachtet, was
bei ihnen zur ,,Antipathie gegeniiber dem gelesenen Wort“ (Haas et al. 2000: 7) fith-
ren kann. Eines der Ziele des handlungs- und produktionsorientierten Verfahrens
ist, durch das individuelle, handwerkliche Herangehen der Lernenden am literari-
schen Text ,,Leser zu gewinnen® (Haas 1997: 19; Herv. 1. O.).

Das handlungs- und produktionsorientierte Verfahren zielt bei den Lernenden
dariiber hinaus auf die Férderung ihrer Selbstindigkeit, Reflexions- und Kiritikfihig-
keit, ,,Wahrnehmungssensibilisierung, Entwicklung der Vorstellungskraft und der
Fahigkeit, fremde Sichtweisen nachzuvollziehen® (ebd.: 45). Dabei werden wie ge-
sagt alle Lernenden und alle Bestandteile des Theatralisierungsprozesses berticksich-
tigt. Im Folgenden wird auf Vorteile des Theatralisierens im Deutschunterricht auf
der produktiven Ebene (Verfassen, Darstellen, Regie, Kostiime, Dekor, Musik etc.)
wie auf der rezeptiven Ebene (Zuschauen und Kiritisieren) eingegangen.
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3 Didaktische Vorteile des handlungs- und
produktionsorientierten Literaturunterrichts

3.1 Didaktische Vorteile des Theatralisierens im Ausgang der rezeptiven
Rolle des Zuschauers

Der Zuschauer soll sich nicht mit seiner Rolle als Konsument eines kiinstlerischen
Werkes auf der Bihne begniigen. Neue Anspriiche dieser Rolle verlangen Aktivitit
und Beteiligung.

Es ist n6tig, sich an der Produktion selbst zu beteiligen, selbst in gewissem
Umfang produktiv zu sein, einen gewissen Aufwand an Phantasie zu trei-
ben, seine eigene Erfahrung der des Kiinstlichen zuzugesellen oder entge-
genzuhalten und so weiter. [...] den Kunstgenuss kann man nicht billiger
bekommen. (Brecht 1967: 674)

Alle Lernenden wirken in der Umgestaltung des literarischen Werkes und der Kon-
zeption der theatralen Handlung mit. Dabei tibersteigt ihre Teilnahme die virtuelle
oder phantasievolle.

Im Theater treffen sich produktive und rezeptive Fihigkeiten des prasenten Zu-
schauers und Darstellers im Rahmen einer Kommunikationssituation, in der sich ein
komplettes Kommunikationsmodell in einem kiinstlerischen Kontext vollzieht.
Diese Kommunikationssituation gelingt durch die Reaktion des Zuschauers auf die
Auffithrung im Sinne des perlokutiven Aktes. Der Zuschauer kann durch den the-
atralen Plot und dessen rithrenden wie erschiitternden Anregungen beeinflusst wer-
den oder sich beeinflussen lassen. Dies zeigt sich in Unmut oder Wohlbefinden,
sogar im Mitwirken an der theatralen Wirklichkeit durch mégliches Chorsingen oder
Chorklatschen.

Das durchgefiihrte Modell betont beim Zuschauer den Gedanken, dass der lite-
rarische Text vielfiltiger und inhaltsreicher als das sein kann, was schwarz auf weil3
steht. Der literarische Text inspiriert die darstellende Gruppe lediglich zu einer mog-
lichen theatralen Situation, die wegen ihrer Differenzierung von der originalen Text-
situation vom Zuschauer als eine mogliche Lesart fir den literarischen Text betrach-
tet wird. Da die ,,Heiligkeit* des Originals relativiert wird, entwickelt der Zuschauer
auch seine Interpretation nicht nur beziiglich der Textauslegung, sondern auch be-
ziiglich der Inszenierung. Dabei wird die Produktivitit und Kreativitit des Zuschau-
ers angesprochen. Im Plenum 4duflert sich das Publikum tiber die Auffihrung, kriti-
siert sie und bringt eigene Vorstellungen tiber die ausgewihlten Konstituenten der
theatralen Situation zum Ausdruck.

Die Fiktionalitit des literarischen Textes verwandelt sich in eine neue Welt the-
atraler Wirklichkeit, die dem Zuschauer durch die Details des Bithnenbildes die Aus-
sagemoglichkeiten des literarischen Textes voll und ganz vermittelt, was durch die
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Lektiire des geschriebenen Textes nicht immer gewéhrleistet werden kann. In die-
sem Kontext spielen Kostiime, Kosmetik, Hintergrundmusik, visuelle Effekte, De-
koration und natutlich die Performanz der Darstellenden eine entscheidende Rolle
beim Beleben des literarischen Textes.

Die Zuschauer erfiillen im Theatralisierungsmodell eine besondere, doppelsei-
tige Funktion, da sie auch als Darstellende auftreten sollen, wenn ihre Arbeitsgruppe
an die Reihe kommt. Sie beteiligen sich am Konzipieren und Verfassen des drama-
tisierten Textes, agieren auf der Bithne, kommen zu Wort und werden unverziiglich
durch andere Zuschauer evaluiert. In diesem Modell wird die klassische Aufteilung
in Spieler und Zuschauer aufgehoben, die Rollen werden ausgetauscht, was dem Zu-
schauer eine neue Perspektivierung ermdglicht: Er beobachtet das aufgefiihrte Ge-
schehen mit dem Auge des Rezipienten, aber auch dem des Darstellers und Kriti-
kers. Dieses Verwischen der Grenze zwischen Spieler und Zuschauer geschehe, so
Weiler, ,,zugunsten einer aktuell stattfindenden zwischenmenschlichen Begegnung*
(Weiler 2005: 248), und Barz sicht es als ,,Spiel mit Theaterkonventionen* (Barz
2009: 28).

3.2 Didaktische Vorteile des Theatralisierens im Ausgang der produktiven
Rolle des Darstellers

Spieler eines theatralisierten literarischen Textes treten vor den Zuschauern mit ih-
rem Endprodukt auf. Sie haben sich in Vorphasen mit dem Text auseinander-
gesetzt, ihn transformiert, ihre eigene, reale Erfahrung mit dessen fiktiver Erfahrung
verglichen und eine Synthese zur Auffihrung entwickelt. Dabei wird ihr Gefiihl fir
die literarische Kunst und die szenische Phantasie sensibilisiert. Der literarische In-
put im Unterricht befreit sich von seiner Eigenschaft als vorgeschriebene Einheit
des Unterrichts und gewinnt ganz neue Perspektiven, die die Lernenden selbst an-
sprechen. Mit der Lektire versuchen sie die literarische Handlung in ihrer Welt zu
positionieren und nach eigenen, analogen Erfahrungen zu suchen.

Da sich die lehrende Person ganz zuriickzieht und die Lernenden die volle Ver-
antwortung tibernehmen fir alle Aspekte des Theatralisierungsvorgangs wie Koor-
dination, Zeitverwaltung, Texttransformation bzw. Behalten von Textoriginaltit, In-
szenieren, Darstellen etc., bleibt ithre Autonomie im kreativen Prozess unberiihrt.
Dieser gewonnene Faktor der Selbstfindung und Selbstbestimmung stellt die Let-
nenden vor die Herausforderung, das Beste aus sich herauszuholen, besonders da
sie noch mit den anderen Gruppen konkurrieren, was ihre Leistungsbereitschaft auf
allen Ebenen motiviert.

Das Theatralisieren von literarischen Texten beabsichtigt handlungs- und pro-
jektorientiertes, soziales, ganzheitliches Lernen, wo die Lernenden nicht als Ein-
zelne, sondern als Gruppe handeln. Dabei verschwindet die klassische Binnendiffe-
renzierung, welche die Lernenden nach Leistungsdifferenzen klassifiziert. In der
Gruppe findet jedes Mitglied eine Funktion, die es herausfordert und seine Kompe-
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tenzen anregt. Fir die Arbeit in der Gruppe sind nicht nur die Sachaspekte wie Lek-
tiire und Interpretation literarischer Texten etc., sondern auch die diskursive Bezie-
hungsebene zwischen den Gruppenmitgliedern entscheidend. Die Bedeutung des
letzten Faktors wird den Lernenden vor der Gruppenbildung, dem Einfithren der
literarischen Texte und der Andeutung des Theatralisierungsverfahrens auf theore-
tischer Ebene deutlich gemacht (vgl. Biermann; Schurf 1999: 98). In intensiven Ge-
sprichen sollen Kompromisse vereinbart werden, damit das Endprodukt als Ergeb-
nis der gemeinsamen Titigkeit folgt.

Fir die Darsteller verkoérpert das Theater die Zusammenkunft diverser Kiinste.
Sie entwickeln Szenarien, entwerfen Kostiime und Bihnenbilder, setzen passende
Musik handlungsgemil3 ein, treten spielend auf, singen Lieder, lesen Gedichte und
inszenieren die ganze theatrale Situation.

4 Von der Notwendigkeit zum Theatralisieren im 4dgyptischen
Deutschunterricht

Sowohl die staatlichen als auch die privaten dgyptischen Universititen verfiigen iiber
insgesamt 12 germanistische Abteilungen mit Gber 3.000 Studierenden. Zwei dieser
Abteilungen sind zustindig fiir die Ausbildung von Deutschlehrenden. An universi-
tiren Institutionen mit germanistischem Schwerpunkt werden hauptsichlich Leht-
veranstaltungen angeboten, die den Schwerpunkt auf DaF, Landeskunde, deutsche
Literatur, germanistische Linguistik, Ubersetzung und Methodik sowie Didaktik des
Deutschen als Fremdsprache setzen.

Die Schwierigkeiten, die eine Lehrperson im dgyptischen universitiren Kontext
in Bezug auf den Deutschunterricht im Allgemeinen und den deutschen Literatur-
unterricht im Besonderen hat, machen es notwendig, neue Wege aufzusuchen, um
der Zielgruppe anspruchsvolle literarische Werke zu vermitteln.

Eine betrichtliche Zielgruppe unter den dgyptischen Deutschstudierenden be-
gegnet dem Problem der sprachlichen Schwierigkeit literarischer Texte, die hiufig
einen sprachlich gehobenen Stil aufweisen. Fur leichtere literarische Texte wie Fa-
beln und literarische Internationalismen wie einige weltliterarische Marchen, die re-
lativ leicht zu rezipieren und zu vermitteln sind, spricht gleich dieser Vorteil gegen
sie, da sie den Studierenden bereits bekannt und eher international als ,,deutsch*
sind. Dazu sollen den Studierenden auch die anderen umfangreichen literarischen
Formen wie Romane und Dramen prisentiert werden, deren Gehalt kulturelle und
literarische Qualitit reflektiert. Diese bringen aber die sprachliche Schwierigkeit mit
sich und den hohen interpretativen Anspruch, was zum Erstarren und sogar Aus-
setzen der Leselust bei den Studierenden fihren kann. Zudem muss hier das Niveau
der Studierenden berticksichtigt werden, die mit der deutschen Sprache bestenfalls
entweder in der Oberschule im durchschnittlichen Alter von 15 Jahren oder erst an
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der Universitit im durchschnittlichen Alter von 18 Jahren in Berlhrung kommen.
Der Input des Deutschunterrichts in der Oberschule ist bestenfalls bescheiden.?
Im Literaturunterricht konzentriert man sich auf den Dramentext, ohne sich mit
dessen theatraler Konzeption auseinanderzusetzen. Selbst ein ganzes Semester?
reicht nur schwerlich dazu aus, um ein Drama bzw. ein grof3es literarisches Werk im
Unterricht zu lesen, zu semantisieren und zu interpretieren. Wenn man die Ziel-
gruppe in kleinere Arbeitsgruppen einteilt und jede Gruppe beauftragt, sich mit ei-
nem literarischen Werk zu beschiftigen, dann bleibt die Aussage des literarischen
Werkes allein fiir die jeweilige Gruppe bekannt, die sich damit auseinandergesetzt
hat, und wird nicht fir die ganze Zielgruppe zuginglich. Will man die kurze Dauer
des Semesters vervielfachen, so kann man sich auf das Theatralisieren stlitzen, denn
damit fithrt man fir die gesamte Zielgruppe so viele literarische Werke ein, wie es

Arbeitsgruppen gibt.

5 Beschreibung des Modells und dessen Durchfiihrung an der
staatlichen Universitit Ain Shams und der privaten
Universitit MUST

Die Reichweite des handlungs- und produktionsorientierten Ansatzes erstreckt sich
von der Restanration bis zur Transformation (Haas et al. 2000: 9) des Originaltextes. Die
Restauration erzielt eine originalgetreue Wiederherstellung eines Kunstwerkes, wo-
bei man ,,sich ganz in den Dienst des Werkes stellt” und von einer ,,nahezu selbst-
losen Anndherung an das Original® (ebd.) ausgeht. Bei der Transformation lisst man
sich vom Original inspirieren und die Subjektivitdt dominiert. Durch das Transfor-
mieren des Originals als hochstangestrebtes Ziel des handlungs- und produktionso-
rientierten Konzeptes gewinnen die Lernenden ein ,handwerkliches Verhiltnis®
(Haas et al. 2000: 9) zur Literatur. Mein Modell weigert sich, die Lernenden in die
Richtung des Transformierens bzw. Restaurierens zu steuern, und tberldsst ihnen
die Art und Weise des produktiven Umgangs mit den Texten. Eine Richtlinie zum
Umgang mit den Texten ist die Beteiligung aller Mitglieder der Arbeitsgruppe an
einem an das Original angelehnten Produkt, das entsprechend dem angegebenen
Zeitplan prisentiert werden soll. Dies erfordert selbstverstindlich eine zufrieden-
stellende Auseinandersetzung mit dem Text. Diese Phase begleitet die Lehrperson
aus einer Distanz und greift nur ein, wenn es um Verstindnisfragen geht. Hier kann
dem Verfahren keine Anniherung an Waldmanns Phasenmodell oder Ingendahls
Vierphasenmodell zugeschrieben werden (vgl. Ingendahl 1992, Waldmann 1998),

2 Erst im Jahr 2014 beginnen staatliche Oberschulen, Schulbiicher fir Deutsch mit europdischem Re-
ferenzrahmen-Hintergrund vorzuschreiben. Im ersten Schuljahr sollen die Schiiler nur Niveau A1/1
schaffen. In den beiden tibrigen Schuljahren geht es noch mit demselben Lerntempo weiter.

3 Bin Semester dauert in Agypten 13 bis 14 Wochen. Unterrichtstage, die auf Feiertage fallen, kénnen
nicht nachgeholt werden.
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die die Eingriffe der Lehrperson phasenmilBig regulieren. Das Verfahren stiitzt sich
auf drei didaktische Versuche, welche chronologisch unternommen werden. Die Er-
gebnisse jedes Versuchs fihren zur Optimierung des Modells bis zu dessen letzter
Version, die im dritten Versuch praktiziert wird. Im Folgenden wird die Genese des
Theatralisierungsverfahrens verfolgt.

5.1 Der erste Versuch zum Finsatz des theatralisierenden handlungs- und
produktionsorientierten Verfahrens

Im 2. Semester des Studienjahres 2008/2009 und im Fach Wissenserwerb wurde der
Versuch mit einer heterogenen erwachsenen Zielgruppe aus 30 Studierenden mit
Niveau A2 an der Deutschen Abteilung der Pidagogischen Fakultit der Universitit
Ain Shams in Kairo/Agypten durchgefiihrt. Die Gruppe wurde in zwei gro3e Grup-
pen eingeteilt. Jede Gruppe sollte eine arabische Ubersetzung eines literarischen
Werks lesen, das auf seine wesentlichen Momente zusammengefasst werden sollte.
Dann wurde es theatralisiert. Das erste Werk war Lenz’ ,,Die Augenbinde und das
zweite Durrenmatts ,,Der Richter und sein Henker*. Das letzte erforderte einen in-
tensiveren Eingriff als das erste, da der Kriminalroman vorerst dramatisiert werden
sollte, damit er fir die Auffithrung vorbereitet wurde. Am Semesterende wurden
beide Werke fiir alle Studierenden der Abteilung aufgefthrt.

Da das Studiensemester etwa 14 Wochen inklusive der Evaluationsveranstaltun-
gen dauert und die Satzung im Fach ,,Wissenserwerb® eine theoretische Einfithrung
voraussetzt, ist es angemessen, dass die Studierenden die literarischen Werke in ara-
bischer Sprache lesen. Die Lektiire eines literarischen Werkes in deutscher Sprache
nimmt prinzipiell bei Fremdsprachenlernenden mehr Zeit in Anspruch als bei Mut-
tersprachlern und bei Fremdsprachenlernenden, deren Muttersprache mit dem
Deutschen nicht sprachverwandt ist.

Eine Umfrage (benutzt nur fiir Studienziele)

Name (fakultativ):

Wir haben im Fach Wissenserwerb neue Wege kennengelernt, um uns Wissen
anzueignen, darunter das Theatralisieren literarischer Werke.

Beantworten Sie folgende Fragen ehrlich, damit die Umfrage fir die Studienziele
aussagekriftig ist.

1 Wie viele literarische Werke haben Sie vor diesem Semester gelesen?

e Auf Arabisch haben 24 Lernende ein bis vier literarische Werke
gelesen, die hauptsichlich in der Schule eingefithrt wurden,
5 Lernende mehr als vier und nur eine hat tiber 15 Werke
gelesen. Auf Deutsch hat die ganze Gruppe im vorigen
Semester ein literarisches Werk im Fach Literatur gelesen.
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Eine Umfrage (benutzt nur fiir Studienziele)
2 Bevorzugen Sie, ein literarisches Werk zu lesen, zu sehen oder zu héren?
e Vier Lernende bevorzugten das Lesen, 26 Lernende das Sehen
und niemand das Horen.

3 Wir haben eine arabische Ubersetzung deutscher Werke zusammenge-
fasst und aufgefithrt. War es moglich, diese Werke auf Deutsch wihrend
des Semesters zu lesen und zu theatralisieren?

e 28 Lernende hielten es fiir méglich, aber 23 Lernende betonten
ausdriicklich, dass es in diesem Fall nur um das Lesen ging.

4 Was wire nltzlicher fur Sie, die literarischen Werke auf Deutsch oder
auf Arabisch zu lesen?

e 26 Lernende wollten das literarische Werk auf Deutsch lesen.
5 Welche Vorteile bzw. Nachteile zeigt dieses Verfahren im Umgang mit
dem literarischen Text?
Vorteile:
e  Souverines Verstindnis des literarischen Textes und dessen
Aussage, tiefsinniger Umgang mit dem Text;
e Beriicksichtigung der studentischen Talente und Neigungen
besonders bei denjenigen, die nicht gern lesen und auf andere
Weise Wissen erwerben;
e Hervorhebung des gemeinsamen sozialen Lernens, der
Interaktivitit und der Selbstverantwortung;
e  Entdeckung der eigenen Fahigkeiten, Konkretisierung von
literarischen Figuren durch das Theatralisieren;
e spannungsvoller, verlockender, fréhlicher Literaturunterricht;
e Verwischen der Binnendifferenzierung.
Nachteile:
o Lektiire des deutschen literarischen Werkes in arabischer
Ubersetzung;
e fehlende Betreuung;
e nicht alle Studierenden haben an der Darstellung teilgenommen;
e Anstrengung und Zeitnot.

6 Was ist IThre Meinung zum Theatralisieren literarischer Werke? Fihrt es

zum vertieften Verstindnis eines literarischen Werkes?
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Eine Umfrage (benutzt nur fiir Studienziele)

o 25 Lernende hielten es flir eine brillante Methode, drei
Lernende fiihlten sich tiberfordert und zwei Lernende
brauchten die Assistenz seitens des Lehrers. Alle 30 Studierende
verstanden das theatralisierende literarische Werk und dessen
Aussage besser, als wenn sie es nur gelesen hitten.

7 War das Theatralisieren literarischer Werke eine gute Idee? Macht es das
Literaturstudium interessanter?

e Alle 30 Studierenden bejahten die Aussage.

8 War es eine Motivation zur Lektiire auch bei denjenigen, die keine Nei-
gung zum Lesen haben?

e Fir 18 Lernende stimmte die Aussage nur fiir diejenigen, die
sich am Lesen, Zusammenfassen und Darstellen beteiligten. Elf
meinten, dass alle Studierenden am Theatralisierungsakt
irgendwie miteinbezogen werden sollten.

9 Betrachten Sie diese Methode als eine innovative Methode fiir das Lite-
raturstudium?

e Alle 30 Studierenden fanden dies richtig und 22 von ihnen
wollten sie immer im Literaturunterricht einsetzen.

10 Verstirkt es die Beziechungen zwischen den Mitgliedern der Gruppe?

e 26 Befragte meinten, dass die Bezichungsebene in der Gruppe
dadurch verstiarkt wurde.

11 Welche Vorschlige haben Sie zur Entwicklung dieses Verfahrens?

e Alle Vorschlige versuchen, die erwihnten Nachteile des
Verfahrens zu vermeiden.

5.2 Der zweite Versuch zum Einsatz des theatralisierenden handlungs- und

produktionsorientierten Verfahrens

Im 2. Semester des Studienjahres 2010/2011 ging der Versuch an derselben Abtei-
lung in eine neue Phase, indem auf die Vorschlige der Studierenden aus dem ersten
Versuch Riicksicht genommen wurde, insbesondere auf die Einfithrung und Auf-
fithrung der literarischen Werke auf Deutsch. Die Zielgruppe umfasste wiederum 30
Studierende mit Niveau B2, die in zwei groBle Gruppen eingeteilt wurden. Eine
Gruppe beschiftigte sich mit dem Drama ,,Der Besuch der alten Dame* und die
andere mit ,,Die Physiker”. Da die Lektlre der beiden Werke zeitaufwindig war,
begntigte sich der handlungs- und produktionsorientierte Eingriff der Lernenden
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damit, die Werke in Bezug auf deren wesentliche Handlungen zusammenzufassen
und aufzufiihren. Die Werke wurden zunichst auf Deutsch gelesen, spiter zusam-
mengefasst und aufgefithrt. Auch der Fragebogen kam wieder zum Einsatz, die Ex-
gebnisse haben sich von denen des ersten Versuchs nicht gravierend unterschieden.
Neben ihrer Zufriedenheit mit dem Verfahren zeigten sich 23 Befragte gegeniiber
dem Zeitdruck und der Intensitit der Arbeit beunruhigt. 14 Lernende driickten ihren
Arger dartiber aus, nicht am Darstellen der Werke teilgenommen zu haben. Neun
Studierende kritisierten ihre Mitlernenden, die sich an der Bearbeitung der Texte
nicht beteiligt hatten, nachdem sie erfahren hatten, dass sie nicht unter den Darstel-
lern sind.

5.3 Der dritte Versuch zum Einsatz des theatralisierenden handlungs- und
produktionsorientierten Verfahrens

Im ersten Semester des Studienjahres 2014/2015 wurde der Versuch auf Grundlage
der Kritikpunkte aus dem zweiten Versuch erneut weiterentwickelt und verindert
und cin voller Einsatz des handlungs- und produktionsorientierten Verfahrens im
Literaturunterricht bezweckt. Der Versuch wurde an der Deutschabteilung der Spra-
chen- und Ubersetzungsfakultit der privaten Universitit MUST durchgefiihrt. Die
Zielgruppe umfasste 40 Studierende auf dem Niveau B1 des GER. Damit alle Stu-
dierenden in diesem Versuch angesprochen wurden und sich am Erarbeitungs- und
Theatralisierungsakt beteiligt fiihlten, wurde die Zielgruppe in kleinere Gruppen ein-
geteilt, jede umfasste vier bis fiinf Studierende. Da fiir den Versuch im Semester nur
wenig Zeit war — fiir die Anwendung des Faches blieben nur noch vier Wochen —,
wurden Kurzgeschichten eingefithrt. Die Studierenden hatten freie Hand in der Be-
arbeitung der Texte und bei der Gestaltung des Endprodukts. Diese Kurzgeschich-
ten waren:

,Der Mann mit dem Gedichtnis® von Peter Bichsel, ,,Der Mann, der nie zu spit
kam® von Paul Maar, ,,An diesem Dienstag*, ,,Nachts schlafen die Ratten doch®,
»Das Brot™ und ,,Die Kichenuhr” von Wolfgang Borchert, ,,Zwei Minner” von
Ginter Wiesenborn, ,,Ein Freund der Regierung* von Siegfried Lenz und ,,Die Ver-
suchung des Richters® von Otto Flak. Im Folgenden werden drei Beispiele fiir die
studentischen Modifikationen der literarischen Texte und deren Theatralisierungs-
form vorgestellt:

Die Gruppe, die an ,,Nachts schlafen die Ratten doch* arbeitete, stellte die The-
matik in den in Agypten gesellschaftlich kontrovers diskutierten Zusammenhang des
Problems der StraBlenkinder. Die Gruppe transformierte die Handlung und drama-
tisierte die Erzahlung. Die Handlung verlor ihren urspriinglichen zeitlichen Entste-
hungskontext (Nachkriegszeit in Deutschland), gewann dafiir eine aktuelle eigenkul-
turelle Dimension. Ein StraBenkind bekam von einer Dame bescheidene Hilfe, die
ihm aber eine entscheidende Bedeutung und Hoffnung auf bessere Zukunft lieferte.
Die Handlung endete mit einem Gesinnungswandel der Stralenkinder gegeniiber
der Gesellschaft und ihrer Position darin.
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Eine andere Gruppe beschiftigte sich mit ,,Der Mann mit dem Gedichtnis“. Sie
verwandelte die Kurzgeschichte in ein Stiick fiir das Puppentheater und die Hand-
lung, die das Erstarren des menschlichen Lebens kritisiert, in ein fiir sie und ihr Land
aktuelles Ereignis. Die Heldin lernte die Preislisten und Meniis jedes Restaurants
auswendig, verhielt sich deswegen hochmiitig gegeniiber ihren Freunden, die nicht
tber das gleiche Gedichtnisvermdgen verfligten. Die Heldin erfuhr vom GroBvater,
dass es Wichtigeres im Leben gibt wie beispielsweise die Nachrichten iiber die Re-
volution und die damit in Verbindung stehenden Ereignisse. Sie entschied sich da-
tir, Sinnvolleres im Gedichtnis zu behalten, diesmal Preise von Kleidungsstiicken.
Einer dritten Gruppe wurde die Aufgabe gestellt, sich mit ,,Der Mann, der nie zu
spit kam* zu befassen. Sie produzierte einen Film, der die Handlung der Kurzge-
schichte ohne tiefgreifende Modifikation wiedergab. In der Kurzgeschichte stiirzt
der Protagonist auf die Bahnschienen und wird dank einer Zugverspitung gerettet.
Da die Mitglieder der Gruppe diese Szene weder authentisch noch nachgestellt auf-
nehmen konnten, entwickelten sie gemil3 der ,,Filmtechnik-im-Innenraum® eine
Szene mit den Abendnachrichten, in denen der Vorfall mit dem gliicklichen Mann
auf den Bahnschienen bekannt gegeben wurde.

Die drei Beispiele spiegeln handlungs- und produktionsorientiertes Tun wider:
Die drei Kurzgeschichten werden dramatisiert, theatralisiert und allen Lernenden in
der Abteilung vorgefiihrt. Zwei Kurzgeschichten werden grundlegend transformiert
und in fir die Mitglieder der Gruppe interessante, mit der Originalhandlung in Ana-
logie stehende Themen umgewandelt. Die Bearbeitung der letzten Kurzgeschichte
prisentiert eine Innovation des von der Lehrperson vorgeschlagenen Theatralisie-
rungsverfahrens, was die Selbstindigkeit und die Flexibilitdt der Lernenden zeigt,
denen der Sinn und die Ziele des Verfahrens klar sind und die dementsprechend
eine Produktion entwickeln, die ja von der authentischen Auffithrung abweicht. Mit
dem Film bewiltigen einige Mitglieder der Gruppe jedoch ein affektives Problem:
Sie meinten, sie konnten sich durch die frontale Konfrontation mit dem Publikum
irritiert fiihlen. Im Film hitten sie die Gelegenheit zu wiederholen und in aller Ruhe
eine gute Performanz vorzubereiten.

6 Ergebnisse des Didaktisierungsversuchs

Bei dem ersten und zweiten Versuch gelang es, eine literarische Grof3form theatra-
lisierend zu vermitteln, was Ziel des Versuchs war. Da aber die zu vermittelnden
Werke viel Zeit und Mithe in Anspruch nehmen, damit die Lernenden deren sprach-
liche wie stilistische Schwierigkeit bewiltigen, haben sie nicht alle Lernenden anspre-
chen konnen. So fithrte das theatralisierende Verfahren bei Lernenden, die den Zeit-
und Arbeitsdruck nicht verkrafteten und das Tempo der oft sprachlich gewandteren
Mitlernenden nicht verfolgen konnten, zeitweise zum ,,Ausstieg” aus der Gruppe
und mitunter zu Demotivation, wenn die Mitglieder der Arbeitsgruppe sie mangels
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Interesse vom theatralen Mitwirken ausschlossen. Es zeigte sich, dass die Gruppe
der rezeptiven Teilnehmer sich ungern mit ihrer Zuschauerrolle begniigte.

Die beiden Faktoren der Vermittlung literarischer Grofiformen unter den vor-
handenen Zeitbedingungen und zugleich der Integration aller Lernenden am Theat-
ralisierungsprozess bilden eine Herausforderung, mit der sich der Ansatz auseinan-
derzusetzen versucht, was zu einer Synthese im dritten Versuch gefiihrt hat, in dem
sich alle Lernenden am Theatralisieren literarischer Kurzformen konkret beteiligen
und darin eine performative Rolle spielen, wodurch sie sich ernst genommen fithlen.
Dies bestitigt die Anfangsannahme, dass die Atmosphire und das Vergniigen der
theatralen Auffilhrung nicht nur als Motivation zur Lektiire, sondern auch als Besti-
tigung gelten, welche die Lernenden in der Schlussphase ihrer Handlung und Pro-
duktion im Literaturunterricht genieB3en.

Das Theatralisieren literarischer Werke relativiert die begrenzte Dauer des Se-
mesters und vervielfacht es, indem jede studentische Arbeitsgruppe ein literarisches
Werk theatralisiert, restauriert oder sogar transformiert. Durch die Auffithrung wird
den Mitlernenden die Aussage der theatralisierenden Werke vermittelt. In ihren Zu-
schauerrollen rezipieren sie lernend und Wissen erwerbend die literarischen Werke.

Der Versuch verdeutlicht jedoch auch die geringe Leselust sowie die ,,Dominanz
des Fernsehkonsums® und die ,,Buchferne vieler Erwachsener® (Haas et al. 2000: 8).
Dartiber hinaus demonstriert der dritte Versuch, dass die Lernenden an der Privat-
universitit eine niedrigere Lesemotivation als ihre Altersgenossen an den staatlichen
Hochschulen haben. Dies unterstreicht das Desiderat nach neuen Methoden zur Li-
teraturdidaktik. Das Theatralisieren literarischer Werke versucht dieses Problem zu
umgehen und vermittelt den Lernenden die literarischen Werke auf spannende
Weise.

Das Theatralisieren ist ein literaturdidaktischer Akt und kann unabhingig vom
Sprachniveau der Lernenden im Unterricht eingesetzt werden. Es ist eine Methode,
die den literarischen Text als Vorlage fur handlungs- und produktionsorientierten
Umgang mit der Literatur betrachtet und die affektiven und schépferischen Neigun-
gen der Lernenden ernst nimmt.

Mit dem Theatralisieren entwickelt sich die Fihigkeit zum kreativen Schreiben.
Lernende kreieren originalihnliche Handlungen und Szenen, damit sie den Text
tiberhaupt transformieren und theatralisieren kénnen.

Jede Szene kann theatralisiert werden, auch Szenen, deren Kulissen sich in der
fir die Lernenden vorhandenen Biihne nicht realisieren lassen, konnen durch die
Transformation des literarischen Textes aufgefiihrt werden und eine dhnliche Wit-
kung auf die Zuschauer wie im Original haben.

Das handlungs- und produktionsorientierte Verfahren bringt Vergniigen?,
Selbstbewusstsein und Eigenstindigkeit in den Unterricht. Dabei leistet es einen Bei-
trag zu Personlichkeitsbildung der Lernenden, die wihrend der Studienzeit und vor

4 In der Lehrerevaluation nach dem dritten Versuch antworteten 38 von den 40 Studierenden mit Ja
auf die Frage: Wollen Sie mit demselben Lehrer noch einen Kurs besuchen?
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ihrem Berufsleben Verantwortung fiir den Lernprozess tibernchmen, woran sie
nicht gewohnt sind. Daher kritisieren einige Lernende den fehlenden Eingriff der
Lehrperson wihrend des ganzen Theatralisierungsaktes.

Das Theatralisieren literarischer Texte bringt Innovation und viel Bewegung in
den Literaturunterricht, befreit ihn von abschreckenden Vorurteilen und kann sich
an die unterschiedlichen Unterrichtsverhiltnisse und Zielgruppen anpassen. Doch
sollten sich Lernende und Lehrende auf ihre neuen, fur dieses Modell erfordetlichen
Rollen einstellen und diese in ihren Vorplanungen genau berticksichtigen.
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Marlen Fies (Essen)

1 Einleitung

Mit der Feststellung, dass ,,die Erarbeitung der alltiglichen Wissenschaftssprache ein
Stiick Eintibung in wissenschaftliche Kommunikation selbst darstellt, fordert Eh-
lich (1999: 23) eine studienintegrierte Sprachqualifizierung. Dieses Plidoyer ist Leit-
idee des Seminars ,,Lesen, schreiben und argumentieren in der Wissenschaftssprache
Deutsch® der Schreibwerkstatt der Universitit Essen, das sich an internationale Stu-
dierende! verschiedener Ficher richtet. Denn gerade fiir das Studium in der Fremd-
sprache gilt: ,,Zum Schreibenkénnen fihrt der lange Weg des Schreibenlernens®
(Pospiech 2005: 19). Dieser Weg hat in der Erstsprache begonnen und soll in der
Fremdsprache begleitet werden.

Zu den Seminarteilnehmern zdhlen vor allem internationale Studierende unter-
schiedlicher geistes- oder gesellschaftswissenschaftlicher Ficher. Sie haben zumeist

1 Da es in der vorliegenden Arbeit nicht um die Genderspezifik von Schreibprozessen oder Schreib-
produkten und deren Vermittlung geht, sondern Studierende, Schreibende, Verfasserinnen und Ver-
fasser von Texten ebenso wie die Lehrperson als handelnde Individuen gemeint sind, wird im Text auf
Doppelnennungen verzichtet.
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bereits einen Hochschulabschluss an ihrer Heimatuniversitit erlangt, zumindest aber
mehrere Semester studiert und dabei bereits akademische bzw. wissenschaftliche
Texte geschrieben. Mit dem fiir das Studium an einer deutschen Universitit obliga-
torischen erfolgreichen Bestehen der Deutschen Sprachpriifung fiir den Hochschul-
zugang (DSH) haben die Studierenden mit Hochschulabschluss nachgewiesen, dass
ihnen zumindest grundlegende wissenschaftssprachliche Strukturen vertraut sind.
Die im Rahmen eines Auslandssemesters am Seminar Teilnehmenden sind vor allem
Germanistikstudierende.

Die Beweggriinde der Studierenden, das Seminar zu besuchen, und ihre unter-
schiedlichen Erwartungen werden in zwei Ausziigen aus den von ihnen schriftlich
verfassten Erwartungshorizonten in ihrer Verwobenheit nachvollziehbar:

Mich interessiert besonders: wie man eine Hausarbeit ibertrigt, z. B. Aus-
druck, Argumentation usw. und was die Wissenschaftssprache Deutsch
ist. Hiufig habe ich Ausdrucksfehler in einer wissenschaftlichen Hausar-
beit, weil die deutsche Wissenschaftssprache fiir mich etwas unklar ist,

schreibt ein chinesischer Studierender, und eine russische Studierende formuliert:

Dieses Seminar habe ich ausgesucht, weil ich noch keine Erfahrungen im
Schreiben von wissenschaftlichen Texten auf Deutsch habe. Bis jetzt hatte
ich nur Klausuren, aber ich muss auch Seminararbeit und spiter Bachelor-
Arbeit schreiben. Hier mdchte ich lernen, wie man die wissenschaftlichen
Texte schreibt und liest. Im Moment ist die deutsche Wissenschaftsspra-
che fur mich was ganz neues und unbekanntes. Ich hoffe aber, dass am
Ende dieses Semesters wir gute Freunde mit Wissenschaftssprache
Deutsch werden.

Die Sitze der Studierenden zeigen, dass noch Schwierigkeiten beziiglich grammati-
scher Strukturen und GroB- und Kleinschreibung bestehen, sind jedoch in ihren
Aussagen nachvollziehbar formuliert. Die Wissenschaftssprache Deutsch ist fiir die
Studierenden also zumeist unklar oder gar unbekannt und die Hoffnung der Studie-
renden ist ebenso Hoffnung und Ziel der Lehrperson. Sich diese nach Efer 1997
,»Extra-Fremdsprache® anzueignen, bedarf es ,,einer gezielten, systematischen und stetigen
Vermittlung von Schreibfertigkeiten® vonseiten der Lehrenden ,,und fiir die Lernen-
den die Notwendigkeit gezielten, systematischen und stetigen Ubens® (EBer 1997: 199,
Herv. 1. O.).
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Im Seminar lernen die Studierenden die Charakteristika der deutschen Wissen-
schaftssprache kennen. Es will Hilfestellung fiir das Lesen und Schreiben von wis-
senschaftlichen bzw. akademischen Texten? bieten, d. h. ermutigen und unterstiit-
zen, entsprechend den Konventionen und Standards der deutschen Wissenschafts-
sprache zu kommunizieren und zu argumentieren.

Dabei ist zu bedenken, dass sich internationale Studierende an deutschen Hoch-
schulen

nicht nur mit sprachlichen und fachlichen Differenzen konfrontiert [se-
hen], sondern auch mit fachspezifischen Diskursformen, Denkstilen, Ver-
haltensweisen und Gruppenidentititen, die nicht immer leicht zu erken-
nen und einzuordnen sind. (Schumann 2012: 36)

Diese durch die Diskursgemeinschaften reglementierten und tradierten Formen der
Wissensgewinnung und Wissensweiterentwicklung spiegeln sich in den Formen des
wissenschaftlichen Arbeitens und in den wissenschaftlichen Publikationen, mithin
also in der jeweiligen Wissenschaftssprache. Die wissenschaftlichen Diskursformen,
Denkstile und Arbeitsweisen erschlieBen sich den internationalen Studierenden folg-
lich, je mehr sie mithilfe wissenschaftlicher Texte die deutsche Wissenschafts-spra-
che allgemein sowie die Sprache ihres Wissenschaftsfaches kennenlernen. Das Se-
minar mochte hierfiir Grundlagen und Unterstiitzung bieten.

Im Fokus des vorliegenden Aufsatzes steht die Unterrichtssequenz Argumen-
tieren. Zundchst wird erldutert, welche Definitionen von Wissenschafts-sprache und
Argumentieren dem Konzept zugrunde liegen. Anschlieend wird das Seminarkon-
zept mitsamt Zielsetzung und didaktischer Vorgehensweise vorgestellt und veran-
schaulicht, wie dies im Zusammenspiel zwischen Seminar und Schreibaufgaben kon-
kret umgesetzt wird.

2 Mit Bezug auf Jakobs’ Unterscheidung zwischen wissenschaftlichem und akademischem Schreiben
(vgl. Jakobs 2003: 173) gilt es, zwischen wissenschaftlichen und akademischen Texten zu unterschei-
den. Wissenschaftliche Texte sind entsprechend den Konventionen des wissenschaftlichen Faches
bzw. der wissenschaftlichen Diskursgemeinschaft von Wissenschaftlern verfasste und veréffentlichte
Texte. Im Rahmen des Studiums werden akademische Texte verschiedener Textsorten geschrieben,
anhand derer die Studierenden die Konventionen wissenschaftlicher Textproduktion und Charakteris-
tika wissenschaftlicher Texte kennen und selbst umsetzen lernen sollen.



306 Marlen Fies

2 Wissenschaftliches Argumentieren — Argumentieren mit
Hilfe der Wissenschaftssprache

2.1 Wissenschaftssprache

In ihren Erwartungen betonen die Studierenden, wie wichtig es fiir sie ist, die Wis-
senschaftssprache zu (er-)kennen und selbst angemessen anzuwenden. Bereits beim
Lesen eines wissenschaftlichen Textes sehen sie sich nicht nur mit Fachsprache, son-
dern auch mit Wissenschaftssprache konfrontiert. Wihrend Fachvokabular, insbe-
sondere Termini als Komposita, Derivata, Wortkiirzungen und Konversionen (vgl.
Roelcke 2010: 80ff.), zumeist sofort als solches identifiziert und in der Regel im
Fachlexikon nachgeschlagen werden kann, ist die Wissenschafts-sprache vor allem
fiir einen Fremdsprachler mitunter schwieriger zu erkennen, da solche Formulierun-
gen ,auf den ersten Blick als allgemeinsprachliche erscheinen, es in Wahrheit aber
nicht sind“ (Ehlich 1994: 340). Denn durch ihre Verwendung im wissenschaftlichen
Kontext erfahren sprachliche Mittel der allgemeinen alltdglichen Sprache eine Be-
deutungsverinderung, Bedeutungserweiterung oder Bedeutungsspezifizierung. Eh-
lich 1999 hat dafiir den Begrift der alltiglichen Wissenschafissprache geprigt.

Nicht immer finden sich die wissenschaftskontextuellen Bedeutungen solcher
Formulierungen auch in den allgemeinen Nachschlagewerken, sondern sie miissen
im wissenschaftlichen Fachtext konkret herausgearbeitet werden. Die Wissen-
schaftssprache wird verwendet zum:

o Kontextualisieren von Termini;

e Erlidutern von Termini;

e Formulieren von gegenstandsbezogenen Aussagen;
e Formulieren von Textkommentaren;

e Formulieren von qualifizierenden Hinfihrungen zu wértlichen o-
der referierten Aussagen;

e Anzeigen und Ausrichten der Gelenkstellen im Argumentations-
gang.
Zur Wissenschaftssprache gehdren aullerdem Abkiirzungen wie . E. oder fir Zi-
tatkennzeichnung beispielsweise #g/. und ebd. (vgl. Fandrych; Graefen 2010: 513f.).

2.2 Argumentieren — der kontroversenerorternde Diskurs

Wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben ist in der deutschen Wissenschaftskultur
ausgerichtet auf Gewinnung, Erweiterung und Erneuerung von Wissen und Er-
kenntnis. Grundlegend hierfir ist der Diskurs. Zwei Lesarten sind hierbei entschei-
dend: Zum einen der Diskurs als kontroversenerorterndes, wissenschaftliches Streit-
gesprich (vgl. Ehlich; Graefen 2001: 368), das ebenso in schriftlicher Form gefiihrt
werden kann — zum anderen die Arbeitsweise des diskursiven Schreibens, als ein
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Bezugnehmen auf unterschiedliche Texte und In-Beziehung-Setzen von untet-
schiedlichen darin veréffentlichten Forschungsergebnissen, entfalteten Argumenta-
tionsgingen und Argumenten, um einen eigenen Text mit eigener Zielsetzung und
Argumentation zu verfassen. Auf Aussagen und Daten anderer Diskursteilnehmer
berufen sich Wissenschaftler, lehnen sich daran an und bauen darauf auf. Sie kénnen
sich jedoch auch davon distanzieren oder gar eine Gegenposition dazu einnechmen,
und dafiir dann ebenso nachvollziehbare und nachpriifbare Griinde bzw. Argu-
mente anbringen. Aus dieser Gegeniiberstellung von Positionen und Argumenten
werden neue Schlussfolgerungen gezogen und damit neue Erkenntnisse produziert,
also neues Wissen entwickelt. Gemaf} Feilke ist

[flir das Funktionieren von Wissenschaft [...] die Kontroverse essentiell
[...]. Entsprechend kann fiir wissenschaftliches Darstellen und Argumen-
tieren gefolgert werden, dass auch hier die Fihigkeit, Kontroversen zu re-
ferieren und die eigene Forschungsposition im Kontext kontroverser Po-
sitionen zu verorten, elementar ist. (Feilke 2010: 218£.)

Das Seminar ,Lesen, schreiben und argumentieren in der Wissenschaftssprache
Deutsch® will internationale Studierende dabei unterstiitzen, die Verfahren und Me-
thoden des kontroversenerérternden Diskurses mitsamt entsprechenden sprachli-
chen Mitteln zu erkennen und selbst anzuwenden (siche dazu auch Steinhoff 2008).
Ausgangsbasis hierfiir bietet eine anhand von zwei Texten konstruierte Pro-Contra-
Argumentation, fiir die es angemessene Formulierungen und Kennzeichnungskon-
ventionen fir Zitate zu berlcksichtigen gilt. Im Seminar werden diese vorgestellt,
lesend nachvollzogen und gemeinsam erarbeitet sowie schreibend eingetibt und re-
flektiert.

3 Das Seminarkonzept

Fir die Durchfihrung des Seminars, das sich an Studierende unterschiedlicher Fa-
cher mit unterschiedlichen Sprachkenntnisstinden und unterschiedlichen Schreiber-
fahrungen wendet und diese Studierenden trotzdem mdoglichst in gleichem Mal3e
motivieren und unterstlitzen mochte, Texte zu lesen und zu verfassen, ist die Wahl
von fir alle relevanten (Text-)Inhalten bedeutsam. Solche Inhalte sind Themen wie
Lesekompetenz, Lesestrategien, Schreib- und Argumentationsstrategien.

Anliegen und ebenso Herausforderung ist es, zugleich Wortschatz und Gram-
matik sowie das Schreiben als Prozess mitsamt Schwierigkeiten und Texte als Pro-
dukte mitsamt Anforderungen im jeweils gegebenen Zusammenspiel zu vermitteln.
Dabei soll rezeptives Text-Verstehen ebenso erméglicht werden wie produktionso-
rientiertes Text-Schreiben. Integriert in das Seminar ist darum ein Schreiblehrgang
mit Schreibaufgaben, die einzelne Komponenten des wissenschaftlichen Textes fo-
kussieren und zugleich jeweils angemessene Schreib- und Formulierungsroutinen
des Schreibenden beférdern wollen. Dieses Verfahren orientiert sich am Schreib-
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lehrgangs-Konzept von Pospiech 2005, es wurde jedoch entsprechend der Ziel-
gruppe und den Seminarinhalten modifiziert.

Die Seminarinhalte und insbesondere die Schreibaufgaben werden schrittweise
komplexer, wobei immer etwas bereits Getibtes weiter angewendet werden soll und
mit jeder neuen Aufgabe eine neue Komponente des argumentierenden Textes hin-
zukommt. Entsprechend greifen die Lernenden auf die jeweils erworbenen Kennt-
nisse und Erfahrungen beim nichsten Schreiben zurlick — so ist jede Schreibiibung
Hilfsmittel im Problemléseprozess, den es mit jeder Schreibaufgabe neu zu bewalti-
gen gilt.

Es ist nicht nur ein Schreiblehrgang, sondern auch ein Sprachlern-Lehrgang, der
Studierende dazu ermutigt, gedruckte und digitale Nachschlagewerke zu benutzen.
Diese werden im Seminar vorgestellt und in einigen Schreibaufgaben wird explizit
gefordert, sie zu benutzen. So soll gewihrleistet werden, dass die Studierenden alle
Hilfsmittel auch praktisch kennenlernen.

Der Vermittlungs- und Lernweg erfolgt hauptsichlich im Dreischritt:?

1. Rezeptiv — mit dem Ziel, aufmerksam zu machen und zu sensibili-
sieren: das bedeutet z. B., dass Textpassagen und kurze Texte im
Hinblick auf jeweils relevante Aspekte und sprachliche Mittel ge-
meinsam gelesen und besprochen werden. Eine andere Moglichkeit
ist das Besprechen der Formulierungen anhand der Prisentation.

2. Rezeptiv-produktiv — das bedeutet z. B., dass selbstindig in Texten
des eigenen Faches nach sprachlichen Strukturen gesucht wird.
Hierzu zihlen aber auch Aufgaben, die es verlangen, synonyme For-
mulierungen zu finden oder vorgegebene Sitze umzuformulieren
und dabei jeweils zu beobachten, ob und in welcher Weise es mog-
licherweise zu einer Bedeutungsverinderung kommt.

3. Produktiv — das bedeutet, dass insbesondere die Schreibaufgaben es
verlangen oder dazu animieren sollen, mit Hilfsmitteln und auf der
Grundlage der im rezeptiven und rezeptiv-produktiven Schritt gege-
benen Informationen und gewonnenen Kenntnisse selbstindig zu
arbeiten und selbstindig zu formulieren.

Mit jeder Schreibaufgabe soll jeweils auch eine Reflexion erfolgen — hier ist der
Schreibende angehalten, anhand von durch die Lehrperson vorgegebenen Leitfragen
die Aufgabe und deren (mégliche) Intention, das eigene Vorgehen, den Erfolg der
Vorgehensweise und das Schreibprodukt gedanklich nochmals zu rekapitulieren und
zu beurteilen. Zugleich dient diese Reflexion oftmals auch dem Schreibenden als
Impulsgeber fiir etwaige Uberarbeitungen seines Textes, noch bevor er diesen per
E-Mail fir ein Feedback an die Lehrperson sendet.

3 Siehe zu dieser didaktischen Vorgehensweise rezeptiv — rezeptiv-produktiv — produktiv auch Schie-
dermair; Spreen (2010: 33f.).
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Die Schreibprodukte und Reflexionen geben der Lehrperson Hinweise darauf, wie
der Schreibende vorgegangen ist und wo eventuell Stirken und Schwierigkeiten be-
stehen — diese kénnen sowohl die Strategie des Vorgehens und die Nutzung der
ausgewihlten oder vorgegebenen Hilfsmittel betreffen als auch begriindet sein durch
den jeweiligen Sprachkenntnisstand bzw. das Ausdrucksvermoégen des Studieren-
den. Die Kombination aus Schreibaufgabe und Reflexion ist in zweierlei Hinsicht
gewinnbringend: Einerseits wird ein Feedback vonseiten der Lehrperson moglich,
in dem sowohl der Text und sein Entstehungsprozess als auch der Verfasser und
dessen Sprachkompetenz beriicksichtigt werden kénnen. Andererseits gibt sie der
Lehrperson Hinweise, wo und inwiefern in nachfolgenden Sitzungen und Ubungen
moglichst bedarfsorientiert sprachliche und inhaltliche Schwerpunkte zu setzen sind.
Das Feedback, das am Textrand und zumeist in Kombination mit einem personli-
chen Gesprich erfolgt, gibt dem Studierenden Riickmeldung dariiber, wie nachvoll-
ziehbar sein Geschriebenes fiir einen Leser ist. Die Lehrperson gibt Hinweise zu
Grammatik und Lexik und erldutert, zuweilen mit Verweis auf allgemeine Nach-
schlagewerke (z. B. Duden) sowie auf wissenschaftssprachliche Lehr- und Arbeits-
biuicher (wie Schade 2009, Graefen; Moll 2011), wo, warum und in welcher Weise
Formulierungen optimiert werden kénnten. Dariiber hinaus enthilt das Feedback
individuelle, stets motivierende Kommentatre zum Gesamteindruck des Textes und
zur Vorgehensweise seines Verfassers. Anhand des Feedbacks soll der Text tiberar-
beitet werden und auch die tberarbeitete Version wird von der Lehrperson kom-
mentiert. Damit ist das Feedback gewissermallen Teilkomponente des gesamten
Schreib-Ubungsprozesses und die Lehrperson integrativer Bestandteil der Schreib-
prozess-Komponente Uberpriifen. Intendiert ist, dass die Studierenden ihre neu er-
worbenen Kenntnisse und Erfahrungen bei der Bearbeitung der nidchsten Auf-
gabe(n) einbringen kénnen.*

Das Seminarkonzept beinhaltet aulerdem das Fiithren eines Lernportfolios, in
dem die Seminarunterlagen und die Hausaufgaben jeweils mitsamt Reflexionen ge-
sammelt werden. Dieses soll zum einen als Informationssammlung dienen, die z. B.
theoretische Grundlagentexte, einzelne Schreibprodukte mit Uberarbeitungen nach
dem Feedback der Lehrperson sowie Recherchetipps und Formulierungshilfen ent-
hilt. Zum anderen dient das Portfolio dazu, Arbeitsprodukte und die Schreib-Ar-
beitsprozesse, die zu diesen Produkten fiithren, zu dokumentieren und zu reflektie-
ren (vgl. Ballweg et al. 2011: 189).5 Das Portfolio wird komplettiert durch eine Ab-
schlussreflexion, die, bezugnehmend auf den zu Beginn des Seminars formulierten

4 Zum Nutzen, den die interaktive Textbearbeitung durch den Lernenden (I) und die Lehrperson
(LP) — Kommentieren am Rand der ersten Textfassung (LP), Uberarbeiten (L), Kommentieren der
tberarbeiteten Textfassung (LP), Rezipieren des Kommentars (I) — fiir den Lernenden und dessen
Entwicklung von Schreib-, Text-, Textliberarbeitungs- und Textbeurteilungskompetenz bringen kann,
siche Knorr 2012.

5 Siehe auBerdem die Uberlcgungen und Erkenntnisse von Heine 2012 zur Reflexion der eigenen Text-
produktion und der eigenen Textprodukte (in Form von IPDR, d. i. Integrated Problem Decision Repor?)
sowie die positiven Auswirkungen auf die Textproduktionsergebnisse, das Schreibbewusstsein und die
Selbstreflexionsfihigkeit von Studierenden.
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Erwartungshorizont, den Seminarverlauf und die Seminarinhalte ebenso in den Blick
nimmt wie den eigenen Lernprozess. In der abschlieBenden Seminarsitzung und in
den personlichen Abschlussgesprichen dient das Portfolio als Ideengeber fiir Opti-
mierungsmoglichkeiten — und zwar sowohl der Lehrperson fiir die Konzeption von
Seminat- und Schreibaufgaben als auch dem Studierenden fir die Planung des eige-
nen Sprach- und Schreiblernprozesses.

4 Die Unterrichtseinheit Argumentieren — schrittweise
Hinfiihrung zum Verfassen eines Diskurses

4.1 Einordnung der Unterrichtssequenz Argumentieren in den
Seminarverlauf

Leitthema der Seminareinheit Argumentieren ist die Schnell-Lesen-Methode. Damit
wird ein fir alle Studierenden ficheribergreifend relevantes und interessantes
Thema er- und bearbeitet. Das Lesen selbst wurde in den ersten Sitzungen themati-
siert — iiber verschiedene Ubungen zum iiberblicksartigen und detaillierten Lesen
wurden Leseerfahrungen ermdglicht und reflektiert. Aulerdem wurde unter Anlei-
tung erprobt, auf welche Weise und mit welchen Hilfsmitteln und Strategien das
Verstehen und das pointierte Wiedergeben eines Textes ermdglicht, vereinfacht und
tberprift werden kann. Dazu gehorte das Anfertigen eines Leseprotokolls sowie
eines themen- bzw. fragestellungsorientierten Exzerpts.6

Ziel der Unterrichtssequenz ist das eigenstindige Verfassen einer Pro-Contra-
Argumentation zum Thema Schnell-Lesen-Methode. Dabei soll Bezug genommen
werden auf Aussagen von zwei Wissenschaftlern — einen, der diese Methode anpreist
und einen, der diese Methode kritisch betrachtet. Das bedeutet fir den Aufbau der
Unterrichtsinhalte und der Schreibaufgaben, dass nach und nach verschiedene
sprachliche Mittel fokussiert und miteinander verkntipft werden missen.

Zu thematisieren sind sprachliche Mittel,

e die anzeigen, dass und wer oder was aus welchem Grund sinngemil3
oder direkt zitiert wird — dazu gehéren zitateinleitende Formulierun-
gen, die das Referierte qualifizieren und Modi der Verben zur Rede-
wiedergabe;

e die den Gang der Argumentation anzeigen — dazu gehéren Formu-
lierungen des Vergleichens und Gegeniiberstellens, Formulierun-
gen, die Widerspriiche, Einwinde oder Einschrinkungen markieren,

¢ Das themen- bzw. fragestellungsorientierte Exzerpieren ist eine besonders hilfreiche Strategie, um
beim aktiven Lesen eines fremden Textes bereits zur gedanklichen oder gar schriftlichen Konstruktion
des eigenen Textes bzw. Argumentationsganges tiberzugehen. Zur Funktion und Vorgehensweise des
Exzerpierens siche Pospiech (2012: 103ft.).
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Formulierungen, die Beurteilungen und Schlussfolgerungen anzei-
gen;

e die den Textverlauf kommentieren und strukturieren (ein im Text-
Uber-den Text-Sprechen als Metadiskurs, vgl. Hyland 2005);

e die es ermdglichen, unter Berlicksichtigung des Ich-Tabus als Ver-
fasser in Erscheinung zu treten bzw. einen eigenen Standpunkt aus-
zudriicken — beispielsweise durch Passiv- und Passiversatzkonstruk-
tionen.

Zu erwihnen sind aber auch die in den Fichern jeweils unterschiedlichen Kenn-
zeichnungskonventionen fiir direkte und sinngemil3e Zitate — von Anfithrungszei-
chen tber Belegnachweise in Text und/oder Fulinotenapparat bis zum Anzeigen
von Abweichungen aus dem Originaltext mithilfe von eckigen Klammern und Mar-
kierungen.

4.2 Zusammenspiel von Seminarinhalt und Schreib-Aufgaben

Der erste Schritt: Einstieg in das Thema , Argumentieren’

Der Diskuts, sowohl in mundlicher als auch in schriftlicher Form, ist kennzeichnend
fur die deutsche Wissenschaftskommunikation. Kontroversen sind Konstituenten
dieser diskursiven wissenschaftlichen Arbeit, die nicht auf Kanonisierung, sondern
auf Fortschritt und Erkenntnisgewinn ausgerichtet ist (vgl. Dascal 2006: 36). Die
Wissenschaftssprache ist dafiir Ausdruck und Medium. Ein Seminar, dessen Ziel die
Einfihrung in das Lesen, Schreiben und Argumentieren in der Wissenschaftsspra-
che Deutsch ist, geht darum zugleich mit einer Einfithrung in die deutsche Wissen-
schaftskultur einher und beriicksichtigt, dass die Seminarteilnehmenden bislang
méglicherweise andere Wissenschaftskulturen und Wissenschaftskommunikations-
formen kennengelernt haben. Wenn zum Einstieg allgemein iiber bisherige Erfah-
rungen und Auffassungen zum Thema Argumentieren gesprochen wird, soll genau
dies auch den Studierenden bewusst (gemacht) werden.

Selbst wenn Studierende hier nicht auf Anhieb umfassend von ihren Erfahrun-
gen berichten, sollte sich die Lehrperson dessen bewusst sein, dass Studierende mit
anderen kulturellen Hintergriinden bislang auch andere Anforderungen an das wis-
senschaftliche Arbeiten und Argumentieren kennengelernt haben. So kénnten z. B.
Studierende aus dem asiatischen oder osteuropdischen Raum Schwierigkeiten mit
der Bezugnahme auf andere wissenschaftliche Texte oder mit dem ,,dialektischen
Er6rtern im Pro-Kontra-Verfahren (Firle 2010: 180) haben. Dies liegt begriindet in
der anderen Kommunikationskultur. ,,Das Argumentieren hat* gemal3 Firle (2010:
181) ,,viel mit Hoflichkeitsnormen zu tun, nimlich damit, ob man den Finger auf
wunde Punkte legen sollte oder nicht. Auch in wissenschaftlichen Diskussionen ist
Zuriickhaltung geboten (vgl. Firle 2010: 182). Es ist fiir manche Studierende daher
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méglicherweise ungewohnt und schwierig, Positionen von Autorititen wiederzuge-
ben und dazu Gegenargumente aufzuzeigen, direkt auf Probleme hinzuweisen und
Kritik zu duBern.

Ein anderer Grund fir Unsicherheiten beim Argumentieren kann in der Schreib-
kultur liegen. Hingewiesen sei hier beispielsweise auf die Exrgebnisse von Rienecker;
Stray Jorgensen 2003. Sie vergleichen die kontinentale (deutsch-romanische) mit der
anglo-amerikanischen Schreibtradition und stellen Unterschiede beziiglich der At-
gumentationsstruktur (discursive structure vs. linear structure) und der Argumentations-
ziele heraus. Die Art und Weise, wie und warum argumentiert wird, muss also der
jeweiligen Kultur entsprechend erlernt werden.”

Um sich dem Gegenstand Argumentieren weiter zu nihern, wird im Seminar auf
die Wortbedeutung geschaut. Dafiir werden die Sprachlexika ,,Etymologisches Wor-
terbuch des Deutschen® und das ,,Deutsche Universalworterbuch® sowie die On-
line-Enzyklopidie ,,Brockhaus Wissensservice™ konsultiert. Uber die Bedeutungen
der Worter Argument, Argumentation und argumentieren wird tibergegangen zum Argu-
mentieren als sprachliche Handlung. Folgende Definitionen werden als im Seminar
das Denken und schreibpraktische Vorgehen bestimmende herausgearbeitet:

e die urspriingliche Bedeutung des Wortes Argumentation: eine Dar-
stellung, die zur Erhellung und Veranschaulichung dient;

e die sprachliche Handlung: das Darlegen von Argumenten fiir oder
gegen etwas;

e im Hinblick auf das wissenschaftliche Schreiben: ein ,,nachvollzieh-
bares, einleuchtendes, Gberzeugendes, Grinde suchendes sowie zu

einem stimmigen Denkgebiude fithrendes Formulieren von Ge-
danken®. (Stickel-Wolf; Wolf 2011: 209)

Fir das Argumentieren in der Wissenschaft ist der Aspekt hervorzuheben, dass sich
Nachvollziehbarkeit, Stimmigkeit und Begriindungen durch Auswahl und Anord-
nung von Argumenten ergeben. Diese Argumente sind Erkenntnisse und Ergeb-
nisse der Wissenschaftsgemeinschaft. Zum Errichten des stimmigen Denkgebaudes,
das heil3t (bezogen auf den Text) zur argumentativen Entfaltung eines Themas, die-
nen im Allgemeinen drei verschiedene Argumentationsmuster: Kette — fiir einen li-
nearen Argumentationsverlauf, bei dem Argumente aufeinander aufbauen, Waage —
fur einen Argumentationsverlauf, bei dem Argumente abwigend gegeniibergestellt
werden, sowie Rhombus — fiir einen Argumentationsverlauf, bei dem Argumente
gleichwertig nebeneinandergestellt werden (vgl. Pospiech 2012: 127£f.). Diese Mus-
ter werden im Seminar gemeinsam besprochen und dabei jeweils Beispiele gegeben,
wie diese sich in Gliederungen und damit Text-Strukturen widerspiegeln. Da fiir die

7 Siehe dazu auch den Vergleich der Darstellungsformen und Darstellungslogiken in englischen, fran-
z6sischen und deutschen wissenschaftlichen Vortrigen und die daraus zu zichenden Konsequenzen
fur Studierende und Lehrende von Antes 1992.
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deutsche Wissenschaftskultur der Diskurs als kontroversenerérterndes Streitge-
sprich prigend ist, wird im Seminar das Argumentationsmuster Waage herausgeho-
ben, das z. B. in Form einer Pro-Contra-Argumentation seine konkrete Umsetzung
findet.

Nach dieser theoretischen Einfithrung richtet sich der Blick in den folgenden
Seminarsitzungen und Schreibaufgaben auf die Versprachlichung und schlief3lich
wissenschaftssprachliche Verschriftlichung. Mit Bezug auf die Pro-Contra-Argu-
mentation heil3t das: zunichst insbesondere auf Formulierungen fiir Unterschiede,
Vergleiche und Gegentiberstellungen.

Die zum Ende der Seminarsitzung gestellte Hausaufgabe fordert auf, in Texten
des eigenen Faches nach Formulierungen fiir Vergleiche zu suchen. Es sollen ganze
Sitze herausgeschrieben und die Formulierungen markiert werden.

Der zweite Schritt: Um-Formulierungen zum | ergleichen und Gegeniiberstellen

Zur Vorbereitung auf das Seminar sichtet die Lehrperson die von den Studierenden
gefundenen Beispielsitze, sucht selbst nach Varianten der Vergleichs-Formulierun-
gen und erstellt daraus ein Arbeitsblatt. Um das Arbeitsblatt bearbeiten zu kénnen,
benétigen die Studierenden im Seminar zunichst Input. Daher wird mithilfe einer
Prisentation ihre Aufmerksamkeit auf Sprachmittel fiir Vergleiche und Gegentiber-
stellungen sowie deren Bedeutungen gelenkt.

Zunichst werden die Worttamilien Gegensarz, Glezchbheit und Unterschied bespro-
chen, die jeweils nach Wortarten unterteilt sind: Substantiv und Funktionsverbge-
tiige, Verb und Adjektiv. Im Anschluss an diese lexikalischen Sprachmittel werden
grammatische Sprachmittel dargestellt. Dazu gehdren Adverbien sowie
Konnektoren und Subjunktionen zur Konstruktion adversativer und konzessiver
Satzverbindungen und Satzgefiige. Bei den jeweils angefiihrten Beispielsitzen wird
darauf geachtet, dass diese in jedem Fall wissenschaftssprachlich und inhaltlich-
funktional addquat sind. So werden das Wort oder die Wortverbindung im Gebrauch
sichtbar gemacht und auch Kollokationen und Fiigungen (z. B. bestehend aus Sub-
stantiv, Verb und Priposition) angezeigt.

Tab. 1: Beispiel fiir die Wortfamilie Unterschied/Unterscheidung.

Substantiv Verb Adjektiv
der Unterschied sich unterscheiden unterschiedlich
Der Unterschied zwi- | X unterscheidet sich von X und y sind unter-
schen x und y besteht | y, darin/dadurch, dass ... schiedlich
darin, dass ...
Im Unterschied zu x ist In Bezug auf a unter- F und G vertreten unter-
Y o scheiden sich x und y schiedliche Standpunkte
deutlich voneinander
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Substantiv Verb Adjektiv
die Unterscheidung unterscheiden, man un- unterscheidbar
terscheidet
Beziiglich d lassen sich b B und c¢ sind deutlich
und c unterscheiden unterscheidbar

Bei der gemeinsamen Besprechung und Erklirung der Sprachmittel greifen die Stu-
dierenden zum Teil auf eigenes Sprachwissen zurtick. Beispielsweise erkliren sie im
Abgleich mit ithrem Vorwissen den Unterschied zwischen Unterschied und Unterschei-
dung als Ergebnis bzw. Prozess des Vergleichens.

Auf dem im Anschluss gemeinsam zu bearbeitenden Arbeitsblatt finden sich die
in der Hausaufgabe gefundenen Beispielsitze mit jeweils einer oder zwei Formulie-
rungsvarianten. Fiir die Umformulierungen wurden die in der Prisentation angezeig-
ten lexikalischen und grammatischen Sprachmittel verwendet. Die ersten Beispiels-
dtze sind jeweils nur so umformuliert, dass der Wortlaut und die Bedeutung bestehen

bleiben.

e Im Gegensatz zu den Humanisten des 16. Jahrhunderts schreiben
die heutigen Autoren nicht auf Latein, sondern in den Volksspra-
chen.

e Anders als die Humanisten des 16. Jahrhunderts schreiben die heu-
tigen Autoren nicht auf Latein, sondern in den Volkssprachen.

e  Wihrend die Humanisten des 16. Jahrhunderts auf Latein geschrie-
ben haben, schreiben die heutigen Autoren in den Volkssprachen.

Die darauffolgenden Beispielsitze sind dann so umformuliert, dass die Wahl eines
anderen Sprachmittels einen Umbau des Satzes notwendig macht oder es dadurch
zu einer Bedeutungsverinderung kommt, aus einem Vergleich oder Gegensatz z. B.
eine Einschrinkung gemacht wird.

e In Finnland und Italien wird das Schulsystem zentral verwaltet, wo-
hingegen es in Deutschland dezentralisiert ist.

e Anders als in Deutschland, wo das Schulsystem dezentralisiert ist,
wird es in Finnland und Italien zentral verwaltet.

e LEinerseits ermdglicht das Internet unbekannten Musikern vollig
neue Vertriebskanile und brachte manche Karriere erst in Fahrt —
andererseits macht es illegale Musik-Downloads auf Kosten der
Kinstler zum Kinderspiel.

e Zwar erméglicht das Internet unbekannten Musikern voéllig neue
Vertriebskanile und brachte manche Karriere erst in Fahrt — aber es
macht zugleich illegale Musik-Downloads auf Kosten der Kiinstler
zum Kinderspiel.
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Alle Sitze werden beziiglich Wortbedeutung, Wortstellung sowie grammatischer
Funktion analysiert. Es wird deutlich (gemacht), wie die Wahl eines Wortes oder
einer Wortverbindung die gesamte Bedeutung eines Satzes verdndern kann. Diese
Erkenntnis ist auch fur das Schreiben von wissenschaftlichen Texten bedeutsam,
wenn z. B. Zitate sinngemal, das heil3t in anderen Worten — ohne Veridnderung oder
Verfilschung des Aussagesinns — iibernommen werden sollen.

Werden fir Arbeitsblitter Beispielsidtze von Studierenden unterschiedlicher
Fachrichtungen ausgewihlt, kann damit einerseits vermittelt werden, dass im Semi-
nar (Wissenschafts-)Sprache nicht nur allgemein, sondern auch individuell fachspe-
zifisch betrachtet wird. Andererseits wird zugleich deutlich, dass zwar die Ficher
und Themen unterschiedlich sind, viele Sprachmittel jedoch ficheriibergreifend die-
selbe Bedeutung und Funktion haben. Dies ist fiir die Studierenden auch insofern
bedeutsam, als sie erkennen, dass das, was sie im Seminar ,,Wissenschaftssprache
Deutsch® lernen, sowohl fachspezifisch anwendbar ist als auch dazu verhilft, dber-
fachlich oder fachfremd Textinhalte sprachlich aufzuschlieBen und damit umzuge-
hen.8

Was im Seminar gemeinsam besprochen wurde, soll nun in der Hausaufgabe
selbst durchgefiihrt und reflektiert werden. Es gilt, vorgegebene Sitze umzuformu-
lieren und dabei jeweils zu beobachten und zu kommentieren, ob und in welcher
Weise es durch Wortwahl oder Anderungen der Wort- bzw. Satzgliedumstellung
moéglicherweise zu einer Bedeutungsverinderung kommt.

Mit dem Feedback der Lehrperson erhalten die Studierenden, falls nétig, Kor-
rektur- bzw. Optimierungshinweise. Vor allem aber erhalten sie Riickmeldung zu
ihrem allgemeinen Sprachkenntnisstand in zweierlei Hinsicht: zu den Umformulie-
rungen und damit zum Ausdrucksvermégen sowie zu den Kommentaren, die sie zu
den Umformulierungen schrieben, und damit zusétzlich zum Sprachverstindnis.

Der dritte Schritt: Formuliernngen gur Einleitung von Zitaten

Die korrekte Ubernahme von Daten und Aussagen, sowohl wortlich als auch sinn-
gemdl} formuliert, ist grundlegend wichtig fiir die Konstitution einer eigenen Argu-
mentation. Fremde Gedanken, Erkenntnisse und Forschungsergebnisse werden
hierbei zum Bestandteil des eigenen Textes. Folglich ist zu beachten, dass sie dem
Leser zum einen inhaltlich-sprachlich sowie formal durch Anfiihrungszeichen und
Belege kenntlich gemacht werden und zum anderen fiir den Leser nachvollziehbar
ist, aus welchem Grund zitiert wird bzw. welche Funktion das Zitat in der eigenen
Argumentation erftllt. Bereits mit den zitateinleitenden Formulierungen kann der
Schreibende dem Lesenden andeuten, aus welchem Grund, mit welchem Fokus und

8 Mit Verweis auf das Konzept der alltiglichen Wissenschaftssprache (nach Ehlich 1993) plidieren
auch Graefen; Moll 2011 fiir eine disziplineniibergreifende Vermittlung der deutschen Wissenschafts-
sprache und benutzen in den Listen mit charakteristischen wissenschaftssprachlichen Fagungen Bei-
spiele aus verschiedenen Fachrichtungen.
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aus welcher Perspektive zitiert worden ist. Darauf méchte die nachfolgende Semi-
nareinheit aufmerksam machen.

Im néchsten Schritt wird darum die Einbindung von wortlichen und sinngema-
Ben Zitaten in Texten genauer betrachtet. Theoretisch eingeleitet wird das Thema
mit Hilfe einer Darstellung tiber die zwei Ebenen des wissenschaftlichen Textes. Die
argumentative Entfaltung eines wissenschaftlichen Textes erfolgt auf der (1)
Sachebene — als Beschreibung und Erklirung von Aspekten, Gegenstinden, Situati-
onen, Vorgingen sowie Definition von Begriffen und auf der (2) Theorieebene — als
Bezugnahme auf Forschungsliteratur, Skizzierung von Forschungsdiskursen sowie
Einbindung von wissenschaftlichen Texten bzw. Aussagen und Daten in die eigene
Argumentation (vgl. Pospiech 2005: 161).

Mit der Erklirung, dass die Theorieebene fortan im Mittelpunkt des Seminars
steht, wird Ubergeleitet zur Lektlire eines Ausschnittes aus dem Text von Steinhoff
(2007a: 2f.) zum 7ch-Gebrauch in wissenschaftlichen Texten. Der ausgewihlte Text
ist aus mindestens zwei Griinden fir die Studierenden ficheriibergreifend relevant
und interessant: Zum einen aufgrund der Vielzahl und Vielfiltigkeit der Formulie-
rungen, mit denen wortliche und sinngemaille Zitate eingeleitet werden, und zum
anderen aufgrund des Themas. Ist doch der ich-Gebrauch ein Thema, das fach- und
textsortenspezifisch sowie kulturspezifisch anders verhandelt wird (vgl. Steinhoff
2007b: 1691.), wenngleich es die Tendenz zum Vermeiden des Pronomens 7ch gibt
(vgl. Kresta 1995: 65£.), damit der wissenschaftliche Gegenstand und die wissen-
schaftliche Methode und nicht der Wissenschaftler selbst in den Vordergrund ge-
stellt wird.

Bei der Besprechung des Textes geraten nun in den Blick: die zitateinleitenden
und kommentierenden Formulierungen und Kennzeichnungskonventionen des Zi-
tierens einschlieBlich der Verwendung des Konjunktivs fiir die referierte Wieder-
gabe. Aullerdem wird das Thema Verfasserreferenz besprochen.

Die Hausaufgabe verlangt dann, beim Lesen von Texten des eigenen Faches
darauf zu achten, wie wortliche und sinngemille Zitate angezeigt, eingeleitet und
weitergedacht oder kommentiert werden. Eine solche Passage soll kopiert und mit
markierten Formulierungen an die Lehrperson gesendet werden. Mit dieser Aufgabe
sind die Studierenden also erneut angehalten, selbstindig die Texte des eigenen Fa-
ches im Hinblick auf wissenschaftssprachliche Strukturen zu untersuchen, diese zu
identifizieren und zu reflektieren.

In der darauffolgenden Seminarsitzung erhalten die Studierenden eine Liste, auf
der verschiedene Formulierungen zur Redeeinleitung zusammengestellt sind — im
Riickgriff auf Graefen; Moll (2011: 108£.) ergidnzt um Formulierungen, die Steinhoff
in seinem Text verwendet hatte. Gemeinsam wird versucht, die jeweils blockweise
zusammengestellten Formulierungen beziiglich Aussageinhalt bzw. Qualifizierung
des nachfolgend Zitierten zu kategorisieren. Diese Kategorien sind: Formulierun-
gen, die das Zitierte dem Verfasser zuordnen (z. B. F schreibt, F formuliert, F bringt zum
Ausdruck), Formulierungen, die auf die wissenschaftliche Titigkeit hinweisen (z. B.
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F geht der Frage nach, ob/ warum ..., F untersucht, F erirter?), Formulierungen, die das Zi-
tierte in die Argumentation des Ausgangstextes einordnen (z. B. F vertritt den Stand-
punkt/ die Auffassung/ die Ansicht, dass ..., F kritisiert, F rinmt ein) sowie Formulierungen,
die auf die Bedeutsamkeit des Zitierten im Ausgangstext hinweisen (z. B. F stellt her-
ans, F betont, F bemerk?). Besonders wird darauf hingewiesen, dass Formulierungen
wie ,, B meint<, ,F ist der Meinung® oder ,F bebanpter* im wissenschaftlichen Kontext
mit Vorsicht behandelt bzw. mit Bedacht gewihlt werden miissen. Bei letzteren han-
delt es sich mit Einschrinkung um Ausdriicke der alltidglichen Wissenschaftssprache.
Durch die Wahl des Verbs bebauptet gibt der Schreibende der nachfolgenden Aussage
eine moglicherweise ungewollte Konnotation: Zwar hat bebaupten nach Duden Uni-
versalworterbuch (2011) die Bedeutung ,, it Bestimmitheit anssprechen, iberzengt sagen™,
aber auch: ,,(noch Unbewiesenes) als sicher ansgeben®. Nach Steinhoff verwenden Wissen-
schaftler ,,dieses Verb in ihren Texten bei der Bezugnahme auf die Fachliteratur fast
ausschlief3lich in einer speziellen Gebrauchsweise: versichern, ohne es beweisen zu
kénnen® (Steinhoff 2008: 8) und zeigen damit an, dass sie ,,gegentiber dem Referier-
ten eine zweifelnde oder sogar ablehnende Haltung* (ebd.) einnehmen, und genau
diese Bedeutung kénnte der Leser herauslesen.

Das Verb meinen wird in der mindlichen Alltagssprache auch synonym zum
Vetb sagen verwendet. Nach Graefen versuchen ,,[d]eutsche und auslindische Stu-
denten [...] hidufig, meinen und Meinung in die Wissenschaft zu importieren und vet-
teidigen das mit der Ahnlichkeit zu Ansicht und Aunffassung* (Graefen 2004: 298).
Anders als das Substantiv Meinung tragen die Substantive Awuschanung, Position, V ernu-
tung und Ansicht

dem Rechnung, dass die Erweiterung des gesellschaftlichen Wissens, also
der Zweck von Wissenschaft iiberhaupt, nur tiber verschiedene Durch-
gangsstufen — Vermutungen, vorliufige, vorgeschlagene Erklirungen,
noch nicht verallgemeinerte Auffassungen einzelner Wissenschaftler — zu-
standekommt. Damit sind sie aber immerhin vorldufige Erscheinungsfor-
men gesellschaftlichen Wissens. Der Ausdruck Meinung hat diesen Bezug
zur Wissenserarbeitung nicht. (Ebd.)

Obwohl dies gemil} Graefen kein Grund ist, den Gebrauch generell zu verbieten,
sollten Studierende auf diese Lesart hingewiesen werden. Das Wissen um die wis-
senschaftssprachliche Bedeutung von bebanpten/ Behauptung sowie meinen/ Meinung be-
wahrt davor, unwissentlich durch falsch benutzte redeeinleitende Formulierungen
das Referierte als vermutet und unbegriindet zu qualifizieren.

Anschlieend werden die Studierenden gebeten, die in den Fachtexten gefunde-
nen Formulierungen aus der Hausaufgabe gemil3 Kategorie dazuzuschreiben. Auch
beim zukiinftigen Lesen kénnen sie die Liste selbstindig um weitere Formulierungen
erginzen. So entwickeln die Studierenden ein umfangreiches Repertoire an Formu-
lierungen, auf das sie beim Verfassen eigener Texte zuriickgreifen kénnen.
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Der vierte Schritt: Regeln des Zitierens kennenlernen und amvenden

Ebenso wichtig wie die Auswahl der angemessensten redeeinleitenden Formulierung
ist die Beachtung der formalen Kennzeichnungskonventionen fir das Zitat selbst.
Im Seminar werden darum anhand eines Merkblatts der Schreibwerkstatt” Regeln
des Zitierens besprochen, beispielsweise Vorgehensweisen bei Auslassungen, Hin-
zufiigungen und Hervorhebungen. Beispiele zur Veranschaulichung finden sich ei-
nerseits im Steinhoff-Text und werden andererseits auf Prisentationsfolien gezeigt.
In den vorangegangenen Sitzungen wurden auf rezeptive und rezeptiv-produktive
Weise grundlegende Komponenten des diskursiven Textes erarbeitet und reflektiert.
Auf dieser Basis ist fortan die eigenstidndige Produktion eines diskursiven Textes
anhand von zwei Ausgangstexten das Ziel. Folgende Aspekte waren fiir die Auswahl
der in den nichsten Arbeitsschritten zu verarbeitenden Texte bestimmend:

GemiB der Uberschrift ,,Schnell-Lesen: Fluch oder Segen® handelt es sich bei
den Texten um Stellungnahmen zur ,,Schnell-Lesen-Methode* — aus der Sicht eines
Befturworters und eines Kritikers. Das Thema Schnell-Lesen erachten die Studieren-
den als sehr relevant. Die Texte sind 1998 in der Zeitschrift hochschul- und wissen-
schaftspolitischen Zeitschrift ,,Forschung und Lehre® veréffentlicht worden. Der
Hinweis auf diese noch immer auch im Internet publizierende Zeitschrift ist zugleich
cine Einladung an die Studierenden, selbstindig Themen und Perspektiven der deut-
schen Wissenschaftskultur kennenzulernen.

Die Texte umfassen jeweils eine Seite (zwei Spalten) und sind durch Abschnitte
in Sinnabschnitte unterteilt. Die Sitze sind unterschiedlich lang und unterschiedlich
komplex, sie enthalten Fachvokabular — z. B. fir die Beschreibung der neurophysi-
ologischen Vorginge — und geben aullerdem Hinweise auf konzeptionelle Miind-
lichkeit — z. B. wegen der subjektiven Darstellungsweise, des Verweises auf Daten
sowie wissenschaftliche Ergebnisse und Erkenntnisse ohne Beleg, des auf Nomina-
lisierungen verzichtenden Stils, teilweise metaphorischer Ausdrucksweise und wer-
tender Adjektive. All diese Phinomene wurden im Seminar bereits beim Lesen von
Texten in der Unterrichtseinheit Lesen bzw. vom Lesen zum Schreiben thematisiert
und kénnen hier von den Studierenden wiederentdeckt werden oder es kann von
der Lehrperson darauf hingewiesen werden.

Aufgrund der alltagssprach-nahen und wenig fachspezifischen Formulierungen
sind die Texte gut verstindlich. Vor dem Hintergrund, dass anhand der Texte For-
mulierungen und Kennzeichnungskonventionen eingetibt werden sollen, ist die gute
Verstindlichkeit von Vorteil. Die hauptsichliche Aufmerksamkeit kann so der Be-
und Verarbeitung von Aussagen entsprechend dem Arbeitsauftrag gewidmet wer-
den.

Gemeinsam wird im Seminar zunichst der Text gelesen, in dem die Schnell-
Lese-Methode und Lehrginge, um diese zu trainieren, angepriesen werden. Hierbei

9 Schreibwerkstatt Universitit Duisburg-Essen: Schreibtipp 4 — Richtig zitieren (https://www.uni-
due.de/impetia/md/content/schreibwerkstatt/ ipp_4-tichtig_zitieren.pdf) (20.5.2015).
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handelt es sich um eine Darstellung von Argumenten aus der Sicht des Diplom-
Pidagogen Walter Uwe Michelmann (1998: 32), der selbst Seminare und Lehrginge
anbietet und Bucher zum effizienten Lesen herausgibt.

Beim gemeinsamen Lesen werden Verstindnisschwierigkeiten besprochen.
Hierbei wird auf das Wort Ednwand, als ein Wort aus dem Kontext Argumentation,
sowie die Worter Effiziens und effizientes Lesen besonderes Augenmerk gelegt, da sie
fir das gesamte Textverstindnis von Bedeutung sind — effizientes Lesen bedeutet
fir Michelmann schnelles Erfassen von Informationen. Dartiber hinaus wird ge-
meinsam herausgearbeitet, aus welcher Perspektive, mit welcher Intention und wel-
chem Ziel argumentiert wird und auf welche Textsorte und von welchem Leser die
Schnell-Lesen-Methode angewendet werden kénnte. Hierzu wird, mit Blick auf wis-
senschaftliches Lesen und Arbeiten, darauf aufmerksam gemacht, dass nicht nur der
vorliegende, sondern jeder Argumentationsgang eines Textes hinsichtlich Perspek-
tive, Intention und Ziel analysiert werden sollte. Diese Information gilt also ficher-
tbergreifend auch tber den Kontext des Seminars hinaus.

In der Hausaufgabe wird nun gefordert, den Text zusammenzufassen — unter
der Bedingung, je drei direkte und drei sinngemalle Zitate unter Riickgriff auf die im
Seminar vorgestellten und selbst gefundenen Formulierungen zur Redeeinleitung
einzuleiten, zu kommentieren und miteinander zu verkniipfen. Die Textlinge wird
begrenzt auf acht bis zehn Sitze inklusive Einleitungs- und Schlusssatz. Es geht in
dieser Schreibaufgabe also nicht um eine méglichst vollstindige Darstellung der
Hauptaussagen, sondern es soll vornehmlich das Formulieren, insbesondere das
Einleiten von Zitaten unter Berticksichtigung der Zitierkonventionen getibt werden.
Intendiert ist zudem, dass die Studierenden dabei an sich selbst beobachten, aus wel-
chen Grinden sie sich entscheiden, die eine Aussage wortlich zu tibernehmen und
eine andere sinngemdl} wiederzugeben.

Im Feedback zur per E-Mail gesendeten Hausaufgabe erhalten die Studierenden
individuelle Kommentare inklusive Korrektur- bzw. Optimierungshinweise. Um
ihnen jedoch ein groBeres Angebot an Vorgehensweisen, Formulierungen und Zi-
tierweisen mitsamt dabei méglichen Besonderheiten und Schwierigkeiten aufzuzei-
gen, werden einige Beispielsitze aus den Hausaugaben im darauffolgenden Seminar
besprochen.
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Der fiinfte Schritt: Konstruktion eines Diskurses

Im Anschluss wird im Seminar gemeinsam ein Text gelesen, in dem die Schnell-
Lesen-Methode kritisiert wird. Es handelt sich um eine Argumentation, die zeigt,
dass die Schnell-Lesen-Methode fir ganzheitliches Textverstehen ungeeignet ist —
verfasst von Klaus Ring (1998: 33), bis 2003 Geschiftsfihrer der Stiftung Lesen.!0

Auch hier werden zunichst Textverstindnisschwierigkeiten besprochen. Mit
Blick auf die geplante Pro-Contra-Argumentation ist hier zudem besonders wichtig,
zu kldren, wie Ring Effiziens und effizientes Lesen bestimmt — effizientes Lesen bedeu-
tet fiir Ring eine dialogische Auseinandersetzung mit dem Text mit dem Ziel, Inhalte
zu erfassen, zu beurteilen und zu verarbeiten. Dartiber hinaus wird auch bei diesem
Text gemeinsam herausgearbeitet, aus welcher Perspektive, mit welcher Intention
und welchem Ziel argumentiert wird und auf welche Textsorten und welche Leser
der Kritiker sich in seiner Argumentation bezieht.

AnschlieBend erhalten die Studierenden ein Arbeitsblatt mit jeweils finf von der
Lehrperson vorausgewihlten Aussagen der Wissenschaftler, die inhaltlich jeweils
Bezug auf denselben Aspekt nehmen. In Partnerarbeit sollen nun geeignete Formu-
lierungen gefunden werden, die von einer zur anderen Aussage Uberleiten. Die Aus-
sagenverkniipfung verlangt Formulierungen fiir Ubereinstimmung, Einschrinkung
und gegensitzliche Positionen. Um sich den Kontext der Aussagen noch einmal zu
vergegenwirtigen, kann zusitzlich nochmals in den Texten gelesen werden. Die vor-
formulierten Sitze werden mit Fokus auf die Verkniipfungen im Plenum bespro-
chen und gegebenenfalls am Diaprojektor umformuliert.

Bei der gemeinsamen Besprechung dullern die Studierenden ihre Unsicherhei-
ten. Sie haben bemerkt, dass die Aussagen sich nicht einfach gegeniiberstellen lassen,
indem man aus der Formulierungsliste eine beliebige gegensatzanzeigende und re-
decinleitende Formulierung auswihlt, sondern dass Inhalte genau betrachtet und
Formulierungen sehr bewusst angepasst werden miissen. Ihnen wird bewusst, welch
zentraler schreibstrategischer Schritt es darum ist, die Inhalte der vorausgewihlten
Aussagen anhand der Ausgangstexte zu durchdenken und zu hinterfragen. Dann
erst ist es moglich, bewusst zu entscheiden, ob fiir die Uberleitung konzessive oder
adversative Sprachmittel gewihlt werden sollen. Damit riickt der Aspekt des bewuss-
ten ausgangstext- und ausgangskontextbezogenen Argumentierens bei der Zielset-
zung und Erfillung der Schreibaufgabe stirker in den Vordergrund als die Sprache.

So wird deutlich: Auf Listen zusammengestellte Formulierungen bzw. lexikali-
sche und grammatikalische Sprachmittel sind nicht bloBes Werkzeug, um Sitze und
Satzteile miteinander zu verbinden, sondern erst nachdem ein volles Verstindnis fuir

10 Die Angaben zu Fach und Funktion der Wissenschaftler sind in den Texten angegeben. Mit den
Studierenden wird im Seminar besprochen, dass Informationen tiber den Autor eventuell dienlich sind,
um den Text und dessen Argumentation einzuordnen. Solche Angaben kénnen das gedankliche Nach-
vollziehen einer Argumentation unterstiitzen, werden jedoch in den eigenen Text nur eingebunden,
wenn sie fiir die eigene Argumentation von Bedeutung sind.
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die zugrundeliegenden Texte und die ausgewihlten Aussagen besteht, kénnen aus-
gewihlte Sprachmittel als bewusst eingesetzte Instrumente dienen, die die Argumen-
tation strukturieren.

In der Hausaufgabe gilt es dann, die im Seminar miindlich (vor-)formulierten
Sitze zu verschriftlichen und dabei die bisher vorgestellten und selbst erarbeiteten
Sprachmittel zu beriicksichtigen. Es soll ein Text geschrieben werden, in dem die
Aussagen der Wissenschaftler aufeinander bezogen und fiir die Uberleitung jeweils
die angemessensten Formulierungen verwendet werden. Da auch in dieser Aufgabe
das Lesen und Um-Formulieren sowie Kennzeichnungskonventionen des Zitierens
im Mittelpunkt stehen, soll der Text nicht mehr als einen Einleitungs- und einen
Schlusssatz sowie die miteinander verkniipften Aussagen enthalten.

Im Seminar wird die Hausaufgabe besprochen. AnschlieBend wird iiber eigene
Auffassungen hinsichtlich der Schnell-Lesen-Methode diskutiert, um die nichste
Hausaufgabe vorzubereiten, die diese Seminareinheit abschlieBen soll: Verlangt ist
dabei, unter Riickgriff auf bereits geschriebene Hausaufgaben-Texte sowie die ge-
meinsam besprochenen Texte und Aussagen der Wissenschaftler eine eigene Argu-
mentation mit einer Schlussfolgerung tiber die Schnell-Lesen-Methode zu verfassen.

5 Mehr als Pro und Contra — ein Restimee

Unter dem Titel ,,Mehr als Pro und Contra — Argumentieren® wurde im vorliegen-
den Aufsatz eine Unterrichtssequenz aus dem Seminar ,,Lesen, schreiben und argu-
mentieren in der Wissenschaftssprache Deutsch® vorgestellt.

Das Mehr bei der schrittweise schreibend und reflektierend konstruierten Pro-
und-Contra-Argumentation ldsst sich folgendermal3en charakterisieren:

1. Ein fur alle Studierenden gleichermal3en relevantes Thema, das von allen
gemeinsam verfolgt, be- und erarbeitet wird, macht die heterogene
Gruppe der Studierenden unterschiedlicher Ficher mit unterschiedli-
chen Schreiberfahrungen und Sprachkenntnissen zu einer Lerngruppe,
in der mit- und voneinander gelernt werden kann. Ebenso entwickelt
sich im Verlauf des Seminars die Studierendengruppe zu einer Diskurs-
gemeinschaft, in der auf der Basis unterschiedlicher Erfahrungen und
Perspektiven gemeinsam Erkenntnisse erarbeitet werden. Damit wird im
Seminar selbst der wissenschaftliche Diskurs praktiziert, der in akademi-
schen und wissenschaftlichen Texten schriftlich dargelegt wird.

2. Anhand der Schreibaufgaben werden grundsitzliche Anforderungen an
wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben vermittelt — insbesondere das
Konstruieren von Diskursen respektive Argumentationen. Die Schreib-
aufgaben veranschaulichen: Ein hohes Maf3 an Prizision und Eindeutig-
keit ist nur dann gewihrleistet, wenn die richtigen sprachlichen Mittel
zur Text- und Argumentationsstrukturierung, also Formulierungen zur
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Aussageneinleitung, Aussagentiberleitung oder Aussagengegentiberstel-
lung, genutzt werden. Erst wenn die Studierenden sprachliche Mittel des
Argumentierens kennen, sind sie in der Lage, Argumentationen in Tex-
ten nachzuvollziehen und zu verstehen. Dieses Verstindnis ist die
Grundlage dafiir, selbst Argumentationen zu verschriftlichen.

Die Erkenntnisse, die beim Bearbeiten der Ubung gewonnen werden, sind grundle-
gend fur das wissenschaftliche Schreiben: Sie machen bewusst, wie wichtig es ist,
beim Einfiigen von Aussagen in den eigenen Text und die eigene Argumentation die
urspriinglichen Kontexte genau mitzuberticksichtigen und eventuell auch mit abzu-
bilden. Wenngleich nicht immer Pro- und Contra-Positionen und Argumente mit-
einander verglichen werden, so ist es beim wissenschaftlichen Schreiben doch erfor-
derlich und zugleich gefordert, Erkenntnisse, Daten und Aspekte vergleichend zu
referieren und zu perspektivieren.

3. Anhand der mit einem jeweils speziellen Fokus konzipierten Schreibauf-
gaben werden die Anforderungen an wissenschaftliche Texte und die
Charakteristika der Wissenschaftssprache bewusst und erfahrbar ge-
macht. Im Seminar werden die Anforderungen an wissenschaftliche
Texte und die Wissenschaftssprache vermittelt und ebenso wird aus-
dricklich darauf hingewiesen, dass diese sich an Idealvorstellungen ori-
entieren. Kaum ein Text, der im Seminar gemeinsam oder im eigenen
Fach gelesen wird, kann als Musterexemplar fungieren. Doch immer
kann er genutzt werden, um Charakteristika und Besonderheiten zu be-
obachten. Der gemeinsame Blick auf wissenschaftliche Texte, die
Schreibaufgaben, das Feedback und das Gesprich tber Sprache sollen
dazu verhelfen, dass die Studierenden die Zielsetzung wissenschaftlichen
Schreibens, aber auch die Grenzen der Anspriiche und der Umsetzbar-
keit erkennen. Intention des Seminars ist es, die internationalen Studie-
renden zu befihigen, dafiir ein Bewusstsein und ein hohes Mal} an
Sprachsensibilitit zu entwickeln.

Somit bietet das Seminar und sein Themenschwerpunkt Argumentieren Einblick und
gezielte, systematische schreibpraktische Einfihrung in die deutsche Wissenschafts-
kommunikation und Sprache und unterstiitzt die Lernenden bei ihrer Entwicklung
zu kompetenten, sprach- und selbstbewussten Schreibenden.



Mehr als Pro und Contra — Argumentieren 323

Literatur

Antes, Peter (1992): Der wissenschaftliche Vortrag. Englische, franzdsische und
deutsche Darstellung im Vergleich. In: Publizistik 37/3, 322-331.

Ballweg, Sandra; Scholz, Nadine; Richter, Kristina; Bruder, Regina (2011): Schrei-
bend lehren lernen. In: Briuer, Gerd; Schindler, Kirsten (Hrsg.): Schreibarran-
gements fiir Schule, Hochschule, Beruf. Freiburg i. Br.: Fillibach, 188-204.

Dascal, Marcelo (2006): Die Dialektik in der kollektiven Konstruktion wissen-
schaftlichen Wissens. In: Liebert, Wolf-Andreas; Weitze, Marc-Denis (Hrsg.):
Kontroversen als Schliissel zur Wissenschaft? Wissenskulturen in sprachlicher Interaktion.
Bielefeld: transcript, 19-38.

Duden (2011): Dentsches Universalhworterbuch. 7. Auflage. Mannheim: Bibliographisches
Institut. [CD-ROM].

Ehlich, Konrad (1993): Deutsch als fremde Wissenschaftssprache. In: Jabrbuch
Deutsch als Fremdsprache. Bd. 19. Minchen: iudicum, 13-42.

Ehlich, Konrad (1994): Die Lehre der deutschen Wissenschaftssprache: sprachli-
che Strukturen, didaktische Desiderate. In: Kretzenbacher, Heinz L.; Weinrich,
Harald (Hrsg.): Linguistik der Wissenschaftssprache. Betlin: de Gruyter, 325-351.

Ehlich, Konrad (1999): Alltagliche Wissenschaftssprache. In: Info Dal" 26/1, 3-24.

EBer, Ruth (1997): ,,Etwas ist mir geheim geblieben am dentschen Referat. Kulturelle
Geprgtheit wissenschaftlicher Textproduktion und ibre Konsequengen fiir den universitéiren
Unterricht von Dentsch als Fremdsprache. Minchen: iudicium.

Fandrych, Christian; Graefen, Gabriele (2010): Wissenschafts- und Studiensprache
Deutsch. In: Helbig, Gerhard; Go6tze, Lutz; Henrici, Gert; Krumm, Hans-
Jurgen (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch.
Handbucher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft/

Handbooks of Linguistics and Communication Science (HSK). Bd. 35.1.
Berlin: de Gruyter, 509-517.

Feilke, Helmuth (2010): Schriftliches Argumentieren zwischen Nihe und Distanz.
In: Agel, Vlmos; Hennig, Mathilde (Hrsg.): Ndbe und Distang; i Kontext
variationslinguistischer Forschung. Berlin: de Gruyter, 209-231.

Firle, Marga (2010): Argumentieren im studienvorbereitenden DaF-Unterricht. Aus
der Praxis des TestDaF-Trainings. In: Skiba, Dirk (Hrsg.): Textmuster: schulisch —
universitar — kulturkontrastiv. Beitrdge zur Theorie und Empirie lernersprachlicher Text-
produktion. Frankfurt a. M.: Peter Lang, 177-187.

Graefen, Gabriele (2004): Aufbau idiomatischer Kenntnisse in der Wissenschafts-
sprache. In: Wolf, Armin; Ostermann, Torsten; Chlosta, Christoph (Hrsg.):



324 Marlen Fies

Materialien Dentsch als Fremdsprache, H. 73. Integration durch Sprache. Regensburg,
293-309.

Graefen, Gabriele; Moll, Melanie (2011): Wissenschaftssprache Dentsch: lesen —
verstehen — schreiben. Ein Lebr- und Ubungsbuch. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Heine, Carmen (2012): Prozessansatz im traditionell produktorientierten
,»Academic Writing® Textproduktionsunterricht. In: Knorr, Dagmar; Verhein-
Jarren, Annette (Hrsg.): Schreiben unter Bedingungen von Mebrsprachigkeir. Frankfurt
a. M.: Peter Lang, 99-116.

Hyland, Ken (2005): Metadiscourse. Exploring Interaction in Writing. London/New
York: Continuum.

Jakobs, Eva-Maria (2003): Normen der Textgestaltung. In: Kruse, Otto; Jakobs,
Eva- Maria; Ruhmann, Gabriele (Hrsg.): Schliisselkompetenz Schreiben. Konzepte,
Methoden, Projekte fiir Schreibberatung und Schreibdidaktie an der Hochschule. 2.
Auflage. Bielefeld: Universititsverlag Webler, 171-190.

Knorr, Dagmar (2012): Textuberarbeitungsprozesse durch Randkommentare
initiieren. In: Preu3er, Ulrike; Sennewald, Nadja (Hrsg.): Literale Kompetenzent-
wicklung an der Hochschule. Frankfurt a. M.: Peter Lang, 245-261.

Kresta, Ronald (1995): Realisiernngsformen der Interpersonalitat in vier linguistischen
Fachtexctsorten des Englischen nund Dentschen. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Michelmann, Walter Uwe; Ring, Klaus (1998): Schnell-Lesen: Fluch oder Segen. In:
Forschung und Lebre. 1, 32-33 (http://www.forschung-und-lehre.de/wordpress/
Archiv/1998/01_98.pdf) (20.5.2015).

Pospiech, Ulrike (2005): Schreibend schreiben lernen. Uber die Schreibhandlung sum Text
als Sprachwerk. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Pospiech, Ulrike (2012): Wie schreibt man wissenschaftliche Arbeiten. Mannheim /Zirich:
Duden-Verlag.

Rienecker, Lotte; Stray Jérgensen, Peter (2003): The (Im)possibilities in Teaching
Universitity Writing. In: Bjérk, Lennart; Briuer, Gerd; Rienecker, Lotte; Stray
Jorgensen, Peter (Hrsg.): Teaching Academic Writing in European Higher Education.
Dordrecht/Boston/London: Kluwer Academic Publishers, 101-112.

Schade, Gunter (2009): Einfiihrung in die dentsche Sprache der Wissenschaften. Ein Lebr-
buch fiir Dentsch als FEremdsprache mit 1isungsschliissel. 13. Auflage. Berlin: Erich
Schmidt Verlag.

Schiedermair, Simone; Spreen, Kathrin (2010): Die wissenschaftliche
Schreibwerkstatt. Ein Angebot fiir internationale DoktorandInnen und
PostdoktorandInnen verschiedener Disziplinen an der Ludwig-Maximilians-
Universitit Miinchen. In: Brandl, Heike; Duxa, Susanne; Leder, Gabriela;



Mehr als Pro und Contra — Argumentieren 325

Riemer, Claudia (Hrsg.): Ansitze gur Forderung akademischer Schreibkompetens an
der Hochschule. Gottingen: Universititsverlag Gottingen, 27-51.

Schreibwerkstatt Universitit Duisburg-Essen: Schreibtipp 4 — Richtig zitieren.
(https:/ /www.uni-due.de/imperia/md/content/schreibwerkstatt/ tipp_4-
richtig_zitieren.pdf) (20.5.2015).

Steinhoff, Torsten (2007a): Zum ich-Gebrauch in Wissenschaftstexten. In: Zeitschrift
Siir Germanistische Linguistik 35/1-2, 1-26.

Steinhoft, Torsten (2007b): Wissenschaftliche Textkompetenz. Sprachgebranch und
Schreibentwicklung in wissenschaftlichen Texten von Studenten und Experten. Tibingen:
Niemeyer.

Steinhoff, Torsten (2008): Kontroversen erkennen, darstellen und kommentieren.
In: Bons, Iris; Kaltwasser, Dennis; Gloning, Thomas (Hrsg.): Fest-Platte fiir Gerd
Fritz. GieBen. (http://www.festschrift-gerdfritz.de/files/steinhoff_2008_
kontroversen_ erkennen_darstellen_und_kommentieren.pdf) (20.5.2015).

Stickel-Wolf, Christine; Wolf, Joachim (2011): Wissenschaftliches Arbeiten und
Lerntechniken. Erfolgreich studieren — gewnsst wie! 6. Auflage. Wiesbaden: Gabler.



Dervorliegende Band umfasst die wichtigsten Beitrage der 42. Jahrestagung Deutsch als Fremdsprache,
die unter dem Motto DaFiir Miinchen vom 05.03. - 07.03.2015 am SDI Miinchen /Hochschule fiir
Angewandte Sprachen stattfand.

Das Themenspektrum zeigt eine Vielfalt an aktuellen Aspekten des Lehrens und Lernens von
Deutsch als erster oder zweiter Fremdsprache. Einen wichtigen Fokus bildet das Thema Uber-
setzen /Sprachmittlung, dem - im weitgehenden Sinne — auch der Titel des Bandes gewidmet

ist. Zahlreiche Forschungskonzepte und praxisbezogene Ansatze, die der Mehrsprachigkeit und
aktuellen Heterogenitdt in DaF und DaZ breiten Raum bieten, bestimmen aus unterschiedlichen
Perspektiven die folgenden vier thematischen Schwerpunkte und ein Praxisforum:

1. Sprachmittlung / Dolmetschen und Ubersetzen; 2. Mehrsprachigkeit im Kontext von internationaler
Wirtschafts- und Unternehmenskommunikation; 3. Heterogenitét als Herausforderung und Ressource
in DaF und DaZ; 4. Lebenswelten in Literatur und Landeskunde.

e o o
........................................................

ISBN: 978-3-86395-267-9
ISSN: 1866-8283

Universitatsdrucke Gottingen




	FaDaF_Band_95_finaler_druck.pdf
	Inhaltsverzeichnis
	Vorwort
	Themenschwerpunkt 1 Sprachmittlung/Dolmetschen und Übersetzen
	Sektionsbericht
	Anderes, nicht anders? Überlegungen zur Übertragbarkeit von Kompetenzbeschreibungen für das professionelle Dolmetschen auf die mündliche Sprachmittlung im Fremdsprachenunterricht
	1 Einleitung
	2 Dolmetschen vs. mündliche Sprachmittlung
	3 Lernziel translatorische Kompetenz im FSU?
	3.1 Sprachmittlungs- vs. Dolmetschsituationen: anderes?
	3.2 Lernziel Sprachmittlungs- vs. Dolmetschkompetenz: nicht anders?
	3.3 Sprachmittler- vs. Dolmetscherrolle: nicht anders?

	4 Kompetenzbeschreibungen
	4.1 Quellen in der fremdsprachendidaktischen Literatur
	4.2 Kriterienlisten aus dem Unterricht für angehende Professionelle

	5 Portfolio für das bilaterale Konsekutivdolmetschen
	5.1 Die Evaluationsraster des Portfolios
	5.2 Anregungen für die Nutzung der Kompetenzbeschreibungen
	5.3 Beispiel für das Niveau B1
	5.4 Beispiele für das Niveau C2

	6 Fazit
	Literatur

	Kulturspezifische Bedeutungsnuancen von Abstrakta
	1 Einleitung
	2 Konkreta und Abstrakta aus der Sicht der Kognitionsforschung
	3 Semantisch kulturelle Differenzen und Wortassoziationen
	4 Wortassoziationsexperimente als Messverfahren zur Ermittlung semantischer Unterschiede
	5 Wortassoziationsexperiment Deutsch/Arabisch/ Französisch
	5.1 Macht
	5.2 Integration

	6 Fazit
	Literatur

	Sprachmitteln im DaF-/DaZ-Unterricht – Lernziele, Aufgabentypen, Perspektiven
	1 Einleitung
	2 Sprachmitteln in den Curricula und Lehrwerken
	2.1 Zum Begriff des „Sprachmittelns“
	2.2 Sprachmitteln im GER, im Rahmenplan DaF und im Rahmencurriculum DaZ
	2.3 Sprachmittleraufgaben

	3 Sprachmittlung im Migrationsalltag
	3.1 Translatorische Prozesse im reproduzierenden Handeln
	3.2 Sprachmitteln als kollektiver Prozess

	4 Vom Sprachmitteln zum professionellen Handeln
	Literatur

	Sprachmittlung und Translation – ein Plädoyer für die Schnittmenge
	1 Einleitung
	2 Definitionen
	2.1 Fremdsprachendidaktik
	2.2 Translationswissenschaft

	3 Problematik
	4 Lösungsvorschlag
	5 Fazit
	Literatur

	Themenschwerpunkt 2 Funktionale Mehrsprachigkeit im Kontext internationaler Wirtschafts- und Geschäftskommunikation
	Sektionsbericht
	Kommunikation in internationalen Teams − Zum Zusammenspiel von Mehrsprachigkeit und Lingua franca
	1 Einleitung
	2 Projektvorstellung: AMASA
	2.1 Zusammenarbeit
	2.2 Projektkommunikation
	2.3 Mehrsprachigkeit

	3 Einbettung des Projektes: Projektpartner
	3.1 Südpartner
	3.2 Nordpartner

	4 Mehrsprachigkeit der AMASA-Projektphasen
	5 Projektspezifischer Fachwortschatz
	6  Zusammenfassung
	Literatur

	Leicht. Emotional. Nachhaltig. Deutsch lernen am Beispiel der Markenkommunikation
	1 Ressource Markenkommunikation
	1.1 Zum Vermittlungskontext
	1.2 Zum Lehr- und Lernkontext
	1.3 Wissensressourcen
	Unternehmensporträt
	Factbook


	Ansatz zur Systematisierung
	1.4 Begriff
	Wortbildung
	Sprachmix
	Ähnlichkeitsfiguren
	Metapher

	1.5 Proposition
	Referenz und Prädikation
	Attribution

	1.6 Illokution
	Deixis/Dialogizität
	Fokussierung/Ausklammerung
	Verdichten


	2  Welche Lerner – welche Lehrer?
	Literatur

	Mehrsprachigkeit in grenznahen Unternehmen im Saar-Lor-Lux-Raum – deutsche Grenzgänger am Beispiel von smart/Hambach
	1 Einleitung
	2 Die Grenze als interdisziplinärer Forschungsgegenstand
	Sprache und Grenzraum
	2.1 Mehrsprachigkeit am Arbeitsplatz als Chance oder als Hindernis?
	2.2 Sprachenpolitische Maßnahmen in einer europäischen Grenzregion
	2.3 Interkulturelle Arbeitswelten in Luxemburg – ein Modell?
	2.4 Unternehmenskultur in interkultureller Perspektive
	2.5 Englisch als Unternehmenssprache
	2.5.1 Englisch in deutsch-französischen Unternehmen
	2.5.2 Englisch bei smart/Hambach

	3 Sprachenpolitische und didaktische Konsequenzen
	3.1 Prinzipien der Mehrsprachigkeitspraxis

	4 Fazit
	Literatur

	Themenschwerpunkt 3 Heterogenität als Herausforderung und Ressource in DaZ und DaF
	Sektionsbericht
	Heterogenität an beruflichen Schulen. Ein integratives, handlungsorientiertes Modell für Curriculum, Unterricht und Lehramt: didaktische, bildungs- und fachpolitische Perspektiven
	1 Einleitung
	2 Einflussfaktoren, Synergien und Zuständigkeiten
	3 Die Mesoebene: Schulen, Schülerschaft und Lehrkräfte im System berufliche Bildung
	3.1 Schularten
	3.2 Statistische Hintergrundinformationen

	4 Die Makroebene: Veränderung der Rahmenbedingungen an Berufsschulen
	4.1 Demografische und wirtschaftliche Veränderungen
	4.2 Bildungspolitische Betrachtungen
	4.3 Beschulung von BAF an Berufsschulen
	4.4 Sprachdidaktik in der Lehrerbildung
	Hochschulstudium
	Vorbereitungsdienst
	Weiterbildung


	5 Die Mikroebene: Sprachvermittlung an Berufsschulen
	5.1 Bildungsauftrag
	5.2 Curriculare Vorgaben für den Deutschunterricht an Berufsschulen
	5.3 Gestaltung von Deutschunterricht an Berufsschulen

	6 Entwicklung eines integrativen, handlungsorientierten Modells für Sprachvermittlung und phasenübergreifende Sprachbildung von Lehrkräften
	6.1 Innovative Konzeptionalisierung von Deutschunterricht
	6.2 Ein neuer Lehrplan für DaM und DaZ
	6.3 Phasenübergreifende Sprachbildung
	Hochschulphase
	Vorbereitungsdienst
	Weiterbildung

	6.4 Qualitätssicherung

	7 Zusammenfassung
	Literatur

	Zur Anwendung von Dynamic Assessment im DaZ-Unterricht mit berufsschulpflichtigen Asylbewerbern und Flüchtlingen (BAF)
	1 Einleitung
	2 Zur Zielgruppe: Heterogenität, Beschulungssituation und Sprachentwicklung
	3 Dynamic Assessment
	3.1 Das Konzept von Dynamic Assessment
	3.2 Methodische Ansätze
	Interventionsansatz
	Interaktionsansatz


	4 Entwicklung und Erprobung eines dynamischen Instruments zum Testen von Leseverstehen
	5 Ergebnisse und Analyse
	6 Fazit
	Literatur

	Themenschwerpunkt 4 Lebenswelten in Literatur und Landeskunde
	Sektionsbericht
	Der Erinnerungsort ‚Tschernobyl‘ in deutschsprachigen ästhetischen Texten (Literatur, Film, Musik, Graphic Novel). Ein Workshop an der Taras-Schewtschenko-Universität zu Kiew, November 2014
	1 Erinnerungsorte als Lernorte in Deutsch als Fremdsprache
	2 Zur Auswahl der Texte
	3 Zu den Texten und Medien
	3.1 Christa Wolf: „Störfall“ (1987)
	3.2 Kraftwerk: „Radioaktivität“ (1975, 1991, 2008)
	3.3 PleitenReaktoren: „Tschernobyl: radioaktive Wolke über Europa“ (2008)
	3.4 Marcus Schwenzel: „Seven Years of Winter“ (2011)
	3.5 Emmanuel Lepage: „Ein Frühling in Tschernobyl“ (2013)

	4 Der Workshop an der Taras-Schewtschenko-Universität zu Kiew
	4.1 Institutioneller Hintergrund, didaktisches Konzept und Ablauf
	4.2 Ergebnisse
	4.3 Ausblick

	Literatur

	Entwicklung eines Filmkanons für den DaF-Unterricht im Auslandsschulwesen
	1 Einleitung
	2 DaF-Filmkanon: Charakteristika
	2.1 Einordnung des Begriffs
	Film-Bestenliste
	Film-Empfehlungsliste
	Film-Almanach
	Filmkatalog
	Filmkanon

	2.2 Spezifikationen
	2.3 Funktionen
	2.4 Revision

	3  Forschungsdesign
	3.1 Projektziele und -relevanz
	3.2 Zielgruppe
	3.3 Forschungsmethoden
	3.4 Durchführung und Projektergebnisse

	4  Fazit und Ausblick
	Literatur
	Anhänge

	Über Grenzen. Migrationspädagogische Perspektiven für kulturreflexives Lernen
	1 Kulturreflexives Lernen mit Literatur
	2 Zugehörigkeiten in Bewegung
	3 Die Macht der Zuschreibungen
	4 Herrschaftsverhältnisse in der Migrationsgesellschaft
	5 Literarische Möglichkeitsräume
	Literatur

	Praxisforum Unterricht
	Sektionsbericht
	Theatralisieren literarischer Texte im ägyptischen Deutschunterricht
	1 Einleitung
	1.1 Was heißt Theatralisieren literarischer Werke?
	1.2 Warum wendet man sich dem Theatralisieren zu?
	1.3 Postulate der Studie
	1.4 Ziele des Theatralisierungsmodells

	2 Handlungs- und produktionsorientierter Unterricht
	3 Didaktische Vorteile des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts
	3.1 Didaktische Vorteile des Theatralisierens im Ausgang der rezeptiven Rolle des Zuschauers
	3.2 Didaktische Vorteile des Theatralisierens im Ausgang der produktiven Rolle des Darstellers

	4 Von der Notwendigkeit zum Theatralisieren im ägyptischen Deutschunterricht
	5 Beschreibung des Modells und dessen Durchführung an der staatlichen Universität Ain Shams und der privaten Universität MUST
	5.1 Der erste Versuch zum Einsatz des theatralisierenden handlungs- und produktionsorientierten Verfahrens
	5.2 Der zweite Versuch zum Einsatz des theatralisierenden handlungs- und produktionsorientierten Verfahrens
	5.3 Der dritte Versuch zum Einsatz des theatralisierenden handlungs- und produktionsorientierten Verfahrens

	6 Ergebnisse des Didaktisierungsversuchs
	Literatur

	Mehr als Pro und Contra – Argumentieren
	1 Einleitung
	2 Wissenschaftliches Argumentieren – Argumentieren mit Hilfe der Wissenschaftssprache
	2.1 Wissenschaftssprache
	2.2 Argumentieren – der kontroversenerörternde Diskurs

	3 Das Seminarkonzept
	4 Die Unterrichtseinheit Argumentieren – schrittweise Hinführung zum Verfassen eines Diskurses
	4.1 Einordnung der Unterrichtssequenz Argumentieren in den Seminarverlauf
	4.2 Zusammenspiel von Seminarinhalt und Schreib-Aufgaben
	Der erste Schritt: Einstieg in das Thema ‚Argumentieren‘
	Der zweite Schritt: Um-Formulierungen zum Vergleichen und Gegenüberstellen
	Der dritte Schritt: Formulierungen zur Einleitung von Zitaten
	Der vierte Schritt: Regeln des Zitierens kennenlernen und anwenden
	Der fünfte Schritt: Konstruktion eines Diskurses


	5 Mehr als Pro und Contra – ein Resümee
	Literatur



