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Vorwort

Die 43. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
e.V. fand vom 9.—11. Mirz 2016 an der Universitdt Duisburg-Essen am Standort
Essen statt und stand unter dem Motto ,,DaZu und DaFir — Neue Perspektiven
tir das Fach Deutsch als Zweit- und Fremdsprache zwischen Flichtlingsintegrati-
on und weltweitem Bedarf*.

Die Rede von einem Fach verweist auf Offnungen und neue Orientierungen in
der Fachdebatte: Wie ist das Fach Deutsch als Zweit- und Fremdsprache konstitu-
iert und wie ldsst es sich in seinem bisherigen Wirken evaluieren? Welche neuen
Perspektiven lassen sich fur die Zukunft des Faches schaffen und welchen aktuel-
len Herausforderungen muss es sich stellen? Wurden in der Vergangenheit auch
Kontroversen tUber das Trennende gefiihrt, geht es mit Blick auf die aktuellen und
akuten Herausforderungen der Aufnahme und sprachlichen Integration von neu
zugewanderten Menschen darum, die zwar unterschiedlichen, aber sich auch er-
ginzenden Expertisen aus der Zweit- und Fremdsprachdidaktik zu biindeln: bei
der Durchfithrung und Etablierung qualifizierter Angebote zur gesamtsprachlichen
und kulturellen Bildung neu zugewanderter Kinder und Jugendlicher, bei der be-
ruflichen und akademischen Integration Erwachsener und bei der sprachlichen
und gesellschaftlich-kulturellen Integration von Flichtlingen und ihren Familien.
Dass die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften fiir das Unterrichten von
neu Zugewanderten in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung und die Im-
plementierung und Evaluation von adiquaten und moglichst validierten Lehr-
Lern-Konzepten eine zentrale Aufgabe der Hochschulen und der Ficher DaZ und
DaF darstellt und mit deutlich mehr Ressourcen ausgestattet werden muss, wurde
als eine der Ubergreifenden Forderungen in den unterschiedlichen Tagungsforma-
ten formuliert und durch die sprach- und migrationspolitisch hochaktuellen Ple-
narvortrage theoretisch gerahmt.



2 Laura Di Venanzio; Ina Lammers; Heike Roll

Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek (Universitit zu Koln) hielt den Erdffnungs-
vortrag zum Thema ,,Bildungssprachliche Fahigkeiten vermitteln — Aktuelle Her-
ausforderungen und Arbeitsfelder”, der wuw.a. empirisch fundiert Faktoren
beleuchtete, die die schulische Integration und den Bildungserfolg von Schiilerin-
nen und Schilern mit Migrationshintergrund beeinflussen. Ein Fokus lag auf der
Gruppe der neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler.

In Erginzung zu dem Handlungsfeld Schule und sprachliche Heterogenitit
thematisierte der zweite Plenarvortrag von Prof. Dr. Christoph Schroeder (Univer-
sitit Potsdam) die Sprachvermittlung fiir erwachsene neu Zugewanderte in Integra-
tionskursen unter dem Titel ,,Sprachbildung fiir gesellschaftliche Teilhabe“. Er
pladierte unter anderem fiir eine gruppenspezifischere Aufteilung der Integrations-
kurse sowie einer frithen Ausrichtung an spracherwerbstheoretischen Befunden
(u.a. Syntaxerwerb) und literalen, schriftsprachlichen Strukturen. Weiterhin fand
cin Panel zum Thema ,,Flichtlingsintegration: Konsequenzen fiir die Ausbildung
und Stellenprofile von DaF-/DaZ-Lehrkriften® mit Vertreterinnen und Vertretern
des FaDaF, des DAAD, des Goethe Instituts und der Stiftung Mercator statt. Alle
Plenarveranstaltungen sind unter https://www.uni-due.de/fadaf2016/fadafplenarv
ortraege.php als Videostream abrufbar.

Programmatisch widmete sich der Themenschwerpunkt (1) ,,Konvergenzen und
Divergenzen: DaF/DaZ — 40 Jahre Fachgeschichte® sowie die Podiumsdiskussion
zum Thema ,,40 Jahre Fachgeschichte DaF/DaZ: Alte Fragen und neue Antwor-
ten von der Konstitution des Faches bis zur Integration gefliichteter Menschen®
der kritischen Selbstverortung des Fachs. Der Themenschwerpunkt (2) befasste
sich mit der gezielten Vermittlung der rezeptiven Fihigkeiten, dem Hor- und Lese-
verstehen authentischer Diskurse und Texte und der Frage, welche Konsequenzen
und Anforderungen sich aus den jeweiligen Sprachbedarfen fir Curricula und di-
daktische Methoden ergeben. Fin hiufig vernachlissigter Bereich stand im Fokus
des Themenschwerpunktes (3), die Phonetik und Ausspracheschulung im DaF/
DaZ-Unterricht. Beide methodisch-didaktischen Schwerpunkte sind gerade fiir die
Arbeit mit neu Zugewanderten von hoher Relevanz. Der Themenschwerpunkt (4)
kntipfte an das Rahmenthema der Jahrestagung 2015 an, die Verbindung von is-
thetisch-kultureller Bildung und sprachlichem Lernen in DaF, DaZ und DaM. In
den beiden Praxisforen zu Unterricht (A) und Beruf und Qualifizierung (B) ging es
darum, geeignete sprachintegrative Ansitze und Best-Practice-Beispiele fir die Ar-
beit mit Gefliichteten zu identifizieren und ihre Einsatzmdglichkeiten zu diskutie-
ren. Die Ausstellerprisentationen zeigten u.a. neu erarbeitete Materialien fir den
Unterricht mit Geflichteten.

Ausgewihlte Beitrdge aus den Sektionen und Foren wurden in iiberarbeiteter
Form in den vorliegenden Band aufgenommen.
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Die Koordination der Themenschwerpunkte sowie der Praxis- und Ausstellerforen
lag jeweils bei einem Team aus FaDaF-Mitgliedern und Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern der UDE. Thnen gilt ein besonderer Dank, ebenso den engagierten Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern der Podiumsdiskussion und des Panels:

TSP 1:

Konvergenzen und Divergenzen: DaF/DaZ — 40 Jahre Fachgeschichte
Dr. Matthias Jung, Prof. Dr. Thorsten Roelcke, Prof. Dr. Heike Roll,
Magnus Frank

TSP 2:
Hor- und Leseverstehen authentischer Diskurse und Texte
Dr. Olaf Birenfianger, Dr. Mattheus Wollert, Dr. Erkan Giirsoy

TSP 3:

Phonetik und Ausspracheschulung

Prof. Dr. Gabriele Kniffka, Prof. Dt. Winfried Thielmann,
Prof. Dr. Katja F. Cantone-Altintas

TSP 4:
Asthetische und kulturelle Bildung in DaF, DaZ und DaM
Dr. Annegret Middeke, Dr. Anastasia Moraitis, Dr. Andrea Schifer

Praxisforum A: Unterricht
Dr. Alexis Feldmeier, Giilsah Mavruk, Beate Frenzel

Praxisforum B: Beruf und Qualifizierung
Prof. Dr. Gabriele Kniffka, Dr. Annegret Middeke, Melanie Goggin,
Dr. Dirk Scholten

Podiumsdiskussion

,,40 Jahre Fachgeschichte DaF/DaZ: Alte Fragen und neue Antworten von
der Konstitution des Faches bis zur Integration gefliichteter Menschen®
Moderation: Dr. Matthias Jung

Diskussionsteilnechmende: Prof. Dr. Dr. h.c. Rupprecht S. Baur (Universitit
Duisburg-Essen), Dr. Sebastian Chudak (Adam-Mickiewicz-Universitit
Poznan), Prof. Dr. Karin Kleppin (Ruhr-Universitit Bochum), Prof. Dr.
Constanze Niederhaus (Universitit Paderborn), Prof. Dr. Winfried Thiel-
mann (Technische Universitit Chemnitz)

Panel

,»Fluchtlingsintegration: Konsequenzen fiir die Ausbildung und Stellenprofi-
le von DaF-/DaZ-Lehrkraften®

Moderation: Prof. Dr. Hermann Funk

Diskussionsteilnehmende: Amadeus Hempel (FaDaF/IBH e.V.), Dr. Chris-
tian Thimme (DAAD), Sebastian Votter (Goethe Institut), Ina Bomelburg
(Stiftung Mercator)
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Im Vorfeld der Jahrestagung fand ein DaZ/DaF-Nachwuchstreffen statt, im Rah-
men dessen Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler ihre laufenden
Promotionsarbeiten vorstellen konnten. Die Vorbereitung und Betreuung lagen bei
Paul Haller und Christine Boubakri. Sehr gut bewertet wurde von den auslindi-
schen Germanistikdozentinnen und -dozenten die Fortbildung, die im Anschluss
an die Tagung am 12. Mirz zum Thema , Kulturerfahrung und sprachliche Erfah-
rung: Dal in authentischen Lernkontexten® im Museum Folkwang, Essen, ange-
boten wurde (Prof. Dr. Rupprecht S. Baur und Dorota Okonska).

Fur das Institut DaZ/DaF bot die Ausrichtung der 43. Jahrestagung am
Standort Essen einen idealen Rahmen, das 30-jdhrige Jubildum des Faches an der
Universitit Duisburg-Essen gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen sowie Gis-
ten aus dem In- und Ausland zu begehen. Es war eine Freude, bei einem geselligen
Essen in der Essener Innenstadt anzustof3en, die unterschiedlichen Kooperationen
und Vernetzungen im In- und Ausland zu vergegenwirtigen und neue Projekte zu
planen! Bereits in den 1970er-Jahren wurden an der Gesamthochschule Essen Un-
tersuchungen zur Sprachentwicklung mehrsprachiger Schilerinnen und Schiiler
durchgefiihrt. 1986 wurde die bundesweit erste Professur mit der Denomination
Deutsch als Zweitsprache durch Rupprecht S. Baur besetzt. Modellprojekte wie
SPREEG (Sprachenerhebung an Essener Grundschulen), der Férderunterricht fiir
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund oder die interdisziplinir ausge-
richteten Projekte ProDaZ und Sprache durch Kunst (geférdert durch die Stiftung
Mercator) und SchriFT (Schreiben im Fachunterricht unter Berlicksichtigung des
Tirkischen, geférdert durch das BMBF) sind beispiclhaft fiir forschungsmethodi-
sche Entwicklungen und praxisorientiertes Arbeiten. Hier bietet die Broschiire ,,30
Jahre Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der Universitit Duisburg-Essen®
einen Uberblick (https:/ /www.uni-due.de/fadaf2016/fadaf2016.php).

Unser herzlicher Dank gilt allen, die an der Konzeption und Durchfihrung der
Jahrestagung beteiligt waren. An erster Stelle dem Organisationsteam, das mit Um-
sicht und unermiidlichem Engagement den erfolgreichen Ablauf der Tagung er-
moglichte, Dr. Laura Di Venanzio, Dr. Ina Lammers und Jana Kaulvers. Die
Unterstiitzung der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Insti-
tuts DaZ/DaF war eine grof3e Hilfe bei Fragen der Gestaltung. Vassiliki Metaxa,
Birgit Metaxas und Georgia Galanopoulou, zustindig fir die Sekretariate im Be-
reich DaZ/DaF, sei fur ihren Einsatz bei der Vorbereitung und vor allem der
warmherzigen Betreuung der Giste gedankt. Ohne die studentischen Hilfskrifte
wiren Kaffee und Tee kalt und die Stellwidnde leer geblieben — ihnen sei auch ins-
besondere fiir die herzliche Betreuung der Giste gedankt. Nicht zuletzt durch die
gute und vertrauensvolle Zusammenarbeit mit der FaDaF-Geschiftsstelle, insbe-
sondere mit Dr. Annegret Middeke, Sabrina Erdmann und Dafinka Georgieva-
Meola sowie dem Vorstand des FaDaF, Dr. Matthias Jung, konnten wir die schéne
Herausforderung meistern, 474 Tagungsgiste in Essen willkommen zu hei3en.
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Die Herausgabe des vorliegenden Bandes wurde professionell betreut von Annett
Eichstaedt und Dr. Annegret Middeke, wir danken den studentischen Mitarbeitern
Benedikt Miller und Sascha Liicker fiir die sorgfiltige Unterstiitzung beim Satz
und der Redaktion der Beitrige.

Wir wiinschen viel Freude beim Lesen der Beitrige!

Die Herausgeberinnen
Laura Di Venanzio, Ina Lammers und Heike Roll






Themenschwerpunkt 1:
Konvergenzen und Divergenzen DaF/DaZ —
40 Jahre Fachgeschichte

Koordination: Matthias Jung (Diisseldorf); Thorsten Roelcke (Berlin);
Magnus Frank; Heike Roll (Essen)

Der erste Themenschwerpunkt der Tagung war fachgeschichtlich ausgerichtet.
Neben der Vereinigung der beiden Fachverbinde zum ,,Fachverband Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache® waren hierfiir sowohl sprach- als auch begriffsge-
schichtliche Griinde maf3gebend.

Das Deutsche hat als eine fremde Sprache seit der Nachkriegszeit eine dullerst viel-
schichtige und dabei auch wechselhafte Geschichte erfahren. Zu denken ist hier
zum einen an die verschiedenen Migrationsbewegungen in den sechziger und sieb-
ziger Jahren oder seit Ende der achtziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts, die
in den drei bzw. vier deutschsprachigen Lindern jeweils eine eigene Ausprigung
mit spezifischen Auswirkungen fiir das Lehren und Lernen des Deutschen als eine
fremde Sprache zeigen. Zum anderen gilt dies fiir zahlreiche politische, soziale und
o6konomische Entwicklungen in verschiedenen Regionen der Welt, mit denen sich
die Bedeutung der deutschen Sprache und damit auch die Bedingungen fir das
Lehren und Lernen des Deutschen aufBlerhalb des geschlossenen deutschen
Sprachgebiets wiederholt erheblich verdndert haben. Diese Geschichte des deut-
schen als fremde Sprache wird bereits seit rund sechs Jahrzehnten fachwissen-
schaftlich im In- und Ausland begleitet, wobei die konzeptionelle Unterscheidung
zwischen Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache seit mindes-
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tens vier Jahrzehnten zu einer wachsenden innerfachlichen Profilierung gefiihrt
hat, die sich zunehmend auch als Barrieren bildend erweist und nunmehr einer
grundsitzlichen Uberpriifung bedarf.

Vor diesem Hintergrund setzte sich der Themenschwerpunkt mit dem Titel ,,Kon-
vergenzen und Divergenzen DaF/DaZ — 40 Jahre Fachgeschichte® die Aufgabe,
die Geschichte des Fachs Deutsch als Fremdsprache unter besonderer Berticksich-
tigung des Deutschen als Zweitsprache zu reflektieren und dabei auch die Ge-
schichte des Deutschen als fremde Sprache selbst zu beriicksichtigen. Als
grundsitzliche Fragestellungen standen dabei im Raum:

- Welche konzeptionellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
DaF und DaZ haben sich im Laufe der Forschungsgeschichte heraus-
gebildet (sind diese letztlich Gberhaupt noch zu halten)?

- Wie hat sich das Deutsche als fremde Sprache und wie haben sich DaF
und DaZ jeweils in verschiedenen Bereichen innerhalb des deutschen
Sprachgebietes und in verschiedenen Regionen dieser Erde entwickelt
(gehen sie ineinander Giber)?

- Unter welchen institutionellen, 6konomischen, juristischen, sozialen,
politischen, religidsen Rahmenbedingungen wurden und werden Dalf
und DaZ gelernt und gelehrt (Konkurrenz, Kooperation, Chancen und
Probleme, Perspektiven)?

- Inwieweit und auf welche Weise wurde von Seiten der Fachwissen-
schaft auf die diversen Entwicklungen in den Bereichen DaF und DaZ
reagiert (wie schen hier insbesondere die politischen, institutionellen
und 6konomischen Rahmenbedingungen aus)?

- Welche (wechselnde) Rolle spielen spezifische Aspekte des Erwerbs
und der Erforschung fremder Sprachen in den Bereichen DaF und
DaZ (zum Beispiel Spracherwerbstheorien, didaktische Modelle, Fach-
sprachen und berufliche Kommunikation, Deutsch als Tertidrsprache)?

Der erste Beitrag befasste sich mit konzeptionellen Uberlegungen zu Gemeinsam-
keiten und Unterschieden von ,,Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache®. Vor
dem Hintergrund einiger definitionstheoretischer Grundiiberlegungen arbeitete
Monika Budde (Betlin) zunichst die semantischen Relationen der Begriffe ,,Erst-,
wZweit-“ und ,,Fremdsprache® sowie ,,Erst-“, ,,Zweit-“ und ,,Fremdspracherwerb*
heraus. Im Anschluss hieran plidierte sie fiir eine konzeptionelle Rekonstruktion
dieser Begriffe im Sinne fachlicher Prototypen mit zentralen und peripheren Berei-
chen, um so die latente Bestimmungs- und Abgrenzungsproblematik in diesem Be-
reich zu Gberwinden.

Wilhelm GrieBhaber (Miinster) betrachtete unter dem Titel ,,Migration + Lin-
guistik” die in besonderem Malle anwendungsorientierten Forschungsaktivititen
sowie die Hochschullehre im Bereich Deutsch als Zweitsprache, wobei nicht zu-
letzt auch die entsprechenden Titigkeitsfelder der Hochschulabsolventinnen und
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-absolventen in den Blick genommen wurden. GrieShaber schlug dabei einen gro-
Ben Bogen diverser Wellen des Zuzugs in den deutschen Sprachraum — von
Flichtlingen und Vertriebenen mit deutschen Sprachkenntnissen nach dem Zwei-
ten Weltkrieg Giber neu hinzugezogene Arbeitskrifte ohne Deutschkenntnisse an-
lisslich des Wirtschaftswunders (was zu zahlreichen Forschungsprojekten zum
sogenannten ,,Gastarbeiterdeutsch” sowie zur Griindung erster DaZ-Studienginge
gefiihrt habe) sowie zu den zahlreichen gefliichteten Menschen, die Deutschland in
den letzten Jahren erreichen (und dem Thema DaZ eine grofie Bedeutung in For-
schung und Lehre sowie neue Offentlichkeit verliehen).

Unter dem Titel ,,Grammatikvermittlung im Spannungsfeld Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache® arbeitete Diana Gebele (K&ln) verschiedene Erkenntnisinte-
ressen der beiden Disziplinen mit Blick auf den Erwerb und die Vermittlung von
Grammatik heraus, die auf unterschiedliche soziale, politische, institutionelle und
individuelle Einflussfaktoren zurtickgingen. Diese Verschiedenheit der Erkenntnis-
interessen habe zu der Herausbildung methodischer und didaktischer Spezifika —
auch und besonders unter Beriicksichtigung divergenter Zielgruppen — gefiihrt.
Mit Blick auf die aktuelle Situation gefliichteter Menschen wurde abschlieBend die
Frage erortert, inwieweit die Grammatikvermittlung der Bereiche Deutsch als
Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache wechselseitig positive Impulse erfah-
ren kénnte.

Unter dem Titel ,,Diskursfihigkeit und/oder Wertevermittlung. Konvergenzen
und Divergenzen zwischen den Kulturstudien DaFf und DaZ* wies Roger Fornoff
(Bielefeld) auf ein wichtiges Desiderat hin: Wihrend sich Landeskunde im Bereich
Deutsch als Fremdsprache in den vergangenen ein bis zwei Jahrzehnten als eine ei-
genstindige wissenschaftliche Disziplin etablieren konnte, fehle es bislang an einer
eigenstindigen Kulturwissenschaft im Bereich Deutsch als Zweitsprache. In dem
Vortrag wurden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen einer fremdsprach-
lichen und einer zweitsprachlichen Landeskunde bzw. Kulturwissenschaft heraus-
gearbeitet, wobei insbesondere auch auf integrationspolitische Herausforderungen
wie die Vermittlung fremdkulturellen Wissens, partizipatorischer Diskursfihigkeit
und grundgesetzlich verankerter Werte im Bereich DaZ hingewiesen wurde.

Gemeinsamkeiten und Unterschiede von ,,Mehrsprachigkeit im DaF/DaZ-
Unterricht® waren das Thema von Houda Khoffi (Tunis). Wihrend in den Berei-
chen Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache eine Entwicklung
in Richtung Mehrsprachigkeit unter Berticksichtigung der betreffenden Erstspra-
chen zu verzeichnen sei, seien Integrationskurse vorwiegend nach dem Prinzip der
absoluten Einsprachigkeit konzipiert. Vor dem Hintergrund der Verwendung be-
stehender Lehrwerke wurde in dem Beitrag ein durchaus kritischer Blick auf einige
aktuelle Entwicklungen der Unterrichtspraxis geworfen.

Ein Blick auf die Unterrichtspraxis wurde auch in dem Beitrag ,,Deutsch als
Zweitsprache in Sachsen — aus der Praxis in die Praxis“ von Uta GroBmann
(Chemnitz) geworfen. Angesichts der groflen Erwartungen, die mit der sprach-
lichen Integration von Kindern verbunden wiirden, wurde die Qualifikation von
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betroffenen Lehrkriften in Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache thematisiert. Es
wurde gezeigt, dass diese in der Regel nicht tiber das fiir die Vermittlung des Deut-
schen als Zweitsprache erfordetliche sprachstrukturelle Wissen (z.B. Phonetik/
Phonologie, Funktionalitit morphologischer Strukturen, topologische Satzstruktur,
Nominalphrasensyntax, Determination, Referenzstrukturen, Diskurs- und Text-
strukturen, Sprachtypologie etc.) verfiigen, sodass eine neue Konsolidierung des
Fachs DaZ in Forschung und Lehre dringend geboten erscheine.

Der letzte Beitrag des Themenschwerpunktes war der Frage gewidmet: ,,Ger-
man Studies — ein Fach in der Krise?”. Rosemarie Stolte (Fribourg) gab einen ge-
schichtlichen Abriss Uber das Fach German Studies an den Universititen
Grofbritanniens von seinen Anfingen zu Beginn des 20. Jahrhunderts tber seine
Emanzipation in den 1960er-Jahren bis in die Gegenwart. Das Fach sei zahlreichen
politischen und finanziellen Krisen unterworfen gewesen und stehe nun unter ei-
nem zunehmenden Druck der beruflichen Funktionalisierung. Vor diesem Hinter-
grund seien entsprechende Motivations- und Bedarfsanalysen von zentraler
Bedeutung.

Der Themenschwerpunkt ,,Konvergenzen und Divergenzen DaF/DaZ — 40 Jahre
Fachgeschichte zeichnete sich durch eine grofe thematische Vielfalt historischer
und konzeptioneller Gesichtspunkte aus. Die Diskussionen waren durchweg anre-
gend und konstruktiv: Sie haben gezeigt, dass die Bereiche Deutsch als Fremdspra-
che und Deutsch als Zweitsprache nicht zuletzt auch aufgrund der jingsten
gesellschaftlichen Entwicklungen und 6ffentlichen Diskussionen derzeit eine er-
hebliche und vielversprechende konzeptionelle und methodische Dynamik zeigen.
Bei aller fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskussion sollte jedoch
nicht aus dem Auge verloren werden, um wen es hier immer gehen sollte — die ein-
zelnen Menschen, welche das Deutsche unter welchen Bedingungen, aus welchen
Griinden und mit welchen Zielen auch immer als eine fremde Sprache erwerben.



Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremdsprache:
Konzeptionelle Uberlegungen zu Gemeinsamkeiten
und Unterschieden

Monika Budde (Berlin)

1 Gegenstand, Ausgangslage und Vorgehen

Innerhalb wie auflerhalb von Forschung und Lehre wird zum einen regelmifig
mehr oder weniger selbstverstindlich von Deutsch als Erst-, Zweit- und Fremd-
sprache gesprochen, zum anderen wird in der Literatur immer wieder auf die Ab-
grenzungs- und Bestimmungsprobleme bei diesen und verwandten Begriffen
hingewiesen und insbesondere in Handbiichern, Einfithrungen und empirischen
Arbeiten eine vorldufige Prizisierung versucht — genannt seien an dieser Stelle nur
die Zusammenfassungen in Résch (2011: 16) und Ahrenholz (2010: 12). Dabei
werden zum einen die offensichtlichen Mehrdeutigkeiten aufgeldst und zum ande-
ren unterschiedliche Merkmale herangezogen, die teils explizit, teils faktisch als
,Hiberwiegend®, , hiufig®, ,eventuell“ uw.A. gelten — bis hin zum Verzicht auf die
Unterscheidung von Zweit- und Fremdsprache (z.B. Oksaar 2003: 15). Damit ein-
her gehen unterschiedliche Annahmen tiber die bezeichneten Gegenstinde: Expli-
zit oder implizit wird angenommen, dass es substantielle oder fundamentale
Unterschiede zwischen den bezeichneten Gegenstinden geben muss (z.B. Meisel
2007: 99, 102) — ansonsten wiren Abgrenzungsversuche obsolet (dies hingt letzt-
lich mit den Fruchtbarkeitsanforderungen an wissenschaftliche Begriffe zusam-
men, siche unten).
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Gemeinsam ist den bisherigen Prizisierungsvorschligen, dass sie weitgehend in-
formell bleiben und insbesondere auch die logische Struktur der Begriffe tiberwie-
gend implizit lassen. An dieser Stelle setzen die folgenden Uberlegungen an:
Wihrend im wissenschaftlichen Alltag eine Ausdrucksweise, die sich an den ge-
wohnlichen Sprachgebrauch anlehnt, fiir eine Verstindigung durchaus ausreichen
kann, erfordert die Entwicklung einer wissenschaftlichen Theorie ab einem be-
stimmten Punkt auch einen formal exakten Sprachgebrauch, der den Anforderun-
gen der Logik gentigt: Bei jeder Aussage der Theorie muss am Ende entschieden
sein, ob es sich innerhalb der Theotrie um ein Axiom, eine Definition oder ein
Theorem der Theorie handelt: Axiome konnen innerhalb der Theorie auf keine an-
dere Aussage zurickgefihrt werden, Definitionen tithren einen (atomaren) Begriff
als Abkiirzung fiir einen anderen — in der Regel komplexeren — Ausdruck in die
Theorie ein und Theoreme sind innerhalb der Theorie beweisbare Sitze.! Beim Auf-
bau einer Theorie kénnen dariiber hinaus auch Aussagen, deren logischer Status
noch nicht geklirt ist, eine zentrale, erkenntnisleitende Rolle spielen. Entscheidend
ist, dass fir jeden begrifflichen Ausdruck der Theorie — wie z.B. fiir ,,Zweitspra-
che® oder ,,Deutsch als Zweitsprache” — am Ende geklirt ist:

(@) welchen ontologischen Status der begriffliche Ausdruck hat (Stelligkeit und
Art der Relata), wodurch seine logische Struktur festgelegt wird,

(1) welchen theoretischen Status der begriftliche Ausdruck hat, d.h. ob es sich
logisch um einen atomaren oder einen nicht-atomaren, also logisch
komplexen Ausdruck handelt, und im Falle der atomaren Ausdriicke
(der Begriffe im engeren Sinne), ob der Ausdruck ein Grundbe-
griff oder ein definierter Begriff ist,

(i) die snnerbegriffliche Struktur des Ausdrucks (einschlief3lich der Bedeu-
tungskomponenten), die z.B. mittels einer Definition aufgeklirt werden
kann,

(iv) ob und ggf. welche Operationalisierungen es zu dem begrifflichen Aus-
druck gibt.

Fir begriffliche Ausdriicke, die im wissenschaftlichen oder auBerwissen-
schaftlichen Alltag bereits etabliert sind, besteht eine solche Klirung regelmifig in
ciner Explikation dieser alltagstheoretischen Ausdriicke in einer logisch expli-
zit(er)en Sprache, die fiir eine auch formal exakte Formulierung wissenschaftlicher
Theorien im jeweiligen Gegenstandsbereich geeignet ist.

Die bei einer Explikation erforderlichen Schritte sind in Logik und Wissen-
schaftstheorie im Prinzip seit Carnap (1950: 1-18) bekannt und von Siegwart (ins-

! Vgl. z.B. Carnap (1968: 172f)) und Schurz (2011: 85-89, 184-188). Zur Definitionslehre noch im-
mer einschligig ist Kapitel 8 in Suppes ([1957]/1999) sowie von Savigny (1970); cine erste Orientie-
rung mit sprachwissenschaftlichem Fokus bietet auch Budde (2007). Auch wenn Definitionen
grundsitzlich eliminierbar sein miissen, spielen sie in der Wissenschaftspraxis fiir die Fokussierung
empirisch relevanter Phinomene eine nicht zu unterschitzende Rolle.
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besondere 1997: 219-272) sowie von Greimann (2007) weiter prizisiert worden.?
Zur Explikationsvorbereitung gehdren insbesondere:

@) die Aufldsung von Mehrdeutigkeiten des zu explizierenden begriftli-
chen Ausdrucks (des Explikandums),

(i) die Kldrung der mit dem Explikandum verbundenen Verwendungswei-
sen (Ermittlung bzw. Prizisierung des Explikandums) und

(iii) die Ermittlung des Explikationsmal3stabes, d.h. der zu bewahrenden
Verwendungsweisen.

Die Explikation im engeren Sinne besteht dann in der Charakterisierung des oder der
Explikata und in deren formeller Einfithrung in die Theorie. In der abschlieBenden
Adéiguatheitskontrolle sind funktionale Ahnlichkeit (mit Bezug auf den Explika-
tionsmalstab), Exaktheit, Fruchtbarkeit und ggf. Einfachheit zu dberpriifen (nach
Carnap 1959: 15 in dieser Rang- und Reihenfolge).? Wihrend mit der relativen
Ahnlichkeit das Explikationsverfahren eine ,konventionelle Komponente® auf-
weist, ist mit der Fruchtbarkeitsforderung eine ,,Tatsachenkomponente® im Spiel
(ebd.: 14).

Auf der Tatsachenebene lassen sich die eingangs erwihnten Unsicherheiten im
Zusammenhang mit ,,Deutsch als Zweitsprache® und dhnlichen Ausdriicken zum
ecinen darauf zurickfithren, dass die Dimensionen, die zur Abgrenzung der Begrif-
fe regelmif3ig herangezogen werden, zwei komplexititserhohende Eigenschaften
aufweisen: Sie sind nicht dichotomisch, sondern gradue// (dies betrifft insbesondere
den Erwerbsbeginn und den qualitativ oder quantitativ zu bestimmenden Umfang
der Verwendung zur Kommunikation bzw. den Umfang des ungesteuerten Er-
werbs im Verhiltnis zum gesteuerten Erwerb), und sie sind nicht statisch, sondern
dynamisch (mit dem Zeitverlauf variabel). Zum anderen gibt es eine gro3e interindivi-
duelle V ariation bei Erwerbsverldufen, -umstinden und -ergebnissen.

Im Rahmen dieses Beitrags kann aus naheliegenden Griinden keine vollstindi-
ge Explikation von ,,Deutsch als Zweitsprache” und verwandten Begriffen vorge-
nommen werden. Ich muss mich daher darauf beschrinken, bei der Prizisierung
der Fragestellung (Abschnitt 2) einen Teil der Explikationsvorbereitung — weitge-
hend informell — zu erldutern und mégliche Explikata im Umriss zu charakterisie-
ren (Abschnitt 3). AbschlieBend (Abschnitt 4) werden dann der erreichte Stand
zusammenfassend bewertet und einige Anschlussaufgaben skizziert.

2 Vgl. auch Carnap (1959: 12—18).

3 Zu den Einfachheitsgesichtspunkten ,,Einfachheit der Begriffseinfiihrung® und ,,Einfachheit der
mittels des Begriffs formulierbaren Aussagen® vgl. ebd.: 15.
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2 Prizisierung der Fragestellung: Explikationsbediirftigkeit
und Explikationsvorbereitung

2.1 Begriffsgruppen und Auflésung der Mehrdeutigkeiten

Das Begriffsfeld verwandter Begriffe, das in den Blick genommen werden soll, um-
fasst vier Begriffsgruppen:

(@) ,,Deutsch als Zweitsprache®, ,,Deutsch als Erstsprache*, ,,Deutsch als
Fremdsprache®, ...

i) ,Englisch als Zweitsprache®, ,,Russisch als Zweitsprache®, ...

(i) ,,Zweitsprache®, ,,Erstsprache®, ,,Fremdsprache®, ...

(iv) ,,Zweitspracherwerb®, ,,Erstspracherwerb®, ,, Fremdspracherwerb®, ...

Bei der ersten und zweiten Begriffsgruppe ist jeweils zunichst zwischen (a) Ver-
wendungen zur Bezeichnung einer bestimmten Form oder Ausprigung einer Sprache,
tiber die ein individueller Sprachbenutzer verfiigt, und (b) Verwendungen zur Be-
zeichnung einer wissenschaftlichen (Teil-)Disziplin, eines Unterrichtsfaches, eines Forderbe-
reiches oder eines Unterrichtsprinzips zu unterscheiden (vgl. z.B. Réhner-Miinch 2012:
588f. zu ,,Deutsch als Zweitsprache®). Da die Verwendungen unter (b) aus denen
unter (a) abgeleitet sind, miissen zunichst letztere geklirt werden. Mit ,,Deutsch als
Zweitsprache® usw. ist also im Folgenden immer eine bestimmte Form einer Spra-
che gemeint. Die Mehrdeutigkeit von ,,Sprache® wird dabei hier nur so weit aufge-
16st, dass darunter auf jeden Fall ein ,,Medium eines Verstindigungshandelns
zwischen Angehdrigen einer Gemeinschaft (Hoffmann 2017: 15) zu verstehen
ist.5 Sprachen und ihre Varietiten sind abstrakte Bezugspunkte fiir die Beschrei-
bung ihrer Verwendung und ihres Erwerbs und zu unterscheiden von den inter-
nen, von einem Sprachbenutzer mental aufgebauten sprachlichen Systemen (,,das
Deutsch einer bestimmten Person®). Kommunikative und soziale Funktion von
Sprache allgemein und von einzelnen Sprachen wie ,,dem Deutschen und deren
Varietiten sind dabei nur analytisch zu trennen: Sprachliche Kommunikation setzt
Gemeinschaft — auf verschiedenen Ebenen: von der konkreten Kommunikations-

4 Zu ,Erstsprache konkurrierende Begriffe (in teilweise unterschiedlichen Zusammenhingen) wie
»,Muttersprache®, ,,Familiensprache®, ,,Herkunftssprache® usw. kénnen im Rahmen dieses Beitrags
nicht behandelt werden. Soweit sie extensional dquivalent zu ,,Erstsprache® sein sollen, wird mit
ihnen regelmiaBig ein anderer Begriffsinhalt (Intension) verbunden, der aber allenfalls informell erldu-
tert wird (vgl. z.B. Jeuk 2010: 15 zu ,,Familiensprache®). Bei der systematischen Rekonstruktion die-
ser Theorieansitze konnten die intensionalen Unterschiede durch Unterschiede bei den Definitionen
erfasst werden und die extensionale Aquivalenz durch eine empirische Aussage tiber die bezeichneten
Gegenstinde. Als Einstieg in diese Diskussion kann Kalkavan-Aydin (2015: 7-9) dienen.

5 3

5 Rinen ersten Uberblick tiber systematisch unterscheidbare Denotate von ,,Sprache® enthilt Budde
(2000: 11). Zu weiteren, mit dieser Mehrdeutigkeit zusammenhingenden Differenzierungen und einer
wissenschaftshistorischen Einordnung vgl. auch Lieb (1970; 1993; i.E.).
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gemeinschaft in einer konkreten Kommunikationssituation bis hin zur abstrakten
Sprachgemeinschaft — voraus und konstituiert sie zugleich.

Die erste Frage, die sich dann stellt, ist eine Vorfrage und betrifft den logi-
schen Zusammenhang zwischen den vier Begriffsgruppen. Im Anschluss sind
dann gemil den Uberlegungen in Abschnitt 1 vier Hauptfragen zu kliren: die Fra-
ge nach der Stelligkeit der Begriffe (ontologischer Status), die Frage nach dem the-
oretischen Status der Begriffe, die Frage nach den Bedeutungskomponenten und
der innerbegrifflichen Struktur der Begriffe sowie die Frage nach méglichen Ope-
rationalisierungen. Die Antworten auf die erste und die dritte Frage beeinflussen
sich wechselseitig und sind zusammen Voraussetzung fiir eine Antwort auf die
zweite Frage. Diese drei Fragen werden hier zusammen mit den noch tbrigen ex-
plikationsvorbereitenden Schritten (siche oben, Abschnitt 1) erst im Rahmen der
Charakterisierung der Explikata behandelt (Abschnitt 3). Auf mdégliche Operatio-
nalisierungen kann in dieser Arbeit nicht weiter eingegangen werden. An dieser
Stelle bleibt damit noch der logische Zusammenhang zwischen den Begriffsgrup-
pen zu kliren.

2.2 Logischer Zusammenhang zwischen den Begriffsgruppen

Auf den ersten Blick legen die Regeln der Bedeutungskomposition im Deutschen
nahe, dass ,,Zweitsprache® usw. — genauer: ,,... ist eine Zweitsprache ...“ — und
damit die dritte Begriffsgruppe grundlegend ist und sich die Begriffe der anderen
Gruppen dann entsprechend den Bauprinzipien des Deutschen daraus ableiten las-
sen. Geht man jedoch von den Erlduterungen der Begriffe in den einschlidgigen
Publikationen aus, dndert sich das Bild: Zum einen ist es durchaus strittig, ob eine
Zweitsprache eine Sprachausprigung ist, die auf eine bestimmte Weise erworben
wutde, oder eine, die auf eine bestimmte Weise verwendet wird. Das wiirde aber be-
deuten, dass — logisch betrachtet — zuerst Begriffe fiir die Erwerbs- und Verwen-
dungsarten, also z.B. ,,Zweitspracherwerb®, als logisch innerhalb der Theorie nicht
weiter zerlegbare Begriffe einzufiihren wiren und erst danach ,,Zweitsprache®
(usw.). Zum anderen zeigt sich bei genauerer Betrachtung der beiden ersten Be-
griffsgruppen, dass in den a/-Konstruktionen Pridikatsbegtiffe wie ,,... ist eine
Zweitsprache ...« gar nicht vorkommen. Dies wird besonders deutlich, wenn man
Charakterisierungen des Gegenstandsbereiches eines Faches wie Deutsch als
Zweitsprache mit heranzieht, wie z.B. die folgende:®

¢ In diesem Zusammenhang kommt es nicht darauf an, ob es auf der diszipliniren Ebene sinnvoll ist,
DaF und DaZ als je eigene Ficher anzuschen oder nur ein einziges Fach DaF/DaZ anzunchmen,
wofiir z.B. die Herausgeber des HSK-Bandes zu ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® plidieren
(Krumm et al. 2010: 4): Die Abgrenzungs- und Identititsbedingungen fiir Disziplinen sind grundsitz-
lich andere als die fiir deren Gegenstinde, um die es in diesem Beitrag vorrangig geht.
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(1) Gegenstand des Faches Deutsch-als-Zweitsprache ist die Untersu-
chung von Erverb, VVerwendung, Auspragung ... des Deutschen als Zweit-
sprache.

Logisch betrachtet gehéren hier die hervorgehobenen Teilausdriicke ,,Erwerb als
Zweitsprache®, ,,Verwendung als Zweitsprache® usw. zusammen. Das hei3t: Mit-
tels ,,als Zweitsprache® (usw.) werden primir Erwerbs- und Verwendungsarten
bzw. Ausprigungen einer Sprache unterschieden. (1) ist logisch dquivalent zu einer
im gewohnlichen Deutsch stilistisch auffilligen Formulierung:

(2) Gegenstand des Faches Deutsch-als-Zweitsprache ist die Untersu-
chung von Zweitspracherwerb, Zieitsprachverwendung, Zweitsprachanspra-
gung ... des Deutschen.

Damit ist die Vorfrage beantwortet und die Explikationsbediirftigkeit zugleich of-
fenkundig geworden. Wenden wir uns also der Charakterisierung der Explikata zu,
wobei wir mit den Begriffen fiir die Erwerbsarten beginnen miissen.

3 Entwicklung des Losungsvorschlags: Charakterisierung der
Explikata

3.1 ,Erst-“, ,,Zweit-“ und ,,Fremdspracherwerb*

Da mit ,Erst-“, ,,Zweit-“ und ,,Fremdspracherwerb® verschiedene Arten des
Spracherwerbs bezeichnet werden sollen, seien einige Bemerkungen zum Sprach-
erwerb im Allgemeinen vorausgeschickt. Eine Sprache wird erworben, indem eine
oder mehrere ihrer Varietiten erworben werden, d.h. indem von einer Person ein
mentales sprachliches System aufgebaut wird, das sich auf die Varietiten der Spra-
che als abstrakte, sprecherexterne Bezugspunkte bezichen ldsst (vgl. oben, bei
FuBinote 5). Bei Sprachen mit mundlichen und/oder schriftlichen Standardvarieta-
ten wird von Sprachbenutzern hiufig impliziert, dass die Sprache erst erworben ist,
wenn auch die Standardvarietiten erworben sind:

(3) Deutsch habe ich seit meinem zweiten Lebensjahr gelernt, von Nach-
barn, bei denen ich hiufig war. Ttrkisch habe ich erst in der Schule ge-
lernt. Zu Hause haben wir eine tiirkische Alltagssprache gesprochen.
(personliche Mitteilung, sinngemilles Zitat)

Aus linguistischer Perspektive sind solche Auf- und Abwertungen einzelner Varie-
titen problematisch. AuBerdem kénnen die Uberginge zwischen einzelnen Varie-
titen einer Sprache ,,flieBend* sein und sich im Laufe der Zeit verschieben, sodass
es auch aus diesem Grunde schwierig ist, einen genauen Zeitpunkt zu bestimmen,
zu dem der Erwerb einer Sprache bzw. einer Varietdt abgeschlossen ist: Im Ge-
brauch kann jede Sprache bzw. Varietit weiter ausgebaut werden, auch wenn der
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Erwerb des grammatischen und lexikalischen Kernsystems im Wesentlichen lingst abge-
schlossen ist bzw. stagniert. Zu bestimmen, wann eine Sprache als erworben gelten
kann und damit auch: wann eine Person eine Sprache gerade erwirbt, ist also alles
andere als trivial — und auch der iibliche Rickgriff auf das grammatische und lexi-
kalische Kernsystem einer Sprache hilft bei niherem Hinsehen nur bedingt weiter,
weil sich hier ganz analoge Abgrenzungsprobleme ergeben. Was sich finden ldsst,
sind lediglich charakteristische Biindelungen von Phidnomenen (u.a. charakteristi-
sche Abweichungen von einer (Gebrauchs-)Norm’ wie charakteristisches Fehlen
bestimmter Abweichungen), wenn man Gruppen von mehr oder weniger zufillig
ausgewihlten Sprechern mit unterschiedlichem, hinreichend weit auseinanderlie-
gendem Erwerbsalter® untersucht (vgl. z.B. Meisel 2007) und interindividuelle Un-
terschiede mehr oder weniger ausklammert.

Eine solche Gegenstandsstruktur ist typisch fiir einen Gegenstandsbereich mit
Prototypen-Struktur: Ubetlappungen, d.h. Fille, die unter zwei Begtiffe gleichzeitig
fallen, sind grundsitzlich zugelassen, nur die jeweiligen Begriffskerne (;,eindeutige
Fille”) dirfen sich nicht mit dem Umfang eines anderen Begriffs iiberlappen

(Abb. 1):

Abb. 1: Gegenstandsbereich mit Prototypen-Struktur.

Bezeichnungen fiir die Begriffskerne — z.B. ,,prototypischer Erstspracherwerb®
usw. — lassen sich dann als Grundbegriffe oder als definierte Begriffe einfithren
und erst in einem zweiten Schritt werden Begriffe fiir die intendierten Klassen als
Ganzes mit Bezug auf die Begriffskerne und z.B. eine ,,Ahnlichkeitsrelation® ein-
gefithrt. Die Prizisierung dieser Grundidee einer bestimmten Version der Prototy-

7 FEine Gebrauchsnorm ist eine beim Gebrauch einer Varietit implizite Bezugsgrof3e aus Sicht der je-
weiligen Verwender der Varietit.

8 Das Erwerbsalter entspricht der Dauer des Spracherwerbs unabhingig von der Erwerbsart und kor-
reliert nur beim natiirlichen, durch dulere Faktoren weitgehend unbeeinflussten Erstspracherwerb
mit dem biologischen Alter.
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pentheorie (Kleiber 1998: 3039, 115f.) ist alles andere als trivial’ und kann im
Rahmen dieser Arbeit nicht weiter verfolgt werden.!” Ich beschrinke mich daher
darauf, von einigen zentralen Verwendungsweisen der Explikanda ausgehend ge-
eignete Merkmale zur Unterscheidung der einzelnen Erwerbsarten im prototypi-
schen Fall zu ermitteln und den ontologischen Status der Begriffe zu kliren.

Charakteristisch sind Kennzeichnungen wie die folgenden:

(4) Zweitspracherwerb ist der Erwerb einer zweiten Sprache, nachden eine
Erstsprache bereits erworben wurde. Rothweiler 2007: 107; Hervorhe-
bung M.B.)

(5) Zum einen handelt es sich [beim Fremdsprachenlernen| um gestenerten
Spracherwerb. Zum anderen findet Fremdsprachenlernen i Normalfall in
cinem Land statt, in dem diese Sprache nicht gesprochen wird oder
zumindest keine 7 der Gesellschaft relevante Sprache ist. (ebd.: 106; Her-
vorhebung M.B.)

(6) |Bestimmte Autoren] sprechen von doppeltem Erstspracherwerb,
wenn der Erwerbsbeginn fir beide Sprachen in den ersten beiden Lebensjabren
liegt. (ebd.: 115; Hervorhebung M.B.; analog: Ahrenholz 2010: 5)

(4) ist ungenan (wann ist eine Sprache erworben?) und fiir unsere Zwecke wnvollstin-
dig (die Bestimmung umfasst auch den Fremdspracherwerb, von dem wir den
Zweitspracherwerb ja gerade abgrenzt wollen).!' Fir die intendierten Verwen-

® Nur im einfachsten Fall kann auf einen Gegenstandsbereich mit Prototypen-Struktur sowohl von
den Begriffskernen her als auch — auf einem anderen Weg — von den Klassen als Ganzes aus zuge-
griffen werden, so z.B. bei den Wortarten (einzelsprachunabhingig und damit allgemein von den Be-
griffskernen zu den einzelnen Wortartbegriffen her, einzelsprachspezifisch und nicht verallgemei-
nerbar von den Wortarten selbst aus, vgl. Budde 2000). In diesem Fall spielt die ., Ahnlichkeits-
relation® nur indirekt eine Rolle und kann aus den Begriffskernen und den Wortarten abgeleitet
werden.

10 Weder Distanzmetriken (vgl. Blutner 1995: 234, zur Kritik 241, 265-267) noch vierstellige Ahn-
lichkeitsrelationen, fiir die Lieb (1980: 30-39) pladiert, leisten, was bendtigt wird: Eine vierstellige
Ahnlichkeitsrelation erweitert eine gegebene Beispielklasse K aus einem Beispielklassensystem um ge-
nau diejenigen Elemente der Anwendungsdomaine, die wenigstens einem Beispiel aus der Beispiel-
klasse K in Bezug auf einen gegebenen Gesichtspunkt dhnlicher sind als allen Elementen der iibrigen
Beispielklassen (ebd.: 33). Eine solche Ahnlichkeitsrelation zerlegt die Anwendungsdomine in dis-
junkte Klassen: die Erweiterungen der Beispielklassen sowie ggf. die Menge der Zweifelsfille, die zu
keiner dieser Erweiterungen und damit auch nicht zum Umfang der zugehérigen Begriffe gehoren
(ebd.: 33f.). Damit wire eine Uberlappung der Begriffsumfinge, wie sie in unserem Zusammenhang
relevant ist (siche Abb. 1), gerade ausgeschlossen. Als Losung bietet sich an, eine Beispielklasse in
zwei Schritten — statt in einem — zu erweitern: zunichst mithilfe einer vierstelligen Ahnlichkeitsrelati-
on und anschlieBend um diejenigen Zweifelsfille, die sich mit Bezug auf diese Beispielklasse ergeben.
Zu kliren blieben die formalen Anforderungen an diesen zweiten Erweiterungsschritt.

11 Rothweiler selbst (2007: 106) verwendet ,,Zweitspracherwerb® zunichst als Oberbegriff und unter-
scheidet zwischen ungesteuertem und gesteuertem Zweitspracherwerb. Zugleich hilt sie fest: ,,Mit
dem Begriff ,Zweitspracherwerb® bezieht man sich meist auf ungestenerten Zweitspracherwerb.”, um
»Zweitspracherwerb® dann im Folgenden (ebd.: 107ff)) nur noch in diesem eingeschrinkten Sinne zu
verwenden. Dies zeigt, wie wenig zweckmiBig es ist, sprechende Bezeichnungen in informellen Zu-
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dungszusammenhinge der Explikanda muss die Ungenauigkeit nun offenbar so
aufgel6st werden, dass der Erwerb des grammatischen und lexikalischen Kernsys-
tems einer Erstsprache, wie er mit etwa drei bis vier Jahren bei einem natiirlichen
Erwerb ohne besondere férdernde oder hemmende Einflussfaktoren erreicht wird,
als Bezugszeitpunkt gilt: Beginnt der Erwerb einer Sprache erst mit etwa drei bis
vier Jahren, so sind Erwerbsphinomene zu beobachten, die bei einem deutlich
friher beginnenden Erwerb (etwa innerhalb der ersten beiden Lebensjahre, vgl.
(6)) nicht zu beobachten sind (vgl. z.B. Meisel 2007: 104), und wegen dieser Unter-
schiede beim Erwerbsverlauf soll ja gerade zwischen Erst- und Nicht-Erstsprach-
erwerb unterschieden werden. Aufgrund der interindividuellen Unterschiede —
schon beim Erstspracherwetb — als auch der graduellen Uberginge ist es weder im
Einzelfall noch bei einem statistischen Ansatz sinnvoll, tuber die exakte Grenze zu
streiten: Bei jeder Grenzziehung bleibt ein willkiirliches Moment unhintergehbar —
auch wenn dies die Vergleichbarkeit empirischer Untersuchungen erschwert, in
denen ja immer eine nachvollziehbare Operationalisierung der Begriffe bendtigt
wird.

In (5) bleibt unklar, wie sich die beiden Merkmale — gesteuerter Erwerb!? und
Land, in dem die Sprache nicht gesprochen wird bzw. gesellschaftlich nicht rele-
vant ist — zueinander verhalten (abgeschen von der Frage, was genau ,,in der Ge-
sellschaft relevant™ bedeuten soll).1? Bei niherem Hinschen sind beide Merkmale
jedoch auf den Verwendungszweck der Sprache in den Erwerbssituationen zu-
ruckzufithren: Kann die Sprache aus Mangel an Kommunikationspartnern, die sie
verwenden, nicht als Medium eines Verstindigungshandelns zu Zwecken der all-
tiglichen Kommunikation dienen, so kann sie auch nicht in und durch solches
Handeln — also auf eine natiitliche Weise — erworben werden. Wenn es gleichwohl
Erwerbssituationen gibt, dann muss die Sprache in diesen zu einem anderen

sammenhingen als implizite Definitionen zu verwenden: Wenn wir zum einen drei Hauptformen des
Spracherwerbs — Erst-, Zweit- und Fremdspracherwerb — mit dafiir eingefithrten Begriffen unter-
scheiden wollen und zugleich einen Gegenbegriff zu ,,Erstspracherwerb® benétigen, der alle Nicht-
Erstspracherwerbsformen zusammenfasst, ist es sinnvoller, einen eindeutigen Begriff — etwa ,,Nicht-
Erstspracherwerb® — zu wihlen.

12 Das in (5) zur Abgrenzung herangezogene Merkmal ,,gesteuert” wird dabei im Begriff , Fremdspra-
chen/ernen’ mit angedeutet. Entscheidend bleibt, dass wir einen Oberbegriff fiir alle Wege bendtigen,
die dazu fithren kénnen, dass eine Person irgendwann tber eine Sprache als ,,Medium eines Verstin-
digungshandelns® (Hoffmann 2017: 15) verfiigt. Hierfar ist ,,Erwerb® — wie ,,gesteuerter Erwerb® in
(5) zeigt — der am weitesten verbreitete. Eher ungew6hnlich ist der Losungsversuch von Koénigs
(2010: 755): ,,... werde ich ... den Terminus ,Fremdsprachenaneignung® verwenden und damit ge-
meinsam sowohl Zweitspracherwerb als auch Fremdsprachenlernen bezeichnen
wesentlicher Unterschied der zwischen Erwerben und Lernen festgehalten wurde.

13 Ahnlich: Jeuk (2010: 17). Auch andere Merkmale des Erwerbskontextes (Zielkultur versus Aus-
gangskultur, der Stellenwert der Sprache im Leben der Lernenden usw.) werden immer wieder zur
Unterscheidung herangezogen (z.B. Kniffka; Siebert-Ott 2012: 15-18), gehdren aber zu den empiri-
schen Fakten, deren Relevanz nicht zu unterschitzen ist, die jedoch nicht zur definitorischen Ab-
grenzung der Erwerbsarten geeignet sind.

wobei zuvor als

>
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Zweck — dem des Spracherwerbs selbst — verwendet werden, denn unter solchen
Bedingungen ist der Erwerb nur durch Unterricht, also gesteuert méglich.

Damit haben wir zwei klassische, nicht einzelsprachspezifische Merkmale —
Erwerbsbeginn und Verwendungszweck in der Erwerbssituation —, mit denen wir
die drei Begriffskerne voneinander abgrenzen kénnen (Abb. 2):

Verwendungszweck in

Erwerbssituation Erwerbsbeginn

Zweitspracherwerb

Erstspracherwerb Fremdspracherwerb

Abb. 2: Abgrenzung der Hauptformen des Spracherwerbs.

Was uns jetzt noch fehlt, ist die Klidrung des ontologischen Status der drei Begriffe:
,»Erstspracherwerb® usw. sind Substantivierungen, mit denen wir uns auf Prozesse
oder Vorginge bestimmter Art bezichen. An diesen sind eine Person und eine
Sprache beteiligt und sie finden zu einer bestimmten Zeit statt. Diese drei Kompo-
nenten sind wesentlich fiir die Identitit eines Spracherwerbsprozesses (im Gegen-
satz zum Ort, an dem er stattfindet): Andert sich die Person oder die Sprache oder
die Zeit, so kann es sich um einen anderen Erwerbsprozess oder eine andere Art
des Erwerbs handeln (siche unten, Abschnitt 3.2). Grundlegend sind also dreistelli-
ge Pridikatsbegriffe ,,... erwirbt ... wihrend ... als Erstsprache® usw., genauer:

(7) (Eine Person) P erwirbt (eine Sprache oder Sprachvarietit) L wihrend
(einer Zeit) 7 als Erstsprache.

An dieser Stelle muss offen bleiben, ob diese Priadikatsbegriffe als Grundbegriffe
oder als definierte Begriffe eingefithrt werden sollen bzw. kénnen und wie sie im
Einzelnen auf die jeweils zugehdrigen Pridikatsbegriffe fir die Begriffskerne, fiir
die jeweils eine Definitionsidee angedeutet wurde (Abb. 2), zu bezichen sind (etwa
P erwirbt I wihrend 7 auf prototypische Weise als Erstsprache® usw.). Damit
kénnen wir uns der zweiten Begriffsgruppe zuwenden, die hier genauer untersucht
werden soll.

3.2 ,Erst-“, ,,Zweit-“ und ,,Fremdsprache*

Zunichst liegt auf der Hand, dass Sprachen nicht per se Erst-, Zweit- oder Fremd-
sprachen sind, sondern dass sie dies immer nur fiir eine bestimmte Person sein
kénnen. Wir haben es also mit mindestens zweistelligen Begriffen ,... ist eine
Erstsprache fiir ...“ usw. zu tun, auch wenn der Bezug auf Personen in den infor-
mellen Erlduterungen hier — wie auch sonst tiblich — implizit bleibt. Zu kléren ist,
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ob wir auch bei diesen Begriffen zusitzlich eine Relativierung auf Zeiten bendti-
gen. Dazu ist zu kliren, ob es Uberginge zwischen den verschiedenen Fillen geben

kann (Abb. 3):

Erstsprache

Fremdsprache < > Zweitsprache

Abb. 3: Uberginge zwischen Erst-, Zweit- und Fremdsprache: logisch méogliche
Fille.

Das heil3t:

(8) (a) Kann eine Fremdsprache zu einer Zweitsprache werden?
(b) Kann eine Zweitsprache zu einer Fremdsprache werden?
(c) Kann eine Erstsprache zu einer Zweit- oder Fremdsprache wer-
den?
(d) Kann eine Zweit- oder Fremdsprache zu einer Erstsprache wer-
den?

Zu fragen ist also: Ist es méglich, dass eine gegebene Sprache L fiir eine Person P
erst eine Fremdsprache ist und danach — zusitzlich oder nur noch — eine Zweit-
sprache ((8.a); analog in (8.b) bis (8.d))? In jedem dieser Fille ist also auch zu fra-
gen, ob die Fremd-/Zweit-/Erstsprache ggf. bleibt, was sie vorher war. Um diese
Fragen zu beantworten, ist es nitzlich, sich zundchst allgemein das Verhiltnis von
Erwerbs- und Verwendungszeit (einschlieBlich Ausbau) vor Augen zu fithren

(Abb. 4):

Zeit des
Erwerbs

Zeit der Verwendung
zur Kommunikation

(einschlieBlich Ausbau)

Abb. 4: Erwerb und Verwendung einer Sprache in der Zeit.
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Das heil3t: Der Erwerbsbeginn ist in jedem Fall eine Folge des Verwendungsbe-
ginns, auch wenn wir bei der Verwendung einer Sprache zur Kommunikation zwei
Fille unterscheiden missen:'* ihre Verwendung zu Zwecken der alltiglichen Kommuni-
kation (ggf. einschlieBlich der des beruflichen Alltags, zu der fiir Kinder und Ju-
gendliche auch die schulische Kommunikation mittels dieser Sprache in einem
Sachfach'> gehdrt), unabhingig davon, ob sie dabei zugleich mit erworben wird
oder nicht, und ihre Verwendung zum Zweck des Erwerbs (im Rahmen von Sprach-
unterricht oder Selbststudium). Beim Erst- und Zweitspracherwerb ist die Ver-
wendung wihrend des Erwerbs ganz iberwiegend eine zu Zwecken der
alltdglichen Kommunikation, d.h. auch der Erwerb selbst dient diesem Zweck,
wihrend beim Fremdspracherwerb diese Verwendungsmdglichkeit gerade nicht
besteht: Beim Fremdspracherwerb ist die Zeit des Erwerbs gerade die Zeit der
Verwendung zum Zweck des Erwerbs, und Erwerb und Erwerbszweck (zukiinftig
mégliche Verwendung zu Zwecken der alltdglichen Kommunikation) fallen zeitlich
auseinander. Analoges gilt fiir den Ausbau einer Sprache im Anschluss an den Er-
werb. Aus dieser Sicht sind Fremdspracherwerb und -ausbau kommunikative Son-
derfille, fur die es eines besonderen Anlasses oder einer besonderen Motivation
bedarf — natiirlicherweise wiirde es sie nicht geben. Betrachten wir nun vor diesem
Hintergrund die vier Fille:

Fall (8.a) ist die klassische Situation, wenn eine Person P in ein Land wechselt,
in dem die Zielsprache von (Teilen) der ansissigen Bevolkerung zu Zwecken der
alltdglichen Kommunikation verwendet wird und in der Regel auch als Erstsprache
erworben wurde, nachdem P diese Sprache eine Zeit lang aulerhalb eines solchen
Landes als Fremdsprache erworben hat. In diesem Fall wiirde die Sprache aufhé-
ren, fiir P eine Fremdsprache zu sein, und ihre Verwendung und ihr weiterer Aus-
bau durch P wiirde zunehmend die Merkmale eines typischen Zweitsprachausbaus
aufweisen. D.h. eine Fremdsprache, die zur Zweitsprache geworden ist, hort auf,
eine Fremdsprache zu sein (Statuswechse)). Dies entspricht dem kommunikativen
Sonderstatus von Fremdsprachen.

Nach der Ausbildung eines stabilen sprachlichen Systems, das beim Erst-
spracherwerb eher im Jugend- als im Kindesalter erreicht ist, verlduft der Abbau
durch Nichtverwendung so langsam, dass auch noch nach Jahrzehnten eine im

14 Nicht-kommunikative Verwendungen einer Sprache — z.B. die Verwendung ihrer Formen zu rein
dsthetischen Zwecken — miissen ausgenommen werden: Es geht um die Verwendungen einer Sprache
als Sprache. Als Grenzfille einer kommunikativen Verwendung sind dabei sowohl die Verwendung fir
kognitive Zwecke mit eingeschlossen als auch (Aspekte von) Kommunikation simulierende(n)
Sprachiibungen: In beiden Fillen wird Sprache als Sprache verwendet.

15 Zu den Sachfichern im hier relevanten Sinne gehért regelmiBig auch der Unterricht zur Landes-
sprache, in Deutschland also das Fach Deutsch. Dies dndert sich auch nicht dadurch, dass dieses
Fach — wie andere Sachficher auch — aufgrund der Lernvoraussetzungen der Schiler dann ggf. nicht
in der klassischen Form unterrichtet werden kann oder sollte, sondern in Form eines integtierten
Sprach- und Fachlernens: Auch in diesem Fall ist die Kommunikation primir auf den fachlichen Ge-
genstand gerichtet, und zwar selbst dann, wenn Wissenserwerb und Spracherwerb wie -ausbau als
gleichwertige Unterrichtsziele verfolgt werden.
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Wesentlichen ungestérte Kommunikation in dieser Sprache méglich ist (man den-
ke etwa an Zeitzeugen-Interviews mit ilteren Emigranten, die Deutschland nach
1933 als Jugendliche oder als junge Erwachsene verfolgungsbedingt verlassen und
ihre Herkunftssprache iiber Jahrzehnte hin nicht mehr verwendet haben). Ahn-
liches gilt fiir Zweitsprachen, sobald sie stabil erworben sind. Bei einer frithen Un-
tertbrechung des Erwerbs einer Sprache vor der Ausbildung eines stabilen
sprachlichen Systems kénnen die Fille (8.b, ¢) hingegen vorkommen: Wird der
Erwerb dieser Sprache in einer anderen Erwerbssituation (8.b) oder zu einem
(deutlich) spiteren Zeitpunkt (8.b, ¢) wieder aufgenommen, verlduft dieser dann im
Wesentlichen in einer fiir die Erwerbssituation typischen Form. Gleichwohl wiirde
diese Sprache fiir die Sprachbenutzer selbst ihren urspriinglichen Status nicht ver-
lieren: Sie bleibt lebensweltlich das, was sie war — Erst- bzw. Zweitsprache — und
gewinnt (zumindest aus sprachwissenschaftlicher Sicht) eine zusitzliche Qualitit
hinzu, die fur ihren weiteren Etrwerb und Ausbau relevant ist. Und auch aus
sprachwissenschaftlicher Sicht gibt es keinen Grund, in diesen Fillen den ur-
sprunglichen Status — Erst- bzw. Zweitsprache — nicht mehr anzunehmen: So weit
ich die Literatur iiberblicke, wird nirgends erwogen, dass eine nicht mehr verwen-
dete Erstsprache einer Person — unabhingig von der Dauer der Nichtverwendung
— fir diese Person keine Erstsprache mehr ist, unabhingig von dem Sprachstand,
der in dieser Sprache erreicht wurde. Dies ist meines Erachtens zu Recht unstrittig.
Analoges ist fiir Zweitsprachen zumindest vertretbar und mit Blick auf die kom-
munikationsbezogen wesentlichen Gemeinsamkeiten von Erst- und Zweitsprache
gegeniiber der alternativen Annahme, dass Zweitsprachen, aber nicht Erstsprachen
ihren Status wieder vetlieren konnen, vorzuziehen. Diese Fille sollten daher
meines Hrachtens als Statuserginzung zugelassen sein und fihren ggtf. zu nicht-
prototypischen Fillen einiger oder aller beteiligter Spracharten.

AuszuschlieBen wire nur der Fall (8.d): Wenn der Erwerbsbeginn ausschlagge-
bend ist fiir die Unterscheidung von Erst- und Nicht-Erstsprache, dann ist es aus-
geschlossen, dass eine Nicht-Erstsprache spiter zu einer Erstsprache werden kann.
D.h.: Unbertcksichtigt bleiben alltagssprachliche Begtriffe von (Deutsch als) Zweit-
sprache usw., bei denen das erreichte Kompetenzniveau und die Vertrautheit mit
einer Sprache im Vordergrund stehen wie in (9):

(9) Ich habe Deutsch seit meinem finften Lebensjahr gelernt und fithle
mich nicht als Zweitsprachler, Deutsch ist jetzt eine meiner Mutter-
bzw. Erstsprachen (neben meiner anderen Muttersprache). (persénli-
che Mitteilung)

Alltagssprachliche Begriffe dieser Art, in denen sich Einstellungen der Sprecher zu
bestimmten Varietiten einer Sprache widerspiegeln, wie sie in vergleichbarer Form
z.B. auch aus der Diskussion zu den Dialekten des Deutschen bekannt sind,
kénnen sprachpolitisch im Grof3en wie im Kleinen (auf Nationenebene wie auf der
Ebene einzelner Institutionen, z.B. Schulen) eine zentrale Rolle spielen. Bei der
Theorienbildung im Fach miissen sie jedoch im Rahmen der Mehrdeutigkeitsanaly-
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se als gesonderte Gruppe von Begriffen behandelt werden, fir die gegenwirtig e-

her zweifelhaft ist, ob sie Giberhaupt wissenschaftlich relevant sind und somit der

Explikation im Rahmen der wissenschaftlichen Theorienbildung bediirfen.
Zusammenfassend ergibt sich damit (Abb. 5):

Erstsprache
- ~

Fremdsprache < >  Zweitsprache

Abb. 5: Mogliche Uberginge zwischen Erst-, Zweit- und Fremdsprache.

Im Fall (a) liegt ein Statuswechsel vor, in den Fillen (b) und (c) eine Statusergin-
zung.

Die Diskussion hat dartber hinaus gezeigt, dass es fiir den Status einer Zweit-
sprache weder allein auf die Art und Weise ihres Erwerbs ankommen kann noch
auf die Art und Weise ihrer Verwendung. Der Streit dariiber, ob Erwerb oder
Verwendung wesentlich sind, verfehlt den entscheidenden Zusammenhang von
Verwendung und Erwerb. Desweiteren ergibt sich nun auch, dass ,,Zweitsprache®
und ,,Fremdsprache® auf Zeiten zu relativieren sind: Wihrend die Zeit, in der eine
Sprache fiir eine Person eine Erstsprache sein kann, durch die Lebenszeit der
Person gegeben ist, ist dies bei Zweit- und Fremdsprachen nicht der Fall. Die Be-
griffskerne — also die jeweils prototypischen Fille — kénnen wir damit mit Bezug
auf den Beginn der Verwendung einer Sprache zur Kommunikation (unabhingig
vom Kommunikationszweck) und mit Bezug auf den Zweck ihrer Verwendung zu
der fraglichen Zeit unterscheiden (,,kommuniziert® kiirzt ,,Verwendung zur Kom-
munikation® ab):

(10) (Eine Sprache bzw. eine Sprachvarietit) L ist fiir (eine Person) P eine
prototypische Erstsprache genau dann, wenn gilt: P hat im Wesentlichen in-
nerhalb der ersten anderthalb Lebensjahre regelmiBig mittels L zu
kommunizieren begonnen.

(11) (Eine Sprache bzw. eine Sprachvarietit) L ist fiir (eine Person) P eine
prototypische Nicht-Erstsprache genau dann, wenn gilt: P hat im Wesentli-
chen nach dem Erwerb des grammatischen und lexikalischen Kernsys-
tems einer anderen Sprache regelmif3ig mittels I zu kommunizieren
begonnen (d.h. in der Regel nach dem dritten bis vierten Lebensjahr).
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(12) (Eine Sprache bzw. eine Sprachvarietdt) L ist fiir (eine Person) P wih-
rend (einer Zeit) ¢ eine prototypische Zweitsprache genau dann, wenn gilt:

(@) P hatim Wesentlichen nach dem Erwerb des grammatischen und
lexikalischen Kernsystems einer anderen Sprache regelmafB3ig mit-
tels I zu kommunizieren begonnen,

(b) P kommuniziert mittels I wihrend % und der Hauptzweck dieser
Kommunikation ist einer der alltiglichen Kommunikation (ein-
schliefilich der Kommunikation in Beruf und Fachunterricht).

(13) (Eine Sprache bzw. eine Sprachvarietit) L ist fiir (eine Person) P wih-
rend (einer Zeit) 7 eine prototypische Fremdsprache genau dann, wenn gilt:

(@) P hatim Wesentlichen nach dem Erwerb des grammatischen und
lexikalischen Kernsystems einer anderen Sprache regelmifB3ig mit-
tels L zu kommunizieren begonnen,

(b) P kommuniziert mittels L wihrend 7 und der Hauptzweck dieser
Kommunikation ist der Erwerb bzw. Ausbau von L,

(c) fur die iberwiegende Mehrheit der Zeiten # vor und zeitgleich mit
tgilt: Wenn P wihrend # mittels I kommuniziert, dann ist der

Hauptzweck dieser Kommunikation der Erwerb bzw. Ausbau von
L.

(10) bis (13) kommen bei einer entsprechenden Prizisierung der einzelnen Bedin-
gungen als Definitionen infrage. Dabei wire u.a. dafiir zu sorgen, dass die Zeiten #
nicht zu klein gewidhlt werden und dass prizisiert wird, was unter ,die
tberwiegende Mehrheit™ in (13.c) zu verstehen ist. (10) impliziert, dass der Exrwerb
einer prototypischen Erstsprache ein (prototypischer) Erstspracherwerb ist. Aus
(10) und (11) folgt: Eine Sprache, mittels derer eine Person erst nach dem 18. Le-
bensmonat, aber noch vor dem Erwerb des grammatischen Kernsystems einer an-
deren Sprache zu kommunizieren begonnen hat, ist fiir diese Person weder eine
prototypische Erstsprache noch eine prototypische Nicht-Erstsprache.1® Aus (12.a)

16 Zu beachten ist, dass ,,fiir“ in ,,... ist fir P (wihrend #) eine ...“ — wie alle anderen Funktionswoz-
ter in Ausdriicken dieser Art — eine rein logische Bedeutung hat: Begriffe wie ,,prototypische Erst-
sprache” gehéren ausschlieSlich zur Sprache der Wissenschaft, sodass sich die Frage, was es aus
subjektiver Perspektive von P fiir P bedeutet, wenn L fiir P eine prototypische Erstsprache (usw.) ist,
ebenfalls nur aus der Perspektive der Wissenschaft stellt: Ist I eine natiirliche Sprache, so gehort zu
L kein Wort mit einem Begriff wie ,,prototypische Erstsprache® (usw.) gemil3 (10) bis (13) als Bedeu-
tung und auch kein Wort mit einer Bedeutung, die auf solche Begriffe in einer Weise bezogen ist, wie
es fiir ,,Brstsprache® (usw.) angedeutet wurde (2.B. durch ,,Ahnlichkeitsrelationen®). Auf der anderen
Seite ist es eine empirisch zu klirende Frage (etwa im Rahmen einer wortsemantischen Untersu-
chung), welche Bedeutung in Deutschen mit der Wortform Erstsprache fiir einzelne oder fur alle Spre-
cher des Deutschen verbunden ist. Wie (9) zeigt, ist damit zu rechnen, dass solche natiirlich-
sprachlichen Bedeutungen sich mehr oder weniger deutlich von den Bedeutungen formgleicher Aus-
driicke der Wissenschaftssprache unterscheiden. Gleichwohl kann der subjektiven Perspektive von
Personen auf ihre Sprache(n) fiir deren Erwerb wie Gebrauch eine Schlisselrolle zukommen, wie wir
aus zahlreichen sprachbiographischen Zeugnissen wissen. Dass eine Person P bestimmte subjektive
Einstellungen und Haltungen zu einer Sprache L hat, kann dabei u.U. (mit) darauf zuriickzufithren
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bzw. (13.a) — dem Definiens in (11) - folgt intentionsgemdl3: Wenn L fir P wih-
rend ¢ eine prototypische Zweit- bzw. Fremdsprache ist, dann ist L fiir P eine pro-
totypische Nicht-Erstsprache und keine prototypische Erstsprache. Andersherum
folgt aber ohne Zusatzannahmen nicht: Wenn L fiir P eine prototypische Nicht-
Erstsprache ist, dann gibt es eine Zeit 4 so dass gilt: L ist fiir P wihrend 7 eine pro-
totypische Zweitsprache oder eine prototypische Fremdsprache. Solche Zusatzan-
nahmen sind weder sinnvoll noch nétig. Schlief3lich folgt aus (12) intentionsgemiB:

(14) Wenn L fir P eine prototypische Zweitsprache wihrend #ist, dann gilt

(2) und/oder (b):

(@) P erwirbt oder erwarb L im Wesentlichen in und durch das
Kommunizieren mittels L. zu Zwecken der alltiglichen Kommu-
nikation zu einer Zeit # vor oder zeitgleich mit #

(b) P kommuniziert oder kommunizierte mittels L zu einer Zeit £ vor
oder zeitgleich mit #im Wesentlichen zu Zwecken der alltdglichen
Kommunikation.

Auf der anderen Seite ldsst sich fiir prototypische Fremdsprachen ein entsprechen-
der Schluss aus (13) intentionsgemil nicht zichen: (13.c) schlieB3t fiir prototypische
Fremdsprachen aus, dass sie in nennenswertem Umfang — also tber gelegentliche
Verwendungen im Urlaub o.A. hinaus — zu Zwecken der alltiglichen Kommunika-
tion verwendet wurden oder werden.

Ob die Begriffe ,,Erst-“, |, Zweit-*“ und ,,Fremdsprache® selbst — die jeweils
denselben ontologischen Status haben sollten wie die Begriffe fir die zugehdrigen
Begriffskerne — dann als definierte Begriffe eingefiihrt werden kénnen oder zu den
Grundbegriffen gehéren missen, die lediglich mit Bezug auf die Begriffe fiir die
jeweiligen Begriffskerne axiomatisch gekennzeichnet werden kénnen, ist bisher
nicht geklirt. Damit sind wir am Ziel:

4 Zusammenfassung und Ausblick

Die logische Struktur von ,,Erst-“, ,Zweit-“ und ,,Fremdsprache” sowie der be-
handelten verwandten Begriffe ist im Wesentlichen aufgeklirt. Es wurde gezeigt,
wie Ubergangsphinomene grundsitzlich behandelt werden kénnen und wie die
kommunikativen Besonderheiten beim Erwerb einer Fremdsprache, aus denen
sich weitere Merkmale dieser Erwerbsform ableiten lassen, berticksichtigt werden
kénnen. Wihrend zu den Begriffen fiir die Begriffskerne Definitionsvorschlige

sein, dass (a) L fiir P — aus einer wissenschaftlichen Perspektive — eine prototypische Erstsprache
(usw.) ist und/oder dass (b) P in eciner seiner Sprachen bestimmte Wortbedeutungen mit Ausdricken
verbindet, mit denen P sich in dieser Sprache auf L bezicht. Und verallgemeinerbare Aspekte solcher
subjektiven Perspektiven kénnen ggf. in Aussagen der folgenden Form erfasst werden: Wenn P eine
Person mit den folgenden Eigenschaften ... ist und wenn L fiir P eine prototypische Erstsprache ist,
dann hat P (in der Regel) die folgenden subjektiven Einstellungen und Haltungen gegentiber L: ...
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entwickelt werden konnten, musste offen bleiben, welchen theoretischen Status
(Grundbegritf oder definierter Begriff) die zentralen Begriffe selbst haben kénnen
bzw. haben sollten. Doch bereits vor dem Hintergrund der erreichten theoreti-
schen Klirungen treten Vorurteile Giber Zweitsprachen und Zweitspracherwerb in
Schule und Gesellschaft noch deutlicher als solche hervor — eine wichtige Voraus-
setzung dafiir, Handlungsoptionen zu deren Uberwindung zu entwickeln (vgl. zu-
sammenfassend Keim 2012: 11-29) und praktisch umzusetzen.
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Migration + Linguistik

Wilhelm Griefshaber (Miinster)

1 Einleitung

Deutschland ist durch seine Lage in Zentraleuropa fiir Migration pridestiniert (vgl.
Bade et al. 2007). Dies betrifft alte Handelsstréme und seit Beginn der Industriali-
sierung im Kaiserreich am Ende des 19. Jahrhunderts auch die Migration von Ar-
beitskriften. Am Ende des Zweiten Weltkriegs kamen Millionen Deutsche aus den
Ostgebieten des deutschen Reichs und aus Siedlungsgebieten in anderen Staaten
Sid- und Mittelosteuropas in das verkleinerte Deutschland. Mit dem Wirtschafts-
aufschwung seit der Mitte der 1950er-Jahre wurden zur Ausweitung der Produkti-
on systematisch Arbeitskrifte als sogenannte Gastarbeiter angeworben. In den
1990er-Jahren kamen hunderttausende Flichtlinge und Asylsuchende, nicht zuletzt
wegen der Kriege im zerfallenden Jugoslawien. Eine weitere Gruppe stellten Aus-
siedler aus Mittel- und Osteuropa. Seit dem Arabischen Frithling und den schlech-
ten und instabilen Verhiltnissen in den von Burgerkriegen heimgesuchten Staaten
haben neue Flichtlinge Schutz in Deutschland gesucht. Vor diesem Hintergrund
ist die Etablierung von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) zu schen (vgl. Bade 1992).

Der Beitrag beginnt mit einem kurzen Blick auf die gesellschaftlichen Hinter-
grinde der Arbeitsmigration (Abschnitt 1) und einem Blick auf Lehrwerke und
Sprachkurskonzepte (Abschnitt 2). AnschlieBend werden exemplarisch wichtige
Forschungsprojekte zu DaZ betrachtet (Abschnitt 3). Das folgende Kapitel (Ab-
schnitt 4) ist der Hochschullehre und den Ausbildungsangeboten gewidmet. Den
Abschluss bildet ein kurzes Restimee (Abschnitt 5).
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2 Gesellschaftliche Hintergriinde der Zuwanderung

Nach dem Zweiten Weltkrieg war das Interesse an Deutsch auBlerhalb des
deutschen Sprachraums sehr gering. Institutionelle Bedingungen wurden erst all-
mihlich wiederaufgebaut. Der 1925 gegriindete DAAD wurde 1950 neu gegriin-
det. Ein Jahr spiter erfolgte die Griindung des Goethe-Instituts, dessen Vorldufer
die 1925 gegriindete ,Akademie zur Wissenschaftlichen Erforschung und Pflege
des Deutschtums® war, die 1945 aufgelst wurde. Zwei Jahre spiter starteten die
ersten Sprachkurse. Die Nachfrage nach Deutsch als Fremdsprache (Dal) war im
In- und Ausland gering. Das mit dem Befehlston der deutschen Soldaten assoziier-
te Deutsch wirkte abschreckend. Politisch unbelastete Lehrwerke mussten entwi-
ckelt werden. Fir die alte Bundesrepublik kam hinzu, dass die Sprachen der drei
westlichen Besatzungsmichte dem Deutschen ziemlich nah waren, sodass auch
praktische Erfahrungen mit der Vermittlung des Deutschen an Lernende von typo-
logisch weit entfernten Sprachen, z.B. Tirkisch, fehlten. Solche Erfahrungen hatte
dagegen das Herder-Institut in Leipzig und Jena mit den Lernenden aus der Sow-
jetunion, z.B. Estnisch, Ungarisch und verschiedene Turksprachen.

Mit der Integration der Bundesrepublik in das westliche Biindnis und mit dem
Aufschwung der Wirtschaft zu Beginn der 1950er-Jahre dnderte sich die Situation.
Die gestiegene Nachfrage nach Arbeitskriften wurde anfangs durch Flichtlinge
und Vertriebene gedeckt (Geiselberger 1972: 141f.). Nach der Ausschépfung dieses
Potenzials setzte die Anwerbung von Arbeitskriften aus dem Ausland ein. Zu-
nichst wurden Arbeitskrifte aus Italien angeworben, spiter kamen Spanien und
Griechenland hinzu (Tab. 1). Der Berliner Mauerbau (1961, ,Antifaschistischer
Schutzwall® in DDR-Terminologie) stoppte die Zuwanderung aus der DDR, so-
dass neue Anwerbelinder erschlossen wurden. Mit nordafrikanischen Staaten (Ma-
rokko und Tunesien) und der Turkei kamen Linder mit weiter entfernten
Sprachen, Kulturen und Religionen hinzu. Wegen der Wirtschaftskrise im Gefolge
des Siebentagekriegs und der Olverknappung durch die OPEC 1973 stoppte die
Bundesregierung die Anwerbung. Die schwarz-gelbe Bundesregierung férderte ab
1983 die Riickkehr der Arbeitsmigranten (vgl. Seidel 1979).
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Tab. 1: Ubersicht iiber die zeitliche Abfolge der Anwerbeabkommen.

Su$S L. MigrantIn-
Jahr Land AB 1971 1971 Ereignisse nen
1955 Italien 407.900 | 34.900

1960 |  Spanien | 186500 | 17.200
1960 | Gricchenland | 268.500 | 26.600 Junge Fr-
1961 Tiirkei 452700 | 28.100 Mauerbau wachsene
1964 | Portugal 58.700 | 1.900
1968 | Jugoslawien | 478.200 | 12.200

1973 Anwerbestopp ljlir?}ilig
1983 Riickkehr-
férderung

Legende: Jahr: Anwerbeabkommen; AB 1971: ausl. Beschiftigte (Geiselberger 1972:
16); SuS 1971: SuS nach Herkunftsland (Domhof 1974: 23).

Bei den jeweils neu angeworbenen Arbeitskriften handelte es sich Gberwiegend um
junge Erwachsene, die nach dem Rotationsprinzip nach zwei bis drei Jahren wieder
in ihre Heimat zurtickkehren sollten. Fiir diese Zielgruppe hielt man angesichts ih-
res nur temporiren Aufenthalts in Deutschland und der meist angelernten Titig-
keiten eine systematische Vermittlung von Deutschkenntnissen nicht fir
notwendig. In den Produktionsbetrieben wurden mehrsprachige Informationen
ausgegeben, die direkte Kommunikation verlief iber Sprachmittler. Umgekehrt
hatten auch viele MigrantInnen unter diesen Bedingungen nur ein geringes Interes-
se am Deutscherwerb.

3 Lehrwerke und Sprachkurskonzepte fiir
ArbeitsmigrantInnen

Unter den ersten Offentlichen Bildungseinrichtungen, die Sprachkurse fiir Ar-
beitsmigrantlnnen anboten, waren die Volkshochschulen, die sich nach der Grin-
dungsphase (erst 1953 war der Deutsche Volkshochschulverband e.V. (DVV) als
Dachverband gegriindet worden) noch im Aufbau befanden. Die von den Volks-
hochschulen organisierten Sprachkurse wurden als wenig effektiv eingeschitzt. So-
zialverbinde, freie Triger und auch Unternehmen boten ebenfalls Kurse an. Allen
fehlten qualifizierte Lehrkrifte (siehe unten) und geeignete Lehrwerke. Fir die
DaF-Vermittlung im Ausland gab es das im Auftrag des Aullenministeriums ausge-
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arbeitete ,Mannheimer Gutachten (Engel et al. 1977) zur Beurteilung von Lehr-
werken. Es ist in drei Hauptbereiche gegliedert: (1) Didaktik, (2) Linguistik und (3)
Landeskunde, die wiederum in sieben bis acht Teilbereiche unterteilt sind. Insge-
samt lassen sich 15 Kriterien zur Beschreibung und Bewertung identifizieren. Als
allgemeines Ziel wird die selbststindige Sprachverwendung genannt, die schon im
Unterricht durch produktiven Gebrauch der Zielsprache erreicht werden soll.

Diese Kriterien und die dazu passenden Kurse setzten formale Lernerfahrun-
gen voraus, die bei vielen Arbeitsmigranten nicht gegeben waren. So hatten viele
tirkische Arbeitsmigranten nur die fiinfjahrige Grundschule mit stark memorie-
renden Vermittlungsmethoden absolviert. Sie waren nicht mit bewusstem Lernen
und Anwenden abstrakter Regeln vertraut. Fiir den Unterricht mit der Zielgruppe
waren andere Vermittlungskonzepte erfordetlich (Szablewski 1976).

Aus den Erfahrungen der Sprachvermittlung organisierte der fiir verschiedene
Bundesorganisationen titige ,,.Sprachverband ,Deutsch fiir auslindische Arbeit-
nehmer e.V.“ die Beurteilung von Lehrwerken fiir die Zielgruppe. Eine Gruppe
erarbeitete dafiir sieben Kiriterien (Barkowski et al. 1980): (1) Darstellung des Kul-
tur- und Identititskonflikts in der Migration, (2) Alltagswirklichkeit, (3) Umgangs-
sprachlichkeit, (4) spezifische Spracherwerbsbedingungen, (5) Lernerfahrungen
erwachsener Lerner, (6) Kinstlerisch-dsthetische Verarbeitung der Sprachlernsitua-
tion und (7) Kurs- und lernorganisatorische Rahmenbedingungen. Diese Kiriterien
unterscheiden sich deutlich von den allgemeinen des ,Mannheimer Gutachtens".
Sie sind bestimmt durch die Fokussierung auf die vergleichsweise genau umrissene
Lernergruppe und deren Lebensbedingungen in einer fremden Gesellschaft und
Kultur. Im Folgenden werden kurz folgende zwei Lehrwerke vorgestellt, das
speziell entwickelte und weit verbreitete ,,Deutsch — IThre neue Sprache (Demetz;
Puente 1973) und das wenig verwendete ,,Hallo Kollege® (Dittrich; Ortmann; Win-
terscheidt 1972).

,Hallo Kollege® kombiniert betriebstypische Minimalsituationen mit situa-
tionstypischen AuBerungen (Abb. 1). Die Semantisierung der deutschen Auf3e-
rungen erfolgt durch Ubersetzungen in die Herkunftssprachen Griechisch,
Italienisch, Serbokroatisch, Spanisch und Turkisch sowie durch grafische Hervor-
hebungen, u.a. farbige Pfeile fiir die Bewegungsrichtung. Bei den Auﬁerungen
handelt es sich um einfache Satzmuster, um Aufforderungen, Fragen und Asser-
tionen. Es gibt weder grammatische Erklirungen noch eine grammatische Progres-
sion. Das Ziel des Kurses ist die Vermittlung einer unmittelbaren, sprachlich
unterstlitzten Kooperationsfihigkeit bei der gemeinsamen Arbeit. Nach den
Sprachverbandskriterien ist das ,,Lehrbuch fir den Adressatenkreis ,auslindische
Arbeiter® ungeeignet® (Barkowski et al. 1980: 48).
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“Ela £8®.
Vieni qui.
Komm her!

Dodji ovamo!

Ven aca!

Buraya gel !

[Thyauve éxel.
Va li.

di tamo!
di onamo!

Geh dahin!

Vete alli!

Oraya git!

Abb. 1: Ausschnitt aus dem Lehrwerk ,,Hallo Kollege* (Dittrich et al. 1972: 19).

»Deutsch — Ihre neue Sprache® (Abb. 2) stellt sich den Lernenden folgendermallen
vor:

[...] ein Buch, das Ihnen helfen soll, die deutsche Sprache so zu lernen,
wie sie im tiglichen Leben gesprochen wird. Damit kénnen Sie die Si-
tuationen, mit denen Sie wihrend Thres Aufenthaltes in der Bundesre-
publik Deutschland konfrontiert sind, sprachlich meistern. Gleichzeitig
informiert Sie das Buch iiber den Alltag und das Arbeitsleben in diesem
Land. ,,.Deutsch — Ihre neue Sprache® erleichtert Thnen das Lernen
durch die Anwendung einer Methode, die besonders fiir Auslinder
entwickelt wurde, die hier leben. (Demetz et al. 1973: V).

Im Schreibwarengeschift

- Guten Tag! Ich mochte einen
Kugelschreiber und eine Postkarte.

- Bitte sehr.

- Was kostet das?

- Der Kugelschreiber kostet DM 1,50
und die Postkarte DM 0,40.
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4

Was wiinschen Sie? Ich méchte einen Kugelschreiber.
............. ? . e +....... Radiergummi.
............. ? .o+ ....... Bleistift
............. v d . e+ .. ..... Stadtplan.

Abb. 2: Ausschnitt aus dem Lehrwerk ,,Deutsch — Ihre neue Sprache*; (Demetz et
al. 1973: 12, 15).

Es basiert wie ,,Hallo Kollege® auf Minimalsituationen und nutzt Bilder zur Se-
mantisierung. Auch die Satzmuster sind einfach: Aufforderungen, Fragen und As-
sertionen. Es gibt keine grammatischen Erklirungen, aber eine implizite gram-
matische Progression. Die Muster sollen durch Strukturiibungen zum Einsetzen
cingeschliffen werden. Nach den Sprachverbandskriterien fallt das Urteil gemischt
aus. Positiv bewertet werden die Alltagsangemessenheit, die Umgangssprachlich-
keit, die Behandlung von Arbeiterthemen und die organisatorisch-technischen
Moglichkeiten. Kiritisch betrachtet werden die Darstellung des Auslinderstand-
punkts sowie die gesamte Grammatikvermittlung. Es wird die selektive Nutzung
des Lehrwerks empfohlen.

Einen radikalen Schritt weiter in die Arbeitsrealitit geht das Konzept der Lern-
statt von der ,,cooperative arbeitsdidaktik® bei BMW (Cloyd; Kasprzik 1974). In
moglichst kurzer Zeit sollen betriebsnah Deutschkenntnisse vermittelt werden.
Vorgesehen waren arbeitstiglich ca. 45 Minuten tGber drei Monate. Den Unterricht
erteilen nicht Sprachlehrkrifte, sondern deutsche Kollegen bzw. Vorgesetzte in
Kleingruppen in der Nihe des Arbeitsplatzes. Vermittelt werden umgangssprach-
liche und fachsprachliche Kenntnisse. Die Arbeitsmigrantlnnen lernen die deut-
schen Kollegen und Vorgesetzten dadurch in einer anderen Atmosphire kennen.
Die Lehrkrifte werden Sprachmeister genannt, erhalten eine viertigige Schulung
mit Ubungen, Rollenspielen, Visualisierungs-, Moderations- und Interaktionstech-
niken. Der entsprechende Unterricht ist nicht auf Grammatikregeln gegriindet.
Dabei wird auch das ,Babydeutsch, wie das vereinfachte Auslinderregister genannt
wird, akzeptiert, soweit es der Verstindigung dient. Die Realisierung des Konzepts
bei BMW witd als Erfolg beschrieben (Sowein 1974). So wird berichtet, dass sich
nach anfinglichen Schwierigkeiten nicht nur die Verstindigung verbessert, sondern
auch die Arbeitseffektivitit erh6ht habe. Die Einarbeitungszeit habe sich verkiirzt
und es werde weniger Ausschuss produziert. Das gegenseitige Verstindnis zwi-
schen deutschen und auslindischen Arbeitskriften habe sich wesentlich verbessert.

Aus der praktischen Sprachvermittlung heraus haben sich in den 1970er-Jahren
etliche unkonventionelle Methoden entwickelt (Riepenhausen 1980). Riepenhausen
sieht viele Behauptungen der herkémmlichen Fremdsprachendidaktik als recht
wenig abgesichert an, so zur Lerneignung. Er plidiert fir ein Abgehen von vor-
fabrizierten Sprachkursen mit rigider Progression und fiir das Ansetzen an den
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Mitteilungsintentionen der Lernenden. Weiterhin ist die Verbindung von unge-
steuertem und unterrichtlich gesteuertem Zweitspracherwerb von zentraler Bedeu-
tung.

4 Forschungsprojekte DaZ

Die Zuwanderung hat auch schon recht frith Forschungen zum Zweitspracher-
werb stimuliert. Diese Projekte zeichneten sich durch folgende Merkmale aus:
Empirie, Fokussierung auf mundliche Sprache, soziobiografische Einbettung.
Allerdings hat die Germanistik als die Disziplin, die sich mit der deutschen Sprache
beschiftigt, das sogenannte ,Gastarbeiterdeutsch® recht stiefmiitterlich behandelt.
Die frithe Arbeit von Clyne (1968), die vor dem Hintergrund der australischen
Migrationsgesellschaft das Deutsch der Arbeitsmigranten als Pidgin betrachtet,
wurde lange nicht aufgegriffen. In der Studienbibliografie zur Grammatik der ge-
sprochenen Sprache (Hoffmann 1998) wird die Sprache der Arbeitsmigranten we-
der unter den Corpora noch unter den Forschungsfragen aufgefithrt. Auch in der
Lehrerausbildung spielt der Bereich eine kleine Nebenrolle. Eisenberg stellt noch
vor wenigen Jahren fest, dass Deutschlehrer es im Prinzip immer noch mit Mutter-
sprachlern als Schilern zu tun hitten (Eisenberg 2012: 154). Deshalb erstaunt es
nicht, dass die zwel groflen migrationslinguistischen Forschungsprojekte, ZISA
und das ,Heidelberger Forschungsprojekt Pidgin-Deutsch®, aulerhalb der Germa-
nistik verankert waren. In Essen beschiftigte sich Meyer-Ingwersen (Meyer-
Ingwersen; Neumann; Kummer 1977) als Turkologe mit der Deutschférderung
tirkischer SuS und Stélting (1980) untersuchte mit slawistischem Hintergrund die
Zweisprachigkeit Deutsch-Serbokroatisch (zu Serbokroatisch und Ttrkisch vgl.
Baur; Meder 1989). Der Arbeitskreis Deutsch als Fremdsprache beim DAAD
(AKDaF) stellte eine Plattform fiir den wissenschaftlichen Austausch her und gab
wichtige Impulse fir die Lehrerausbildung. Auch der Arbeitskreis der Sprachen-
zentren, Sprachlehrinstitute und Fremdspracheninstitute beschiftigte sich ebenfalls
frith mit dem Zweitspracherwerb (AKS-Initiativgruppe 1977), konzentrierte sich in
der Folge jedoch auf die Fremdsprachvermittlung.

Die universitire Forschung hat sich demnach frih aus dem Elfenbeinturm in
die Gesellschaft hinausbegeben und sich mit der Sprache der ArbeitsmigrantInnen
befasst. Die Projekte widmeten sich abstrakten Fragen, z.B. dem tertium compara-
tionis, dem Vergleichskriterium bei sprachvergleichenden Untersuchungen, ohne
dass sie dafiir von den Hardcore-Vertretern ihrer Disziplinen Anerkennung erhiel-
ten. Die Forschung war in besonderem Malle empirisch ausgerichtet und anwen-
dungsorientiert. Die Projekte hatten tiber ihr wissenschaftliches Interesse hinaus
die wissenschaftlich fundierte Verbesserung der Sprachkenntnisvermittlung zum
Ziel. Dazu waren viele interdisziplindr ausgerichtet, wenn auch meist getrennt nach
den sogenannten jeweiligen ,Bezugswissenschaften®. Eine integrative Zusammen-
arbeit fand kaum statt und wurde partiell unter den Bildungswissenschaften sub-
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sumiert. Einen Eindruck von breit aufgefdcherten Fragestellungen und Vorhaben
gibt das Raster des AKS zur Einordnung von Forschungsarbeiten (Abb. 3).

Raster zur Einordnung von Forschungsarbeiten zur Sprachlehrforschung

Zielbereiche
5 1) Primdrsprache 2) Fremdsprache in| 3) Fremdsprache in|4) nicht einzel-
&) Serdohe 3 zielsprachl. muttersprachl. sprachspezifisch
Umgebung Ungebung
b) Verhaltensziele [1) Fahigkeiten 2) Fertigkeiten
) unmittelbare 1) Lernende 2) Lehrende
Zielgruppe
d) Bildungsbereich |1) Vorschule| 2) Primar- ) Sekundar—4) Tertidr: S) Quartdr- 6) k}in. u. sonder-
bereich| bereich bereich bereich pad. Bereich
Arbeits- 1) 2) 3) 4) 5) 6) 7) 8) 9)  10)
schwerpunkt Aufbereitung |theoret. Bearb. Lehrmaterialien -  Lehrmethoden
von vorlie- eines Teilber. Entw.ohne | zntw.u.zrpr. |Erpr. Entw. U.Erpr.| =rpr.
gender For- mit ohne empir. in mit vorl. |in mit y_orl.
schung als eigener|empiri- | Erpro- field |kontr. [Mat. field | kontr. | Meth.
Hauptaufgabe |Erhebg.|sche bung work [Daten=- work Daten-
Erhebg. erhbg. erhbg.

1. Wechselbeziehun 1) ausschlieBl.orien- 2) ausschliefl. 3) die Interaktion von primdr-
Primar-, tiert an (weitg. un- sekundadrsprachlich sprachl.Lernen u.sekunddr-
Sekunddrsprache gesteuertem) Primédr- orientiert spgach}.Lernpgoze(} aus-~

sprachen-Erwerb driicklich beriicksichtigend

2. Standort im 1) 2) 3) ‘:) . 5) . L
Spannungsfeld Grundlagen- anwendungs- Grundlagen- Forschung in Ipcerdlsz}pllnar}tgt
von Theorie forschung ohne|orientiert forschung mit | Anwendungsbe- (lnfomaylv, additiv,
und Anwendung Applikations- |ohne explizite|Applikations- reict}en mit integrativ)

anspruch Nennung von anspruch explizitem
Theorien Riickbezug auf
theoret.
Grundlage

%. Generalisier- 1) 2) angestrebt von einer | 3) angestrebt im Bereich

barkeit nicht erkennbar Sprache auf andere der Methodik

Abb. 3: Raster zur Einordnung von Forschungsarbeiten 1975, publiziert AKS
(1977: 3).

Die Tabelle gibt einen Eindruck von den vielfiltigen Forschungsinteressen in den
1970er-Jahren. Die obere Tabellenhilfte enthilt in vier Zeilen bis zu sechs Teilbe-
reiche, die untere Hilfte in drei Zeilen bis zu funf Teilbereiche. Fir den Zweit-
spracherwerb sind besonders die fett umrandeten Zellen im rechten unteren
Bereich interessant.

Im Zentrum der groBen Forschungsprojekte standen die Prozesse des Erwerbs
miindlicher Sprachkenntnisse von erwachsenen Arbeitsmigrantlnnen. Die zwei
groBen Projekte stiitzten sich jeweils auf damals aktuelle Sprachtheorien, HPD auf
die Varietitengrammatik und ZISA auf die generative Grammatik in der ,Aspects‘-
Version (Chomsky 1965). Bei ihrem empirischen Vorgehen stiitzen sie sich auf die
Erhebung, Transkription und Analyse mindlicher Daten. Das war in den 1970et-
Jahren mit einem erheblichen Ressourcenaufwand verbunden, die Tonbandgerite
waren noch ziemlich grof3, schwer und netzabhingig. Fiir die manuell durchzufiih-
rende Transkription existierten noch keine allgemeinen Konventionen. HPD
(1975: 1324f)) orientierte sich am deutschen Phonemsystem und ersetzte fur die
maschinelle Transkription spezifische IPA-Zeichen durch vorhandene Zeichen auf
der Schreibmaschine, z.B. /f/ dutch /B/, die sogenannte ,Pidgin-Deutsch-Laut-
schrift®). Zur Untersuchung von sozialen Einflissen auf den Zweitspracherwerb
beziehen beide Projekte linguistische Parameter auf soziobiografische Daten.
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HPD erhebt verschiedene Daten, so aus teilnechmenden Beobachtungen in zwei
Betrieben, einer Auslinderbehérde und in einer Gaststitte. Fir die Untersuchung
entscheidend erwiesen sich Interviews mit insgesamt 48 Arbeitsmigranten (HPD
1975: 50£t.). Die unterschiedlichen Aufenthaltszeiten dienen als Basis einer unech-
ten Lingsschnittstudie. HPD betrachtet den Prozess als Pidginisierung. Pidgins
(Todd 1974) entstehen durch Kontakt von zwei verschiedenen Sprachen. Beim so-
genannten ,Gastarbeiterdeutsch® beherrscht die deutschsprachige Mehrheitsgesell-
schaft die Kommunikation, sodass in der sekundiren Hybridisierung ein
stabilisiertes Pidgin entsteht. Es wird vermutet, dass sich in stddtischen Ghettositu-
ationen ein autonomes Pidgin etablieren kann, das sich bei einer konsequenten
Weiterentwicklung zu einem Kreol-Deutsch entwickeln kann, das von folgenden
Generationen als Erstsprache erworben wird. Aktuell kénnten darunter Varietiten
verstanden werden, die als sogenanntes ,Kiezdeutsch® (Wiese 2012) beschrieben
werden. In der abschlieBenden Publikation wird der anfangs zentrale Begriff des
Pidgins nur nebenbei erwidhnt (HPD 1975: 4f.), wihrend der Begriff der Varietiten
in das Zentrum riickt.

Die Lernerdaten werden vor allem unter syntaktischen Aspekten untersucht.
Aus je 100 satzwertigen Hinheiten wird ein syntaktischer Index gebildet, mit dem
die Lerner in vier Erwerbsgruppen ecingeteilt werden. Als BezugsgroBe dient nicht
die (schriftliche) deutsche Standardsprache, sondern miindliche AuBerungen
deutscher Sprecher mit vergleichbarem sozio6konomischem Hintergrund (Tab. 2).
Beispielhafte AuBerungen (HPD 1977: 65, 60):

Gruppe IV: i¢ waa an- doo waa ain donncrstaa un hap i¢ am axt una- (...) unt
dan bap i¢ tsu itirc son gesax: ...

Umschrift:  ich war an- da war ein donnerstag und hab ich um acht
uhr (...) und dann hab ich zu ihrem sohn gesagt: ...

Gruppe I:  wane- wan if§ cdrigk, trai une, trai unc, ain man, E, ainc mal
doiitfs, E, ain gastc biic alds, E?

Umschrift:  wanne- wann isch edrink, drei uhr, drei uhr, ein mann,
Eh, eine mal deutsch, Eh, ein kasten bier alles, Eh?
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Tab: 2: Realisierungshiufigkeit syntaktischer Merkmale der Lernersprache (HPD
1975: passim).

Gruppe Mit Subjekt Mit Verb NP PRO NP ADJ
HD (L1) 0,99 1,00 0,64 0,03
v 0,88 0,96 0,58 0,07
I 0,66 0,77 0,45 0,08
11 0,61 0,70 0,43 0,10
I 0,53 0,41 0,29 0,11

Legende: Mit Subjekt/Verb: Sitze mit realisiertem Subjekt/Verb; NP PRO: Nomi-
nalphrase mit Pronomen; NP AD]J: Nominalphrase mit Adjektiv.

Die deutsche Vergleichsgruppe verwendet grammatisch obligatorische Subjekte
und Verben fast in jedem Satz, wihrend die Werte in den Lernergruppen kontinu-
ierlich abfallen. Bei den Pronomen liegen die Werte der Vergleichsgruppe wie der
Lerner deutlich niedriger. Adjektive werden insgesamt recht wenig verwendet. Da-
bei steigt die Verwendungshidufigkeit mit abnehmender Kompetenz. Dies kénnte
damit zusammenhingen, dass eine geringere semantische Differenzierung bei den
Substantiven durch eine hohere Adjektivverwendung ausgeglichen wird.

Zur Untersuchung der sozialen Faktoren des Deutscherwerbs wurden die Ler-
nenden in drei Gruppen eingeteilt und mit sozialen Bedingungen verkniipft. Da-
nach weisen Kontakte mit Deutschen in der Freizeit, gefolgt vom Einreisealter und
Kontakten mit Deutschen am Arbeitsplatz hohe Korrelationen mit dem Syntaxin-
dex auf. Schwichere Korrelationen zeigen die in der Heimat erworbene berufliche
Qualifikation, die Dauer des Schulbesuchs und die Wohnsituation auf. Keine Kor-
relationen zeigen sich bei der Aufenthaltsdauer und beim Geschlecht. Insbesonde-
re die ermittelte Bedeutung der Freizeit fiir den Zweitspracherwerb (ZSE) weicht
sehr stark von den Selbstauskiinften der Migranten ab, die den Arbeitskontakten
mit groBem Abstand den gro3ten Einfluss auf den ZSE zuschreiben.

Aus den Ergebnissen werden einige Schlussfolgerungen fiir die Sprachvermitt-
lung abgeleitet (HPD 1977: 130ff.). Mit Nachdruck sind elementare syntaktische
und semantische Regeln zu vermitteln, wihrend die Morphologie sehr spit erwor-
ben wird. Insgesamt wird der Verstidndlichkeit Vorrang vor der grammatischen
Korrektheit eingerdumt. Erst wenn Verstindlichkeit in Grundzlgen erreicht ist,
kann der Korrektheit mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden. Besondere Bedeu-
tung haben AbbaumaBnahmen von falsch erworbenen Mitteln, z.B. Uberge-
neralisierungen, semantischen Verschiebungen oder Ubertragungen. Genannt wird
z.B. die Ubergeneralisierte Verwendung der Priposition bez: ,ich sprech bei dir”
statt ,,zu dit“ (HPD 1977: 145).
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Das Wuppertaler Projekt ,,Zweitspracherwerb italienischer und spanischer Arbei-
ter” (ZISA) will einen Beitrag zur Klirung der Prozesse leisten, die beim Erwerb
des Deutschen als Fremdsprache ohne formalen Unterricht ablaufen (Meisel 1975:
59). Erst dadurch sind adressatenadidquate Sprachkurse moglich, die auf dem auf-
bauen, was die Kursteilnehmer mitbringen. Der ,Pidgin®-Ansatz von HPD wird
kritisiert, da er den Status quo iiberbewertet und in der Analyse festschreibt. Wich-
tiger als die Beschreibung des ,Pidgin‘ sei die Beschreibung und Erkldrung der Ver-
dnderungen der Lernersprache. Auf der Basis der Analysen wird der Zweitsprach-
erwerb der Arbeitsmigranten als Folge von Erwerbsstadien betrachtet, die in streng
geordneter Folge durchlaufen werden (Clahsen; Meisel; Pienemann 1983: 33).

Da zunichst keine Longitudinaldaten vorlagen, wurden Verfahren entwickelt,
um aus den erhobenen Querschnittdaten Erwerbsprozesse ableiten zu kénnen
(Meisel; Clahsen; Pienemann 1978: 33). In einem kombinierten Vorgehen wurden
die Lernenden als eher fortgeschritten oder eher verzégert klassifiziert und die in
den Daten ermittelten Wortstellungsmuster implikativ angeordnet. Mit diesem
Verfahren wurden vier Stellungsmuster ermittelt, die von allen Lernenden durch-
laufen werden. Im Rahmen der generativen Grammatik wird angenommen, dass —
zumindest in der Lernersprache — das Finitum an zweiter Stelle eines Satzes positi-
oniert ist (S-V-O). Die den Erwerb charakterisierenden Abweichungen werden als
Regeln beschrieben, die eine Variation bewirken. In der Terminologie von ZISA
handelt es sich um die grundlegenden Muster, die auch in der Profilanalyse Ver-
wendung finden (GrieShaber 2014):

V—END: bewirkt die Endstellung des Finitums.

PARTICLE: bewirkt die Platzierung bestimmter verbaler Elemente,
u.a. Partizip Perfekt nach einem Hilfsverb, am Satzende.

INVERSION:  Vertauschung von Subjekt und Verb, u.a. nach einem
vorangestellten Adverbial.

Daraus resultieren folgende vier Entwicklungsstufen (ebd.: 35):

(1) Keine der drei Regeln wurde erworben.

(2) Nur PARTICLE wurde erworben.

(3) PARTICLE und INVERSION wurden erworben.

(4) PARTICLE, INVERSION und V— ND wurden erworben.

Gleichzeitig ist zwischen den Lernern, die sich auf einer der vier Erwerbsstufen be-
finden, eine groBle Variation zu beobachten. Dies fiihrt zur Diskussion der Frage,
wann eine Stufe partiell oder voll erworben wurde. Als entscheidend wurden sozia-
le Hintergrunddaten genannt, die zu einer elaborativen Simplifizierung fithren, die
den Erwerb erleichtern oder einer restriktiven, die den Erwerb blockieren. Diese
linguistisch ermittelten Gruppen decken sich weitgehend mit einer Gruppierung
der Lerner nach ihren Sozialdaten, sodass ihr Zweitspracherwerb mit sozialen Be-
dingungen gekoppelt werden kann.
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Die erste belastbare Lingsschnittstudie wurde von Pienemann erstellt. Er begleite-
te drei italienische Grundschiilerinnen 60 Wochen lang und fithrte alle drei bis
sechs Wochen Datenerhebungen durch. Analytisch stitzte er sich auf das Vorge-
hen von ZISA. Seine Lingsschnittdaten bestitigen die von ZISA im Querschnitt
gewonnenen Erwerbsreihenfolgen (Pienemann 1981). Aus den Daten kénnen auch
die zwei Erwerbspole der integrativen bzw. der separativen Orientierung bestatigt
werden (Tab. 3).

Bei der Analyse werden nicht die realisierten AuBerungen (;terminale Ketten®)
analysiert, sondern die analytisch zugrunde gelegten Strukturen. So wird der Aufe-
rung ,ein mddehen bier eine Struktur mit Verb, NP + V + NP, zugeschrieben, da
die Lernerin schon tiber die Kategorie V (Verb) verfuigt. So unterscheiden sich die
AuBerungen einer integrativ orientierten Lernerin durch die Oberflichenrealisie-
rung von obligatorischen Elementen, z.B. ,,das ist ein Hund*, von AuBerungen ei-
ner separativ orientierten Lernerin, die auf der gleichen Erwerbsstufe das Verb
tilgt, (,das Hund®). Tab. 3 zeigt, dass das Finitum (AUX/KOP/V) in der ange-

nommenen Erwerbsstufe an der zweiten Stelle nach einer NP steht.

Tab. 3: Erwerbsreihenfolgen und Lernermerkmale (zusammengestellt nach Piene-
mann 1981).

Simplifiziert < Varietit 2 Komplex
NP AUX/KOP v (NP) (PP) (PP)
NP KOP NP PP PP
das Hund NP KOP NP das ist ein Hund
NP v NP NP (PP)
NP v (PP)
NP v
Einkonstituenten
Separation Soziale Identitit Integration

Legende: NP: Nominalphrase, z.B. der Hund; AUX: Auxiliar, z.B. hat; KOP: Kopu-
la, z.B. ist; V: Vollverb, z.B. gucken; PP: Pripositionalphrase, z.B. in der Schule;
eingeklammert (PP): fakultativ.

In einer Folgeuntersuchung mit Grundschulkindern zeigte Pienemann, dass Unter-
richt die Lernenden nur auf die jeweils nichste Erwerbsstufe heben kann. Eine
groBere Distanz kann Lernende sogar bei dem schon Erreichten wieder verunsi-
chern. Pienemann tbertrug sein Verfahren auch auf die Sprachstandsermittlung fiir
Deutsch als Fremdsprache im Ausland.

Beide Projekte widersprechen Clynes Annahme, dass es sich bei der Sprache
der Arbeitsmigranten um ein Pidgin handelt. Die von HPD verwendete Varieti-
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tengrammatik hat ihre Leistungsfihigkeit zur differenzierten Beschreibung von Va-
rietiten gezeigt, ist jedoch wenig geeignet zur Erfassung von Erwerbsprozessen,
die mit dem Implikationsmodell besser zu erfassen sind. In der germanistischen
Sprachwissenschaft spielen die Ergebnisse der beiden Projekte keine Rolle, wie die
Studienbibliografie zur gesprochenen Sprache exemplarisch zeigt (Hoffmann
1998). Auch die Befunde, dass nicht die lange Kontaktdauer am Arbeitsplatz
spracherwerbsférdernd wirkt, sondern die kiirzere Kommunikation in der Freizeit
mit Deutschen, findet wenig Beachtung. Die von ZISA ermittelten syntaktischen
Erwerbsstufen werden erst viel spiter fiir die Ermittlung von Sprachkenntnissen
genutzt.

5 DaZ-Lehrerausbildung

Lange Zeit fehlte eine systematische Ausbildung von Lehrkriften fiir Arbeitsmi-
granten an den Hochschulen. In der Lehramtsausbildung wurden Aspekte des Un-
terrichts mit mehrsprachigen SuS punktuell, vor allem aber in Verbindung mit
Forschungsprojekten aufgegriffen. So wie die Forschungsprojekte zeichneten sich
auch die Lehrangebote durch ihren strikten Anwendungsbezug aus. Gleichzeitig
wurden die Angebote parallel oder verbunden in verschiedenen Disziplinen reali-
siert, meist in einer Kombination aus Erziehungs- und Sprachwissenschaften, ver-
einzelt auch Sozialwissenschaften. Die Etablierung entsprechender Angebote
erfolgte zunichst tiber Zusatzangebote und/oder Zusatzstudienginge, aus denen
sich Uber einen lingeren Zeitraum hinweg eigene Studienginge entwickelten. Im
Prinzip bedeutete dies jedoch, dass die besonderen Bedingungen des Unterrichts in
Klassen mit mehrsprachigen SuS nicht obligatorischer Bestandteil der Lehramts-
studiengiinge waren, sondern nur fiir wenige Spezialisten. Das hat sich inzwischen
in einigen Bundesldndern gedndert.

In Bezug auf erwachsene Migrantlnnen sind in der frithen Phase der Zuwan-
derung in den 1960er-Jahren und im Verlauf der groen Zuwanderung 2015 Ahn-
lichkeiten festzustellen. Mangels qualifizierter Lehrpersonen engagieren sich Laien
ohne spezifische Ausbildung. Wihrend der Rotationsphase waten dies neben Laien
auch Meister und Vorarbeiter sowie Beschiftigte im Facilitymanagement von Un-
ternehmen, aktuell sind es junge Personen ohne Lehrerfahrung und Seniorlnnen.

In der Rotationsphase bildeten sich Arbeitsgruppen, die Kurse organisierten
und Interessierten Unterstitzung fiir das Unterrichten anboten. Das Engagement
der Gruppen reichte weit iiber die Sprachvermittlung hinaus und erstreckte sich
auch auf Unterstiitzung beim Kontakt mit Behérden und medizinischen Einrich-
tungen. Als Beispiel fiir eine bundesweite Selbstorganisation sei der in Bonn behei-
matete ,,Verband der Initiativgruppen in der Auslinderarbeit e.V.* (VIA) genannt
und an einem Beispiel vorgestellt. Im Mitgliederrundbrief 4/82 wird tber die Auf-
nahme von 19 neuen meist individuellen Fordermitgliedern (+ 6,6 %) und von
finf neuen Vollmitgliedern (+ 8,9 %) berichtet. Unter den neuen Férdermitglie-
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dern befinden sich drei mit akademischem Grad. Bei den neuen Vollmitgliedern
handelt es sich um eine Gruppe bei einem Jugendamt, um einen Arbeitskreis an
ciner Fachhochschule und um ein Lehrerteam des Parititischen Bildungswerks.
Der Verband ist somit eine Art Plattform fiir den Informationsaustausch fir die
breit geficherte Arbeit im Auslinderbereich. Diesem Setrvicebereich entsprechen
auch die Informationen der im Bundestag vertretenen Parteien zur Auslinderpoli-
tik, sodass sich die Mitglieder aus erster Hand anhand von EntschlieBungsantrigen
der Parteien im Bundestag iiber deren Politik informieren kénnen. Zu einer Zeit,
als das Fax das allerneueste schnelle Medium zur Verbreitung schriftlicher Infor-
mationen darstellte, war dies nicht zu unterschitzen. Von den drei angekiindigten
Veranstaltungen befasst sich eine mit generellen Fragen der Arbeitsmigration, eine
mit dem Ausldnderrecht auf kommunaler Ebene und eine mit der Ausbildung der
Ausbilder in der Auslinderpidagogik, d.h. mit Modellen und Studiengingen. Die
Arbeit wird vor allem von den Mitgliedern getragen, die sich der organisatorischen
Hilfe des Vereins bedienen.

Neben diesem Graswurzelmodell wirkten Gesellschaften mit allgemeinbilden-
dem Anspruch, fiir die stellvertretend die ,,Rheinisch-Westfilische Auslandsgesell-
schaft e.V.“ (RWAG, Dortmund, exemplarisch der Arbeitsbericht 4/78) vorgestellt
werden soll. Das Institut fiir politische Bildung der RWAG veranstaltete in den
1970er-Jahren in unregelmiBligen Abstinden Vortrige und Tagungen zu ,Auslindi-
schen Arbeitnehmern‘ und publizierte Vortragsmanuskripte in der Reihe Arbeits-
berichte. Unter den Vortragenden waren Lehrerlnnen, Vertreter der Schul- und
Kommunalverwaltung und Hochschulexpertlnnen mit Berichten aus ihren For-
schungsprojekten, darunter im Jahr 1978 Meyer-Ingwersen (Essen), Pienemann
(Wuppertal) oder Pommerin (Wuppertal). Die Teilnehmerlnnen waren zu einem
groB3en Teil Lehrpersonen an Schulen, sodass tatsichlich Wissen vermittelt und Er-
fahrungen ausgetauscht wurden. Pienemann (1978) geht in seinem Vortrag u.a. auf
den Wirkungszusammenhang zwischen der Art und dem Umfang der Deutsch-
kenntnisse und dem ,,Einleben® der auslindischen Kinder ein, gibt einen Uber-
blick tiber die weit gestreuten Ansitze zu einer Didaktik des Deutschen als
Fremdsprache und verortet die Férderung im Spannungsfeld zwischen méglichst
fehlerfreiem oder moglichst effektivem Sprechen und nennt als Aufgabe die Be-
ricksichtigung der auBBerhalb des Unterrichts gewonnenen Vorkenntnisse.

Ein singulires Forum fiir den Erfahrungsaustausch waren die in den 1970er-
Jahren vom Museum Bochum unter Peter Spielmann organisierten Feste ,,Kem-
nade International® (Museum Bochum 1978). Die Feste vereinten kiinstlerische
Veranstaltungen mit Musik, Tanz und Theater mit einer Konferenz zu verschiede-
nen Aspekten der Arbeitsmigration. Das Expertengesprich 1I der Kemnade 1977
war der Bildung und Erziehung auslindischer Kinder gewidmet. Manfred Hoh-
mann (Essen) bedankte sich zu Beginn bei dem Veranstalter fir die Gelegenheit
zum Erfahrungsaustausch, die sich in den letzten Jahren nicht ergeben habe
(Museum Bochum 1978: 116). Unter den Referenten befanden sich Vertreter der
Landesregierung NRW, der Schule (darunter mehrere Rektoren) und der Schul-
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verwaltung sowie Vertreter aus dem Hochschulbereich. Besonders hervorzuheben
ist die hohe Beteiligung von Migranten als interessierte Personen oder als Vertreter
von Institutionen, z.B. der tirkischen Botschaft in Bonn. Vermutlich konnte nur
eine neutrale Institution wie das Museum eine so breit geficherte Teilnehmerschaft
zusammenbringen.

Die Etablierung qualifizierter Angebote im Hochschulbereich erfolgte zu-
nichst Gber zusitzliche Angebote, bevor eigenstindige Studienginge eingerichtet
wurden. Pidagogische Hochschulen fokussierten sich eher auf DaZ, wihrend die
Universititen eher auf Dal zielten. Schon 1975 beschiftigte sich der Arbeitskreis
DaF (AKDaF) beim DAAD auf einer Jahrestagung mit adressatenbezogenen Aus-
bildungsangeboten an den Hochschulen (AKDaF 1975). Der AKDaF wird beauf-
tragt, sich einen Uberblick iiber Aktivititen in folgenden Bereichen zu verschaffen:
(a) sozialwiss./pidagog./linguist. Forschung, (b) Sprachatbeit, (c) Basisarbeit mit
Auslindern und (d) Schulung von Mitarbeitern und Multiplikatoren, bzw. deren
Professionalisierung. Weiterhin soll der AKDaF die Einrichtung eines Sonderfor-
schungsbereichs aktiv betreiben. Sehr interessant fiir die damalige politische Situa-
tion ist der letzte Punkt: ,,Der AKDaF beim DAAD soll dabei besonders auch zu
den Hochschulen Kontakte aufnehmen, die mit den Gewerkschaften Kooperati-
onsprojekte derzeit entwickeln.“ (1975: 10). Eine derart dezidiert gesellschaftspoli-
tisch-kritische Position an den Hochschulen wird man derzeit vergebens suchen.

Der AKDaF leistete einen wichtigen Beitrag fiir einen hochschulbezogenen
bundesweiten Erfahrungsaustausch. Er verstand sich als Dachverband fiir alle An-
gelegenheiten des Deutschen fiir Nicht-Muttersprachler. Eine systematische Diffe-
renzierung nach DaF und DaZ fand noch nicht statt. Wenn speziell DaZ gemeint
war, wurde cher der Begriff ,,Deutsch als Fremdsprache fiir auslindische Arbeit-
nehmer” (DfaA) verwendet. Meyer-Ingwersen (Museum Bochum 1978: 71) wies
darauf hin, dass Deutsch ,.fiur die auslindischen Kinder|n] keine Fremdsprache,
sondern eine Zweitsprache* ist.

Die Ausbildungsginge waren durchweg sehr praxisorientiert, meist mit inte-
grierten schulpraktischen Studien und sie waren meist interdisziplinir ausgerichtet,
mit erzichungs- und sozialwissenschaftlichen Anteilen. Fin idealtypisches Bild
vermittelt die Ubersicht des AKDaF iiber Inhalte eines solchen Studiengangs
(Tab. 4). In der konkreten Ausgestaltung zeigten sich Unterschiede zwischen der
Stellung der Angebote als integrierte Studienschwerpunkte, Zusatzstudienginge
oder Aufbaustudienginge. Je nach den Bedingungen des Hochschulstandorts wa-
ren die disziplindren Anteile unterschiedlich stark ausgeprigt (AKDaF 1981, Eh-
nert 1978, GrieBhaber 1985, Ehnert; Schréder 1994).
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Tab. 4: Inhalte eines Studiengangs DaF (Lehramt Grund- & Hauptschulen), Info
DaF 4/75, 11.

Didaktik und Methodik des Deutschen als FS

Linguistische Grundlagen der Vermittlung des Deutschen als FS

Bilinguismusforschung einschlief3lich Konfrontative Grammatik

Sprachpraktische Studien einer Herkunftssprache

Theorie der Migration (Lage in den Herkunftslindern und in der Bundesre-
publik, Ursache der Wanderungsbewegungen u.a.)

Vergleichende Sozialisationsforschung (Sozialisations- und Lernbedingungen
in den Herkunftslindern und in der Bundesrepublik, Fragen der Integration
und Reintegration u.a.)

Schulpraktische Studien

Einige Jahre spiter gibt Krumm (1981) einen zusammenfassenden Uberblick tiber
die Lehrerausbildung (Tab. 5) mit einer zweifachen Gruppierung nach Praxisbezug
und Studiengingen. Innerhalb des Praxisbezugs ist die Interdisziplinaritit konstitu-
tiv, die jeweils auf bestimmte Titigkeitsfelder bezogen ist. Bei der Professionalisie-
rung werden allgemeine Kernqualifikationen fir alle und titigkeitsspezifische
Inhalte unterschieden. Die Differenzierung zwischen Ausland (DaF) und Inland
(DaZ) bestimmt ebenfalls den Praxisbezug. Bei den Ausbildungsgingen werden
Studienelemente unterschieden, die fiir die jeweiligen Praxisfelder unterschiedlich
konkretisiert werden. Der Germanistik, bzw. Sprachwissenschaft, werden sowohl
linguistische Inhalte im engeren Sinn, z.B. Grammatik, als auch vermittlungsbezo-
gene didaktische Aspekte zugeordnet, die um Fragen des Zweitspracherwerbs er-
ginzt werden. Bei den Studiengingen wird eine Unterscheidung zwischen
Zusatzstudien und Teilstudiengingen vorgenommen.

Studien in einer Herkunfts- oder Familiensprache der Zugewanderten zihlen
in den 1970er-Jahren zum Kern der Studienginge. Dies war den bei vielen nicht
vorhandenen Deutschkenntnissen der Zugewanderten geschuldet. Dementspre-
chend waren die Ziele dieser Kurse primir handlungspraktisch und erst in zweiter
Linie sprachvergleichend ausgerichtet. Zu den absoluten Minimalzielen zihlten
Hoéflichkeitsfloskeln, um so zumindest den Respekt vor den Lernenden ausdri-
cken zu koénnen. Im Allgemeinen kénnen als Ziel eines Herkunftssprachkurses
,»die Befihigung zum sprachlichen Handeln in (schulischen) Alltagssituationen®
(Finkensiep; Oktem; Rehbein 1983: 31) bestimmt werden. Diese Kenntnisse fehlen
in der Ubersicht von Krumm 1981.
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Tab. 5: Lehrerausbildung nach Praxisbezug und Ausbildungsgingen (Krumm
1981).

Praxisbezug: Interdisziplindr

Fir unterschiedliche Titigkeitsfelder

Professionalisierte Lehrerausbildung:
Allgemeine Kern-Qualifikationen
Titigkeitsspezifische Studienbausteine

Ausland — Inland

Ausbildungsginge:
. Migration — Kulturkonflikt — Schul- & Berufsperspekti-
Studienelemente: L
ven — Mehrsprachigkeit

Germanistik: Zweitspracherwerb — Lehr- & Lernschwierigkeiten —

CHAnIstE: Lingu. Grundlagen (Grammatik, ...)
Zusatzstudium: DaF-Schwerpunkt & Auslinderpidagogik
Teilstudiengang: AufBerschulische Sprachvermittlung

Der Uberblick von Krumm geht im Grunde davon aus, dass DaZ-spezifische Leh-
rer zusitzlich zu den grundstindigen Lehramtsstudiengingen ausgebildet werden,
sodass nur eine kleine Anzahl von Lehtrpersonen iiber Kenntnisse fir den Unter-
richt mit mehrsprachigen SuS verfiigen. Diese Sichtweise hat sich erst in den letz-
ten Jahren geindert (vgl. den Uberblick in Baumann; Becker-Mrotzek 2014).
Nordrhein-Westfalen hat mit dem Lehrerausbildungsgesetzt 2009 (LABG NRW
2009) DaZ-spezifische Anteile in die Lehramtsausbildung in allen Fichern, allen
Schulformen und allen Schulstufen im Umfang von sechs SWS aufgenommen. Die
Regelung ist im Bereich fiir die Akkreditierung enthalten: ,,(7) Leistungen in
Deutsch fir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte sind fiir alle
Lehrimter zu erbringen. (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2009: § 11 Akkreditierung von Studiengingen).

Die Ausgestaltung ist weitgehend den Universititen Giberlassen. Ein mit Unter-
stitzung der Stiftung Mercator ausgearbeitetes Mustermodul mit zwolf Leistungs-
punkten (Stiftung Mercator 2009) hatte lediglich empfehlenden Charakter und
verpuffte deshalb, bis auf ProDaZ an der Universitit Duisburg-Essen, auch zu-
nichst. Das Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (MSW) hat im Kerncurriculum fiir den Vorbereitungsdienst indirekt ei-
nige Inhalte fir eine DaZ-spezifische Ausbildung vorgegeben (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2016). Das Kerncurri-
culum bestimmt insgesamt sechs Handlungsfelder, die das unterrichtliche Handeln
jeweils in Handlungssituationen, ErschlieBungsfragen und Inhaltliche Bezlge un-
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terteilen. Fir DaZ ist das Handlungsfeld 5 ,,Vielfalt als Herausforderung und
Chancen nutzen® einschligig (Tab. 6).

Tab. 6: Handlungsfeld 5: DaZ-relevante Aspekte (Ministerium fiir Schule und Wei-
terbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2016: 8).

Handlungssituationen

Erschliefungsfragen

Inhaltliche Beziige

Sprachstand differen-
ziert erfassen und Schu-
lerinnen und Schuler
sprachlich individuell
fordern

Sprachentwicklung der
Schiilerinnen und Schu-
ler bei der Gestaltung

Wie erfasse ich die
sprachliche Entwick-
lung der Schilerinnen
und Schiiler und wel-
che Konsequenzen
und Chancen ergeben
sich fir die Gestaltung
der Unterrichtsarbeit

Individuelle Férderung im
System Schule bet ...

- Foérderung von Schiile-
rinnen und Schiilern
mit Zuwanderungs-
geschichte

- Forderung in der deut-
schen Sprache in allen
Fichern

. . i 5 ?
von Unterricht in allen in allen Fichern:

Fichern beriicksichtigen

Das NRW-Konzept geht noch in einem weiteren Punkt tiber die klassischen Inhal-
te hinaus, indem es die Ficher in das Sprachférderkonzept einbezieht. Damit sind
DaZ-Aspekte auch in allen Fichern zu beriicksichtigen. Dies erfordert vor allem in
naturwissenschaftlichen Fichern mit der Orientierung an Fachbegriffen, logischen
Zusammenhingen und Formeln ein Umdenken bei der Vermittlung der Fachinhal-
te.

6 Resumee und Ausblick

Im Rickblick auf die Entwicklung von DaZ im Hochschulbereich sind drei Bewe-
gungsrichtungen festzuhalten. Einige klassische Inhalte sind aus der Lehreraus-
bildung herausgefallen, einige sind geblieben und einige sind neu dazugekommen.
Herausgefallen sind im Wesentlichen sozialwissenschaftliche Inhalte, denen in
der Frihphase der Arbeitsmigration angesichts der sich neu entwickelnden sozia-
len Bedingungen eine besondere Relevanz fiir das Verstindnis der Zweitsprach-
erwerbsprozesse und der Férderung des Zweitspracherwerbs zukam. Dazu zdhlen
auch migrationsbezogene Inhalte mit Informationen zu den meist agrarisch ge-
prigten Herkunftsgesellschaften der Migranten. Auch die Herkunftssprachen sind
aus der Lehramtsausbildung weitgehend herausgefallen. Dies kénnte damit zu-
sammenhingen, dass die deutsche Gesellschaft inzwischen auf den Umgang mit
(noch) nicht deutschsprechenden Migranten vorbereitet ist, z.B. mit herkunfts-
sprachlichen Internetangeboten. Es hingt auch damit zusammen, dass die mit dem
Rotationsmodell verbundene Riickkehrfahigkeit kaum noch eine Rolle spielt.
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Weiterhin enthalten sind sprachwissenschaftliche Inhalte zum Erst- und Zweit-
spracherwerb und zur Vermittlung von Deutsch, die zum Kernbestand entspre-
chender Ausbildungen zu rechnen sind.

Hinzugekommen sind Kenntnisse in der Sprachstandsdiagnose, die frither als
Instrument der Aussonderung und nicht als Grundlage einer systematischen For-
derung betrachtet wurde. Hinzugekommen ist die Beriicksichtigung der Mehrspra-
chigkeit der Schiilerschaft. Die Realisierung stellt jedoch nach wie vor eine
Herausforderung dar, da die sprachliche Heterogenitit der Schilerschaft deutlich
zugenommen hat und es nicht damit getan ist, eine oder zwei Familiensprachen zu
berticksichtigen. SchlieBllich ist noch die Berticksichtigung der Sprachlichkeit des
Fachunterrichts hinzugekommen, die neue interdisziplinire KKooperationen erfor-
dert.

Bezogen auf die Institutionalisierung von Forschung und Lehre zum Bereich
DaZ ist der Prozess der Integration in die Institutionen als entscheidend anzuse-
hen. Ebenso zentral ist die Entwicklung und Verfiigbarkeit von standardisierten
Handlungsméglichkeiten, die sich in Studienangeboten realisieren. Fiir diese zwei
Prozesse bedarf es geeigneter Katalysatoren, wie z.B. des AKDaF. Sie organisieren
und koordinieren die Austauschprozesse tiber lokale Erfahrungen, sodass allge-
meine Entwicklungen erkennbar und modellierbar werden. Auch die Bewertung
und Auswahl von Konzepten wie auch die Entwicklung und Erprobung neuer
Konzepte bedarf der Kooperation.

SchlieB3lich stellen lokale Initiativen und Projekte nicht nur die unterste Hand-
lungsebene dar, sondern auch die elementare, die am schnellsten und unmittelbars-
ten auf neue Gegebenheiten reagieren kann. Damit zeigt sich, dass die Geschichte
von DaZ in besonderer Weise mit gesellschaftlichen Verinderungen verkniipft ist.
Die Forschung hat sich den neuen Gegebenheiten frith gestellt und wichtige Er-
kenntnisse erzielt, ohne einen festen Platz in der germanistischen Sprachwissen-
schaft zu finden. Méglicherweise ist die Beschiftigung mit komplexen AuBerungen
fiir die Theoriebildung stimulierender als die Analyse scheinbar einfacher AuRe-
rungen.
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Diskursfihigkeit und/oder Wertevermittlung.
Konvergenzen und Divergenzen in den
Kulturstudien DaF und DaZ

Roger Fornoff (Istanbul)

1 Kulturstudien DaF und DaZ

Man tbertreibt nicht, wenn man behauptet, dass sich der landeskundliche Bereich
des Faches Deutsch als Fremdsprache in den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren von
einem eher untertheoretisierten Praxisfeld zu einer ernstzunehmenden Fremdkul-
turwissenschaft entwickelt hat, die Giber ein eigenes wissenschaftliches Profil, eine
eigene Forschungsagenda und — wenn man so sagen datf — Uber ecinen eigenen
Markenkern verfiigt. Einen betrdchtlichen Anteil an dieser Entwicklung hin zu ei-
ner Modernisierung und Professionalisierung der Landeskunde — die sich im Ubri-
gen auch in der allméhlichen Ablésung des immer schon problematischen Landes-
kunde-Begriffs durch die Bezeichnung Kulturstudien spiegelt — hatten die
theoretischen Interventionen Altmayers, die nicht weniger als eine umfassende kul-
tur- und wissenschaftstheoretische Neubeschreibung des landeskundlichen Er-
kenntnisbereichs vornahmen. Namentlich zwei Konzepte von Altmayer haben in
diesem Zusammenhang wegweisenden Charakter fiir die Kulturstudien im Fach
Deutsch als Fremdsprache gewonnen: Erstens das Konzept der kulturellen Deu-
tungsmuster, mit dessen zunehmender Durchsetzung sich neben der Etablierung
eines wissenssoziologisch-konstruktivistischen Kulturbegriffs im Fach DaF vor
allem die Hinwendung zu einem lehr- und lernprozessorientierten Landeskunde-
modell verbindet (vgl. Altmayer 2004); und zweitens das hieran ankniipfende Kon-
zept des kulturbezogenen Deutungslernens, das— gleichfalls in wissenssozio-



54 Roger Fornoff

logisch-konstruktivistischer Perspektive — nur schwer fassbare kulturelle Lern- und
Aneignungsprozesse konzeptualisiert und im Kontext aktueller lehr- und lernwis-
senschaftlicher Diskurse verortet (vgl. Altmayer 2006; 2008).

Altmayers konzeptionelle Innovationen haben die Landeskunde nicht nur
erstmalig auf das Niveau avancierter kulturwissenschaftlicher Theoriebildung ge-
hoben; sie haben sie auch allererst als eine eigene wissenschaftliche Disziplin kon-
stituiert, indem sie diese nicht mehr — wie Uber viele Jahre hin geschehen — von
ihren Gegenstinden her denken, sondern von den Lehr- und Lernprozessen des
landeskundlichen Unterrichts, deren Initiierung und Optimierung von nun an zur
landeskundlich-kulturwissenschaftlichen Kernaufgabe avanciert. Damit haben
Altmayers Neukonzeptualisierungen zugleich eine empirische Wende auf dem Ge-
biet der Landeskundeforschung initiiert, in der es nun analog zu den Zielen der
empirischen Sprachlehrforschung darum geht, empirisch belastbares Wissen tiber
kulturbezogene Lernprozesse zu erarbeiten.

Im Unterschied zu den Kulturstudien im Bereich Deutsch als Fremdsprache
hat sich eine in vergleichbarer Weise theoretisch reflektierte Landeskunde im Be-
reich von Deutsch als Zweitsprache noch nicht entwickelt; im Gegenteil: das Fach
Deutsch als Zweitsprache richtet sich bis heute fast ausschlief3lich an linguistischen
sowie lehr-/lernwissenschaftlichen Parametern aus — obwohl viele DaZ-ILehrende
auch in dezidiert kulturbezogenen Handlungsfeldern titig sind. Wenn man be-
denkt, dass mit dem Orientierungskurs der landeskundliche Teilbereich des vom
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge koordinierten und durchgefiihrten In-
tegrationskurses in die Zustindigkeit von Deutsch als Zweitsprache fillt, dann
wagt man sich kaum zu weit vor, wenn man in diesem Fehlen kulturbezogener An-
teile innerhalb des Fachs ein problematisches Desiderat diagnostiziert, das umso
schwerwiegender erscheint, als sich die theoretisch-konzeptionellen Modellie-
rungen der DaF-Kulturstudien eben nicht umstandslos auf den DaZ-Bereich Gber-
tragen lassen.! Zwar ist davon auszugehen, dass die Orientierung auf Lernprozesse
und ihre empirische Erforschung auch fiir einen noch zu entwickelnden DaZ-

! Im Unterschied zum Bereich Deutsch als Fremdsprache hat sich im Bereich Deutsch als Zweitspra-
che noch keine eigenstindige kulturwissenschaftliche Fachkomponente herausgebildet. Zwar bezie-
hen sich die Denominationen der kulturwissenschaftlichen Professuren in Bielefeld, Leipzig und Jena
auch auf den Bereich DaZ; ihr Schwerpunkt liegt indessen nach wie vor eindeutig auf dem DaF-
Bereich. Hinzu kommt, dass sich ein priziserer Blick auf die nicht unbetrichtlichen Unterschiede
zwischen der Kulturwissenschaft DaF und einer sich in statu nascendi befindlichen Kulturwissen-
schaft DaZ erst allmihlich zu entwickeln beginnt. Fine kulturwissenschaftliche Erweiterung des bis-
lang fast ausschlieBlich auf linguistische und methodisch-didaktische Aspekte fokussierten DaZ-
Bereichs scheint mir vor allem im Hinblick auf den Orientierungskurs des Bundesamts fiir Migration
und Fliichtlinge, dessen landeskundlich-politologisches Curriculum ja von DaZ-Lehrkriften umge-
setzt werden muss, aber durchaus auch im Hinblick auf den Lernort Schule eine Notwendigkeit zu
sein. Zwar gibt es im Fach DaZ durchaus Ansitze, auch die kulturellen Dimensionen des Zweitspra-
chenerwerbs in den Blick zu nehmen; Fragen der politisch-kulturellen Integration, die qua Orientie-
rungskurs z.T. eben auch in den Aufgabenbereich von DaZ fallen, spielen jedoch nur ganz am Rande
cine Rolle, auch weil sie bislang vorwiegend im Rahmen der Migrationspiddagogik verhandelt werden
(vgl. z.B. Mecheril; Streicher 2016).
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Kulturbereich handlungs- und erkenntnisleitend sein dirfte; zugleich ist jedoch
untibersehbar, dass neben solchen Konvergenzen auch unhintergehbare Divergen-
zen zwischen den Kulturbestandteilen von Dalf und DaZ bestehen. Im Rekurs auf
Altmayers Konzept des kulturbezogenen Deutungslernens mochte ich im Folgen-
den insbesondere die Divergenzen zwischen den landeskundlich-kulturwissen-
schaftlichen Bereichen von DaF und DaZ explizieren und dabei zeigen, dass dieses
Konzept, das sich in den letzten Jahren als das maligebliche lerntheoretische Para-
digma innerhalb der DaF-Kulturstudien durchgesetzt und dabei den interkulturel-
len Ansatz tendenziell verdringt hat, trotz weitreichender Ubertragungspotenziale
letztlich andere oder besser: weniger weitreichende Ziele verfolgt als die landes-
kundliche Bildungs- und Vermittlungsarbeit im DaZ-Bereich.

2 Diskursives Lernen in den Kulturstudien DaF

Altmayers Konzept des kulturbezogenen Lernens, das sein Deutungsmuster-
konzept gewissermallen lernwissenschaftlich ausbaut, resultiert nicht aus fremd-
sprachendidaktischen Diskussions- und Forschungszusammenhingen; es kntpft
vielmehr an einen sozialpsychologischen Ansatz der deutschen Erwachsenenpida-
gogik an, nimlich das Modell des Deutungslernens, das im Kontext der konstruk-
tivistischen Wende der deutschen Bildungswissenschaften in den 2000er-Jahren
vor allem von SchiBller; Arnold; Siebert (2006) entwickelt und empirisch erprobt
wurde. Diesem lernwissenschaftlichen Modell zufolge finden die Prozesse der
menschlichen Weltaneignung und damit auch die individuellen Prozesse des
menschlichen Lernens prinzipiell im Modus der Deutung statt. Deutungen oder
besser: Sinn- und Bedeutungszuschreibungen vollziehen sich jedoch niemals vo-
raussetzungslos, sie erfolgen vielmehr immer auf dem Boden sozial vermittelter
Wissensstrukturen und damit Giber die Aktualisierung von spezifischen Deutungs-
mustern, die als Verdichtungen vorgingiger Kollektiverfahrungen im Prozess der
Sozialisation erworben werden. Auf dieser Folie ldsst sich Deutungslernen, wenn
man es auf die fremdsprachenbezogene Ebene tbertrigt, als ein relationaler Pro-
zess verstehen, der sich im Spannungsfeld von eigenen und fremden bzw. eigen-
und fremdkulturellen Deutungsmustern bewegt und idealtypisch als Integration
bislang unvertrauter Deutungsmuster in das System vertrauter und etablierter Deu-
tungsmuster definiert werden kann.2 So verstanden besteht die Hauptaufgabe des

2 Als soziale Bezugsgrof3e jener kulturellen Deutungsmuster, die im Fach DaF zu thematisieren sind,
fungiert bei Altmayer nicht die ,deutsche Kultur® im homogenisierenden Sinn eines ethnisch-national
bestimmten Kollektivs, sondern die ,,deutschsprachige Kommunikationsgemeinschaft, so wie sie
Knapp-Potthoff in ihrem Artikel , Interkulturelle Kommunikationsfihigkeit als Lernziel aus dem
Jahr 1997 konzeptualisiert hat, ndmlich als eine ,,Gruppe[n]| von Individuen, die jeweils tber durch
regelmilBigen Kontakt etablierte Mengen an gemeinsamem Wissen sowie Systeme von gemeinsamen
Standards des Wahrnehmens, Glaubens, Bewertens und Handelns |...] verfig[t]“ (ebd.: 194, zudem
Altmayer 2004: 148ff.). Welche kulturbezogenen Deutungsmuster in den Lehr- und Lernkontexten
des Faches DaF bevorzugt vermittelt werden sollten? — Diese Frage kann Altmayer (2007) zufolge
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fremdsprachigen Deutungslernens in der Ausbildung einer kulturbezogenen — oder
man konnte auch sagen: fremdkulturbezogenen — Deutungs- oder Diskurskompe-
tenz, fir die Altmayer zuletzt auch hiufig den Begriff der ,,Diskursfihigkeit® ver-
wendet hat. In seinem 2006 publizierten Aufsatz ,,Landeskunde als Kulturwissen-
schaft. Ein Forschungsprogramm® hat Altmayer diesen Begriff und damit das Ziel
eines kulturwissenschaftlich rekonzeptualisierten Landeskundeunterrichts wie folgt
bestimmit:

Landeskundliche bzw. kulturbezogene Lernprozesse im fremdsprachi-
gen Kontext sollten sich [...] vor allem an dem Ziel orientieren, Lerner
zum Verstehen deutschsprachiger Diskurse und zur Partizipation an
ihnen zu befihigen, d.h. sie mit kulturbezogenem Wissen und kultur-
bezogenen Kompetenzen aus|zu]statten, die sie in die Lage versetzen,
deutschsprachige Diskurse zu verstehen und zu ihnen begriindet (af-
firmativ oder kritisch) Stellung zu nehmen. (ebd.: 184)

Sieht man davon ab, dass ebenfalls zu beriicksichtigende pragmatische bzw. praxe-
ologische Aspekte landeskundlich-kulturwissenschaftlichen Lernens im Rahmen
dieser Definition keine Erwihnung finden, dann ist hier entscheidend, dass es
beim kulturbezogenen Lernen nach Altmayer zwar um die Aneignung der vermit-
telten Deutungsmuster im Sinne ihrer Kenntnis und Bewertung geht, dass aber
von den Lernenden keineswegs eine Zustimmung zu diesen Mustern erwartet wird.
Vielmehr kénnen die fremdsprachigen Deutungsmuster auch zurtiickgewiesen wer-
den oder es kann zur Bildung ginzlich neuer Deutungsmuster kommen. Dabei ist
jedoch zweietlei zu beachten: Erstens, dass den vermittelten Deutungsmustern ein
angemessener kultureller Sinn zugeschrieben werden kann und zweitens, dass die
Ablehnung der vermittelten Deutungsmuster auf einer argumentativen Grundlage
erfolgen muss. Erst dann kann, zumindest nach Altmayer, von einem erfolgreichen
kulturbezogenen Lernen im Kontext von Deutsch als Fremdsprache gesprochen
wetden.

3 Normatives Lernen in den Kulturstudien DaZ

Exakt an diesem Punkt— der Zielbestimmung kulturbezogenen Lernens — héren
mogliche Parallelen zwischen den Bereichen von DaF und DaZ, die sich im Hin-
blick auf die Bedeutungsorientierung kultureller Aneignungsprozesse durchaus zie-
hen lassen, meines Erachtens auf. Denn wihrend es im Kontext von DaF primir
um einen Erwerb von Deutungswissen und Deutungskompetenzen geht, der zu-
nichst einmal zu nichts verpflichtet, richtet sich das kulturbezogene Lernen im
DaZ-Bereich tendenziell auf ein viel weitergehenderes Ziel: nimlich auf die In-

nur auf der Basis einer kulturwissenschaftlichen Analyse deutschsprachiger Mediendiskurse entschie-
den werden.



Diskursfahigkeit und/oder Wertevermittlung 57

tegration der Lernenden in die deutsche Gesellschaft und damit auf einen Vorgang,
der zwar auch wissensbasiert ist und Deutungskompetenzen verlangt, zugleich aber
mit der Anerkennung von Werten und der Ubernahme von Pflichten verbunden
ist.> Tatsichlich basiert Integration nicht nur auf der Ausbildung von diskursiven
Fiahigkeiten, sondern auch auf normativen Aneignungsprozessen, wobei diese sich
von rein diskursiven Formen des Lernens insofern unterscheiden, als die in ihrem
Rahmen vermittelten kulturellen Sinn- und Wertorientierungen — mit Altmayer lie-
Be sich von dezidiert wertbezogenen, sogenannten ,axiologischen Deutungs-
mustern‘# sprechen — in Teilen zustimmungspflichtig sind und von den Lernenden
eben nicht einfach zuriickgewiesen werden kénnen. Im Normalfall ist die Zustim-
mung zu kulturellen Werten oder eben: axiologischen Deutungsmustern weitge-
hend unproblematisch, denn diese werden von den heranwachsenden Individuen
im Verlauf ihrer Sozialisations- und Enkulturalisationsprozesse unmerklich und
sukzessive psychisch internalisiert und ,,in die emotional-affektiven Kapazititen ih-
rer Personlichkeitsstruktur integriert (Standop 2005: 15). Wenn eine solche Wer-
tibernahme’ aber wie im Falle der Integration gewissermallen nachtriglich ge-

3 Es soll nicht unterschlagen werden, dass es innerhalb des Faches Deutsch als Zweitsprache auch
fundamental kritische Perspektiven auf den Integrationsdiskurs gibt und dass der Spracherwerb im
DaZ-Bereich demzufolge nicht in jedem Falle auf Integrationszwecke ausgerichtet sein muss. Zu
verweisen ist hier vor allem auf die migrationspadagogisch perspektivierten Arbeiten Dirims (vgl. z.B.
Mecheril et al., Stojanov 2010).

4 Altmayer unterscheidet in seinem 2013 publizierten Aufsatz ,Kulturwissenschaft — eine neue Per-
spektive in Russland? zwischen vier Typen von kulturellen Deutungsmustern: (1) Kategoriale Mus-
ter, die primir dazu dienen, (eigene und fremde) Identititen zu deuten bzw. diskursiv zu
konstruieren, d.h. Individuen und soziale Gruppen zu klassifizieren und einzuordnen. (2) Topologi-
sche Muster, deren Funktion darin besteht, in rdumlicher Hinsicht Ordnung zu schaffen und Orien-
tierungsmoglichkeiten bereitzustellen. (3) Chronologische Muster, die analog zu den topologischen
Ordnungen in der Zeit erzeugen sollen und dementsprechend kulturellen Gruppen dazu dienen, sich
in Bezug auf zeitliche Verhiltnisse zu orientieren. (4) Axiologische Muster, die Individuen und soziale
Gruppen in die Lage versetzen, Wertungen vorzunechmen und zwischen ,gut und bdse® zu unter-
scheiden. Altmayer sicht gerade in der axiologischen Perspektive:

einen sehr grundlegenden Vorgang, der fiir unseren deutenden Zugriff auf die Welt
und fiir unser Handeln in dieser Welt eine erhebliche Rolle spielt. Beispiele fiir solche
axiologischen Muster sind etwa die groBlen und cher abstrakt-philosophischen Wert-
konzepte wie ,Menschenwiirde’, ,Freiheit’, ,Gerechtigkeit’, ,Solidaritit’, ,Glick® usw.
Dazu gehéren aber auch die kleineren und alltdglicheren Dinge wie ,Geld!, ,Ordnung’
oder ,Gemiitlichkeit‘, aber auch derzeit in Deutschland umstrittene Dinge wie ,Ehre’
oder ,Disziplin®. Und nicht zuletzt umfasst der Begriff auch das, was wir eigentlich
nicht wollen, also sozusagen negative Werte wie z.B. ,Kriminalitit® oder ,Mull*. (ebd.:
23)

5 Statt von Wertetibernahme liee sich, wenn man im Paradigma konstruktivistischer Pddagogik ver-
bleibt, mdglicherweise von einem ,,axiologischen Reframing” sprechen, womit eine grundlegende
Umformatierung ethisch-normativer Deutungs- und Wissensstrukturen gemeint ist in dem Sinne,
dass der ,begriffliche und gefihlsmiflige Rahmen, in dem eine Sachlage etlebt und beurteilt wird,
durch einen anderen® ersetzt wird, ,,der den Gegebenheiten der Situation ebenso gut oder sogar bes-
ser gerecht wird und damit ihre Gesamtbedeutung dndert* (Schiifler 2000: 191).



58 Roger Fornoff

leistet werden muss, dann ist sie hdufig mit mehr oder weniger affektintensiven, ja
affektbelasteten Prozessen der Identititstransformation verkntpft, denn den neu-
en, noch nicht verinnetrlichten, aber zu verinnerlichenden normativen Orientierun-
gen miissen dann alte tief in der Persénlichkeitsstruktur verankerte Orientierungen
weichen. Aus der Perspektive der Zugewanderten und anderen zu integrierenden
Personen und Personengruppen lisst sich der Vorgang der Integration folglich als
ein Prozess der personalen Umformatierung beschreiben, der, wie Hartkopf be-
tont, neben Sprache und kulturellem Wissen auch Wervorstellungen, soziale Rol-
len, Sozialisationsinhalte, ja letztlich das gesamte Humankapital der Einwanderer
betrifft (Hartkopf 2010: 23) — und von daher in seiner affektiven Krisen- und Kon-
flikthaftigkeit kaum zu tiberschitzen ist.

Dass es der Lehr- und Forschungsbereich Deutsch als Zweitsprache als eine
der zentralen Agenturen deutscher Integrationspolitik dementsprechend nicht nur
mit sprachlichen, sondern auch mit kulturellen, politischen, normativen und nicht
zuletzt affektiven Praxisbeziigen zu tun hat, dies zeigt sich nirgendwo so deutlich
wie am Beispiel des Orientierungskurses. Der Orientierungskurs, neben dem Inte-
grationssprachkurs der zweite wichtige Baustein deutscher Integrationspolitik, hat
die Aufgabe Zuwanderern nach Deutschland zentrale Wissensbestinde auf den
Gebieten des deutschen politischen Systems, des deutschen Rechts, der deutschen
Geschichte und der deutschen Kultur zu zu vermitteln. Er behandelt folglich
Themen, die im Fremdsprachenunterricht traditionell in den Bereich der Landes-
kunde gehéren und dort in der Tat schon seit langer Zeit ausldndischen Deutsch-
lernenden nahegebracht werden (ebd.: 75). Entsprechend seiner Funktion inner-
halb des staatlichen Integrationsapparates uberschreitet der Orientierungskurs
jedoch die Ebene landeskundlicher Wissens- und Kompetenzvermittlung; denn
neben kognitiven Lernzielen verfolgt der Kurs auch sogenannte ,,affektive Lernzie-
le*, die sich im Bereich der Einstellungen und normativen Orientierungen bewegen
und sich explizit auf die ,,Werte des demokratischen Staatswesens der Bundesre-
publik Deutschland“ (Bundesamt fur Migration und Flichtlinge 2015: 6) beziehen.
So heilit es im ,,Curriculum fiir einen bundesweiten Otientierungskurs® aus dem
Jahr 2015, dass es zu dessen ,,iibergeordneten Zielsetzungen® gehore, ,,Verstindnis
fiir das deutsche Staatswesen zu wecken® sowie ,,eine positive Bewertung des deut-
schen Staates zu entwickeln®, wobei Kenntnisse der deutschen Politik und Kultur
nicht nur ,,das Zurechtfinden in der deutschen Gesellschaft erleichtern, sondern
auch Identifikationsméglichkeiten schaffen® (ebd.: 7) sollen. Und an etwas spiterer
Stelle wird in Bezug auf die affektiven Lernziele des Orientierungskurses darauf
verwiesen, dass diese ,auf eine positive Bewertung und Zustimmung der
vermittelten Prinzipien abstellen® (ebd.: 8) — womit sowohl die sogenannten
,»otaatsstrukturprinzipien® als auch die Grund- und Menschenrechte, mithin Prin-
zipien wie Religionsfreiheit, Gleichberechtigung von Mann und Frau oder Mei-
nungs- und Pressefreiheit gemeint sind. Es wird in diesem Zusammenhang zwar
ausdriicklich darauf verwiesen, dass politische Indoktrination nicht statthaft ist,
weshalb auch spezifische auf partizipatorische Teilhabe gerichtete didaktische
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Empfehlungen gegeben werden; gleichwohl aber wird hier sehr deutlich, dass der
Orientierungskurs einen politisch-moralischen oder besser: staatsbiirgerlichen Er-
ziehungsauftrag verfolgt, in dessen Rahmen explizite normative Anspriche an die
Lernenden formuliert werden bzw. um den Migrationsforscher Esser zu zitieren,
die ,,Ubernahme gewisser Loyalititen® (Esser 2004: 46) gegeniiber der deutschen
Gesellschaft eingefordert wird.

4 Die (macht-)kritische Dimension der Kulturstudien DaZ

An dieser Stelle kommt ein weiterer Divergenzgesichtspunkt zwischen DalF und
DaZ ins Spiel, der méglicherweise nur gradueller Natur ist, trotzdem aber meines
Erachtens nicht hoch genug veranschlagt werden kann. Denn durch die Adressie-
rung von normativen Anspriichen an die Lernenden wird fiir den Kontext von
Deutsch als Zweitsprache eine Frage unabweisbar, die im Kontext von Deutsch als
Fremdsprache weit weniger dringlich zu sein scheint: ndmlich die Frage nach dem
Macht- und Herrschaftscharakter der eigenen Diskurse und Praktiken. Diese Frage
ist insofern von besonderer Bedeutung, als die Vermittlung von Werten — anders
als die Vermittlung von Kenntnissen und Kompetenzen — ein im héchsten Mal3e
machtsensibler Vorgang ist. Wertevermittlung findet im Orientierungskurs jedoch
nicht in einem machtneutralen, sondern ganz im Gegenteil in einem von Machtbe-
ziehungen tendenziell dichotomisch strukturierten Raum statt, in dem die
Sprecherpositionen dementsprechend klar verteilt sind: Wihrend die Lehrkraft als
sprachmichtige Reprisentantin einer institutionell gestiitzten Machtstruktur fun-
giert, die im Sinne der staatlichen Integrationsagenda ganz bewusst, dort wo es né-
tig erscheint, Verdnderungen an den migrantischen Subjektivititen herbeifithren
soll, finden sich die Lernenden in der subalternen Position eines tendenziell
sprachlosen Subjekts wieder, das sich als komplexe Person kaum Gehér verschaf-
fen kann und deshalb an der eigenen Selbstreprisentation immer wieder zu schei-
tern droht.

Um an dieser Stelle nicht falsch verstanden zu werden: Ich bin durchaus der
Meinung, dass es das gute Recht eines Gemeinwesens ist, von Migranten, denen es
ein Aufenthaltsrecht oder von Flichtlingen, denen es Schutz vor Verfolgung ge-
wihrt, die Einhaltung seiner Regeln und die Akzeptanz seiner Werte zu verlangen.
Gleichzeitig ist jedoch uniibersehbar, dass sich in den Orientierungskursen ein
kaum zu Uberbrickendes Machtgefille zwischen den Lernenden und dem — mit
Foucault gesprochen — integrationspolitischen Dispositiv® manifestiert, durch das

¢ Den Begriff des ,Integrationsdispositivs“ verwendet u.a. Mecheril 2011, wobei der Dispositiv-
Begriff ganz im Sinne Foucaults eine ,,heterogene Gesamtheit* beschreibt, die ,,aus Diskursen, Insti-
tutionen, architektonischen Einrichtungen, reglementierenden Entscheidungen, Gesetzen, administ-
rativen MaBnahmen, wissenschaftlichen Aussagen, philosophischen, moralischen und philantropi-
schen Lehrsitzen besteht und die ,zu einem historisch gegebenen Zeitpunkt® auf einen
strategischen Regelungsbedarf, ,,einen Notstand®, eine Dringlichkeit bzw. auf ein dringendes politi-
sches oder gesellschaftliches Problem antwortet (Foucault 1978: 119f.). Mecheril sicht dieses drin-
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die geforderte Wertevermittlung stets Gefahr lduft, zu einer mehr oder weniger er-
zwungenen Prozedur der Angleichung an staatlicherseits verordnete normative
Standards zu werden. Im Hinblick auf diese Problematik hat der Bielefelder Kul-
tur- und Fremdsprachenwissenschaftler Koreik mir gegeniiber von einer ,,dilem-
matischen Situation® gesprochen — meines Erachtens trifft diese Formulierung die
schwierige Konstellation des Orientierungskurses ziemlich genau.

Dass nicht nur die Unterrichtssituation, sondern auch die in den meisten Fal-
len sicherlich gut gemeinte Vermittlung demokratischer Grundwerte von den Ler-
nenden hiufig genug als eine subtile Form der Machtausiibung erfahren wird und
dementsprechend auf Widerstand trifft, zeigt u.a. folgendes Beispiel, das ich aus
einem Arbeitspapier meiner Bielefelder Kollegin Ramishvili tibernehme. In diesem
Beispiel, in dem im [jbrigen ein Akt gegliickter Selbstreprisentation zu beobachten
ist, dullert sich eine ghanaische Orientierungskurs-Teilnehmerin zu den Themen
Grundgesetz und Demokratie wie folgt:

Warum erzihlt ihr uns, dass eure Demokratie so toll ist. Fiir euch viel-
leicht, aber fiir uns hat das nichts Gutes gebracht. Wir werden ausge-
beutet, eure Abfallprodukte werden auf unseren Mirkten verkauft. Ihr
macht uns kaputt, und das ist eure tolle Demokratie und der Kapita-
lismus.

Ramishvili interpretiert diese AuBerung — und ich finde das ebenso naheliegend
wie produktiv — auf der Folie von Spivaks Reflexionen tiber die Sprachlosigkeit des
postkolonialen Subjekts in ihrem klassisch gewordenen Essay Can the Subaltern
Speak? (2007), wobei sie die Frage aufwirft, wie man im Rahmen ecines Orientie-
rungskurses mit einer solchen AuBerung umgehen soll: Ist es sinnvoll sie aufzugrei-
fen und innerhalb des Kurses tber sie zu diskutieren; ja geht es vielleicht gerade
darum, den Integrationskurs zum Forum politischer und/oder normativ-identitits-
bezogener Debatten zu machen? Oder sind die angesprochenen Problemkon-
stellationen sprachlich und gedanklich zu komplex? Fihrt die Beschiftigung mit

gende Problem letztlich in einer identititspolitischen Verunsicherung, denn das Integrationsdispositiv
als ein ,,Biindel von Vorkehrungen, Mallnahmen und Interpretationsformen® hat fiir ihn vor allem
die Funktion, ,,die Unterscheidung zwischen natio-ethno-kulturellem ,Wir und ,Nicht-Wir® plausibel,
akzeptabel und legitim zu machen®. Insofern antworte das Integrationsdispositiv auf einen ,,strategi-
schen Regelungsbedarf, der dadurch entsteht, dass die imaginierte Einheit ,Nation® in eine Krise ge-
rit. Sie gerdt durch Prozesse in die Krise“, so Mecheril weiter, die nicht allein mit Migrationsphino-
menen einhergehen und aus ihnen resultieren, bei denen jedoch Phinomene des faktischen und
symbolischen Uberschreitens und Infragestellens des Prinzips der nationalen Grenze eine prominente
Rolle spielen. Diese Krise ldsst sich in einer grammatischen simplen Paraphrase wiedergeben: ,Wer
sind wir?* (Mecheril 2011). Auch wenn Mecheril hier sicherlich eine wichtige Dimension des Integra-
tionsdispositivs benennt, méchte ich dieses hier zunichst etwas niichterner definieren, nimlich als
Antwort auf das Problem einer unkoordinierten Migration in Form eines gleichermafen von diskur-
siven wie administrativ-institutionellen Elementen getragenen Systems der Fiirsorge, Kontrolle und
spiteren Skonomischen Funktionalisierung, in das die Zuwanderinnen und Zuwanderer ,,eingespeist
werden und das sie — mit Foucault zu sprechen — in disponible Subjekte verwandelt bzw. verwandeln
soll.
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ihnen auf Abwege oder auf politisch zu heikles, unerwiinschtes Gelinde? Oder
fehlen schlicht Zeit und Prifungsrelevanz, um eine solche mdglicherweise aus-
ufernde Diskussion zu fithren?

Ich will diese Fragen im Rahmen dieses Artikels nicht beantworten, denn mir
scheint in diesem Zusammenhang eine andere Frage vordringlicher: Sind, so
mochte ich fragen, DaZ-Lehrende tiberhaupt in der Lage, tiber die hier aufgewor-
fene Problematik mit den Lernenden auf einer seriésen, politikwissenschaftlich ei-
nigermaflen fundierten Basis zu diskutieren? Sind sie in ihrer Ausbildung auf
solche Wortmeldungen vorbereitet worden? Haben sie eine Ahnung von der kolo-
nialen Unterseite vermeintlich universeller westlicher Werte, deren Affirmation
von den hiufig aus ehemaligen Kolonien stammenden Lernenden ja dringlich er-
wartet wird? Haben sie im Rahmen ihres Studiums etwas tiber die AusschlieSungs-
und Marginalisierungserfahrungen sowie iiber die kulturellen und identitiren Zer-
reiBproben gelernt, denen die Migrantinnen und Migranten im Rahmen ihrer
sprachlichen und sozialen Integration ausgesetzt sind? Und nicht zuletzt: Haben
sie einen theoretisch reflektierten Begriff von den institutionell erzeugten Macht-
konstellationen, in denen die Migrantinnen ebenso wie sie selbst agieren? — Ich
fiirchte, man muss diese Fragen weitgehend verneinen, denn, wenn ich recht sehe,
finden sich nur in den wenigsten Lehrplinen des Faches Lehrveranstaltungen zu
integrationspolitischen Fragestellungen, zu den 6konomischen oder psychosozialen
Implikationen von Migration und Globalisierung, zur Machtkritik Foucaults oder
der Cultural Studies oder auch zu Aspekten postkolonialer Theoriebildung.”

5 Politische Bildung in den Kulturstudien DaZ

Indessen: Nicht nur solche kritischen Theorieperspektiven sind innerhalb von
DaF/DaZ bislang kaum existent, auch im Hinblick auf das fir den kulturwissen-
schaftlichen DaZ-Bereich zentrale Thema der Demokratievermittlung gibt es in
den bisherigen Fachdiskursen nur wenig Ankniipfungspunkte. Blickt man in die-
sem Kontext auf das Fach Deutsch als Fremdsprache und den in diesem Bereich
wichtigsten lerntheoretischen Ansatz, eben Altmayers Modell des kulturbezogenen
Lernens, dann ist deutlich, dass dieser im Hinblick auf die Vermittlung politisch-
normativer Prinzipien nicht oder nur in eingeschrinktem Mal3e weiterhelfen kann.

7 Eine Ausnahme bilden hier sicherlich die Lehrveranstaltungen und Publikationen von Dirim, die in
Anknipfung an migrationspadagogische Perspektiven immer auch die Frage nach dem Verhiltnis
von Sprache(n) und Macht stellt (vgl. Dirim; Mecheril 2010). Es muss — gerade auch angesichts der
breiten politik- und kulturtheoretischen sowie sozialpsychologischen Wissensbestinde, deren exem-
plarische Vermittlung meines Erachtens Teil einer substantiellen DaZ-Ausbildung sein sollte — betont
werden, dass ein Deutsch als Zweitsprache-Studium keines der Politikwissenschaft ersetzen kann.
Prinzipiell sollte es seinen Absolventinnen und Absolventen jedoch erstens mit gewissen Kenntnissen
auf den Feldern von Landeskunde und Politischer Bildung versorgen und sie zweitens fiir mogliche
Integrationsprobleme der migrantischen Lernenden sowie fir die institutitionell hergestellten Macht-
und Hierarchieverhiltnisse, in denen der eigene Unterricht stattfindet, sensibilisieren.
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Doch nicht nur Altmayers Konzept, auch kommunikative oder interkulturelle Mo-
delle landeskundlichen Lernens sind in Fragen der Wertevermittlung, auch wenn
von letzteren moglicherweise Impulse in dieser Richtung erwartet werden kénnen,
nur bedingt anschlussfihig. Eingel6st werden kénnen die politischen Erziehungs-
ziele, die das Orientierungskurs-Curriculum formuliert, so weit ich sehe, nur durch
ein Ankntpfen an politikwissenschaftliche Bezlige, genauer: an Ansitze der Politi-
schen Bildung und die von diesen zur Verfigung gestellten didaktisch-methodi-
schen Instrumente.

Politische Bildung, das ist an dieser Stelle von entscheidender Bedeutung, wird
seit Mitte den 1950er-Jahre in den Fachdiskursen dezidiert als normengebundene
Vermittlung von Demokratie und demokratischen Grundwerten konzeptualisiert —
und eben nicht als eine wertfreie und weltanschaulich ganz und gar offene Vermitt-
lung von politischen Kenntnissen. In dieser Perspektive ist das Ziel politischer Bil-
dungsarbeit der ,,miindige Birger”, der Demokratie nicht nur als Gesellschafts-
und Herrschaftsform, sondern auch als Lebensform (vgl. hierzu Himmelmann
2005) begreift, der politisch urteils- und handlungsfihig ist und dementsprechend
als politischer Akteur seine eigenen Interessen, entsprechend den Regeln und Ge-
setzen des demokratischen Verfassungsstaates, vertreten kann. Das Grindungsdo-
kument der modernen und in disziplindrer Hinsicht professionalisierten Politischen
Bildung ist der aus einer Fachtagung in Beutelsbach bei Stuttgart hervorgegangene
sogenannte ,Beutelsbacher Konsens® von 1976, der sich im Sinne einer normativen
Demokratievermittlung auf drei grundlegende didaktisch-piddagogische Prinzipien
festlegte: erstens das Uberwiltigungs- oder Indoktrinationsverbot, das den Lehrenden
verbietet, die Lernenden auf eine bestimmte politische Position zu verpflichten
und sie so ,an der Gewinnung eines eigenens politischen Urteils zu hindern®
(Wehling 1977: 179); zweitens das Kontroversegebot, wonach politisch kontrovers dis-
kutierte politische Thematiken auch im Politikunterricht in kontroverser Form
dargeboten werden miissen und drittens das Gebot der Interessentage, demzufolge die
Lernenden in die Lage gesetzt werden sollen, eine politische Situation entspre-
chend ihren je eigenen Interessen zu analysieren und zu beeinflussen (Hartkopf
2010: 86).

Trotz des zentralen Stellenwerts, den der Aspekt der Politischen Bildung im
Rahmen des Orientierungskurses besitzt, hat weder im Bereich von Deutsch als
Fremd- noch im Bereich von Deutsch als Zweitsprache eine breitere Rezeption
von politikdidaktischen Konzepten stattgefunden. Dies ist umso verwundetlicher,
wenn man bedenkt, dass sich durch das Fehlen solcher Beztige insofern problema-
tische Liicken in der akademischen Ausbildung von DaF- oder DaZ-Studierenden
auftun, als diese auf einen keineswegs irrelevanten Tatigkeitsbereich ihres spiteren
Berufslebens: dem Unterrichten in Orientierungskursen oder anderen kulturbezo-
genen Zusammenhingen in Schulen oder privaten Bildungseinrichtungen, nicht
addquat vorbereitet werden. Dass fiir das Fach hierdurch erhebliche Legitimati-
onsprobleme entstehen kénnen, dokumentiert eine offizielle Stellungnahme des
Bundesausschusses fiir Politische Bildung zum Orientierungskurs des Bundesamts
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fiir Migration und Flichtlinge aus dem Jahr 2007. Im Rahmen dieser Stellungnah-
me wird den innerhalb dieses Kurses eingesetzten Dal- bzw. DaZ-Lehrkriften
unumwunden die didaktische Kompetenz mit dem Verweis auf eine fehlende Ex-
pertise im Bereich Politischer Bildung abgesprochen. Unter der Rubrik ,,Qualifika-
tion der Lehrkrifte” heil3t es dementsprechend in der Stellungnahme:

Nicht ein kleinschrittiges und deskriptives Curriculum garantiert den
Lernerfolg und ein Interesse der Teilnehmenden [...]. Vielmehr bedatf
es der Flexibilitit didaktischer und inhaltlicher Entscheidungen. Diese
allerdings [...] sollten auf der Grundlage fachpidagogischer und fach-
wissenschaftlicher Kompetenzen gefillt werden. Ausgebildete Fach-
krifte der Politischen Bildung sind in der Lage, teilnehmerorientiert
und sachgerecht das Interesse der Teilnehmenden und die Qualitit der
Orientierungskurse zu erhéhen.

Fir eine qualititsvolle Umsetzung der Orientierungskurse sollten
die Lehrkrifte daher eine Qualifikation in Politischer Bildung nachwei-
sen. Lehrkrifte im Beteich DaF besitzen diese Qualifikation nicht au-
tomatisch. Beide Bereiche verlangen ecine gesonderte Befihigung,
gesondertes Fachwissen, piddagogische Qualifikationen und Erfahrun-
gen. Daher ist aus unserer Sicht zu priifen, die Triger- wie die Lehr-
kriftezulassung jeweils fiir die Orientierungskurse und die Sprachkurse
gesondert zu definieren. (ebd.: 5)

Die Forderungen des Bundesverbandes blieben — aus guten Griinden, wie ich
meine — bis heute ohne Konsequenzen, denn innerhalb des Otientierungskurses
sind die Bereiche von Sprach- und Kulturlernen nicht in dem Mal3e separierbar,
wie der Bundesausschuss fiir Politische Bildung hier insinuiert. Dartiber hinaus
fehlen politikwissenschaftlich geschulten Lehrkriften oftmals auch notwendige in-
terkulturelle Kompetenzen, die im Rahmen von Orientierungskursen natiirlich
ebenfalls von nicht zu unterschitzender Bedeutung sind. Dennoch ist die Kritik —
eben wegen der mangelnden Qualifikation von DaF- bzw. DaZ-Absolventinnen
und Absolventen im Bereich der Politischen Bildung — keineswegs unberechtigt.

Wenn man die Kritik des Bundesausschusses ernst nimmt (und ich meine, man
sollte sie ernst nehmen) — nicht zuletzt, um sich von Konkurrenzunternehmungen
wie der Politischen Bildung oder auch der Migrationspidagogik nicht angestammte
Zustindigkeiten wegnehmen zu lassen —, dann wiren aus ihr mindestens zwei
Schliisse fiir das Fach Deutsch als Zweitsprache zu ziehen:

Es bedarf erstens einer Aufwertung des landeskundlich-kulturwissenschaft-
lichen Bereichs von Deutsch als Zweitsprache, wobei diese sich in einer intensi-
vierten theoretischen, didaktischen und empirischen Arbeit in diesem Bereich
ebenso niederschlagen sollte wie in einer Erweiterung von Lehrplinen und Curri-
cula und im Ausbau von Lehrkapazititen. Zweitens erscheint es geboten, dass sich
die Kulturstudien im Fach DaZ in Zukunft weit stirker als die DaF-Kulturstudien
an politikwissenschaftlichen Koordinaten ausrichten, wobeti sie in besonderer Wei-
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se politische, 6konomische, aber auch psychosoziale Aspekte von Migration und
Integration in den Fokus riicken miissen. Fiir eine kiinftige DaZ-Kulturwissen-
schaft bedeutet dies, dass sie sich in theoretisch-konzeptioneller und vermutlich
auch didaktisch-methodischer Hinsicht tber kurz oder lang vom DaF-Bereich
emanzipieren und ein eigenes disziplindres Kompetenzprofil entwickeln muss. Zu-
letzt ist eine stirkere kultur- und politikwissenschaftliche Profilierung des DaZ-
Bereichs aber noch aus einem anderen, mdglicherweise nicht weniger wichtigen
Grund notwendig: Nur iiber eine solche nimlich, so meine ich, lisst sich innerhalb
des Faches eine reflexive, auf die kritische Beobachtung des eigenen Tuns gerichte-
te Ebene einziechen und damit verhindern, dass Deutsch als Zweitsprache unter
dem Handlungsdruck der gegenwirtigen ,,Flichtlingskrise® und der mit dieser ver-
bundenen 6konomischen Kalkiile auf ein politisch bewusstloses Funktionselement
innerhalb des staatlichen Integrationsdispositivs reduziert wird. Ich bin sicher, ne-
ben dem Aufbau von Kompetenzen im Bereich Politischer Bildung ist die Auspra-
gung einer solchen kritisch-reflexiven Perspektive auf die eigene Praxis einer der
MaBstibe, an dem sich der Erfolg landeskundlich-kulturwissenschaftlicher Er-
kenntnis- und Vermittlungstitigkeit im Fach Deutsch als Zweitsprache in Zukunft
messen wird.
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Themenschwerpunkt 2:
Hor- und Leseverstehen authentischer Diskurse
und Texte

Koordination: Olaf Bérenfianger (Leipzig); Erkan Giirsoy (Essen);
Matthens Wollert (Erankfurt am Main)

In diesem Themenschwerpunkt sollten die Fertigkeiten Lese-und Hérverstehen
besondere Bertcksichtigung erfahren, denn sie machen einen Grof3teil der kom-
munikativen Aktivititen von Sprachverwendern aus. Wenn der DaF-Unterricht
sich auf die produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben konzentriert — dies
scheint in letzter Zeit der Fall zu sein — dann steigt die Wahrscheinlichkeit, dass die
gezielte Vermittlung von rezeptiven Fertigkeiten und Strategien im Klassenzimmer
ein Schattendasein fristet. Besonders hinsichtlich des Schritts in der Rezeption von
aufbereitetem zu authentischem Material, der beim Lernenden enorme mentale
(Re-)Konstruktionsleistungen voraussetzt, mangelt es an einschlagiger Forschung
und entsprechender Beriicksichtigung in der Unterrichtspraxis. Inwiefern Lese-
und Horaktivititen im DaZ-Unterricht eingesetzt werden, ist ebenso unklar.
Griinde hierfiir liegen sicherlich darin, dass tber die entsprechenden Erwerbspro-
zesse des Lese- und Horverstehens in der Fremd- und Zweitsprache noch viel zu
wenig bekannt ist und dass die fiir die Sinnkonstitution notwendigen mentalen
Leistungen noch immer grundsitzliche Fragen aufwerfen. Vor diesem Hintergrund
sollten in dieser Sektion die folgenden Fragen diskutiert werden:

- Welche Rolle spielt heute bei der Entwicklung der rezeptiven Fertigkei-
ten im DaF- und DaZ-Unterricht die Authentizitit von Texten und be-
sonders von Diskursen?
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- Welche Ergebnisse der Fremd- und Zweitsprachenerwerbsforschung
mit Blick auf die Fertigkeiten Héren und Lesen kénnen als gesichert
gelten?

- Wortin genau liegen rezeptive Anforderungen in authentischen Diskur-
sen und Texten fir DalF- und DaZ-Lernende?

- Welche kommunikativen Anforderungen ergeben sich aus den Sprach-
verwendungsprofilen spezifischer Sprachverwendergruppen (z.B. Stu-
dienanfingerlnnen, medizinisches Pflegepersonal, Bauarbeiterlnnen
usw.)?

- Welche Konsequenzen und Anforderungen ergeben sich aus den jewei-
ligen Sprachbedarfen fiir Curricula und didaktische Methoden?

- Wie sind Lese- und Héraktivititen in Lehrwerken und Priffungen um-
gesetzt? Welcher Optimierungsbedarf ergibt sich?

- Wie konnen Lese- und Horstrategien gezielt in Leht-/Lernprozesse
eingebunden werden und inwiefern sind sie empirisch wirksam?

- Wie kann die Bewertung der rezeptiven Leistungen besser auf die je-
weiligen kommunikativen Zwecke abgestimmt werden?

- Welche Schlussfolgerungen sind aus den Erkenntnissen zu Lese- und
Horprozessen fiir die Lehreraus- und -weiterbildung zu ziehen?

Die grofle Bandbreite dieser Fragen spiegelte sich in den insgesamt sieben
Beitrigen wieder — von denen wir hier finf Beitrdge verdffentlichen — und wurde
in den lebhaften Diskussionen dieses sehr gut besuchten Themenschwerpunkts
vertieft.

Sylwia Adamczak-Krysztofowicz (Poznad) gab in ihrem Vortrag ,Lese-und
Hoéraktivititen zur Foérderung der rezeptiven Fertigkeiten im DaF- und DaZ-
Unterricht auf dem Priifstand einen Uberblick iiber relevante Ansitze zur Férde-
rung des Hor- und Leseverstehens im Unterricht Dalf bzw. DaZ und stellte eine
Ubersicht vorhandener Klassifikationen von Aufgabenformaten vor. Sie unter-
suchte auf der Grundlage eines eigenen Rasters zur Analyse der Aufgabenstellung
in aktuellen DaF-Lehrwerken, inwiefern die theoretisch erarbeiteten didaktisch-
methodischen Gesichtspunkte fir eine angemessene Aufgabenstellung bei der Ent-
faltung der rezeptiven Kompetenz umgesetzt werden. SchlieBllich formulierte sie
Optimierungsvorschlige sowohl fiir das lehrwerkorientierte als auch fiir das lehr-
werkunabhingige Hot- und Lesetraining mit authentischen Texten und Diskursen.

Gunther Dietz (Augsburg) monierte in seinem Vortrag, dass der didaktische
Umgang mit Horsituationen bis heute weitgehend unbefriedigend ist. Als Beispiel
fuhrte er an, dass die Hérdidaktik oft auf Aktivititen der Lesedidaktik (z.B. ,,Fra-
gen zum Text™) zuriickgreift oder als Hortexte in vielen Fillen konzeptionell
schriftliche Texte prisentiert. Als Grundlage fiir eine wissenschaftlich fundierte
Hordidaktik gab Dietz zunichst einen Uberblick tiber mentale Prozesse beim Hér-
verstehen. Hierauf aufbauend entwickelte er dann Konsequenzen fiir eine Horver-
stehensdidaktik, wobei er insbesondere auf Aufgabentypen einging, die die Auto-
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matisierung von Dekodierungsprozessen zum Ziel haben. Eine weitere Konse-
quenz wire das Training des fremdsprachlichen Horens an weitgehend authenti-
schem Audiomaterial, das die lautliche Realitait und Vielfalt des Lebens besser
wiederspiegelt als die gegenwirtig didaktisierten Hortexte.

In ihtem Beitrag ,,Zum Umgang von Deutschlernenden mit Text-Bild-
Kombinationen im Alltag* fragten Pirkko Friederike Dresing; Carina Bechauf; Ma-
reike Méllenkamp; Sandra Ballweg; Julia Grubert und Anja Lewicki (Bielefeld) da-
nach, wie neu zugewanderte Menschen in Deutschland ihre sprachliche Umgebung
wahrnehmen. Sie stellten ein Projekt vor, in dem vielfiltige Facetten literaler Prak-
tiken sowie der multimodale Charakter literaler Praktiken betrachtet wurden, d.h.
die Nutzung verschiedener Medien, Modi und Wahrnehmungskanile beim Um-
gang mit literaler Sprache. Da dazu keine empirischen Ergebnisse vorlagen, doku-
mentierten sie, wie Menschen mit unterschiedlichen multiliteralen Vorerfahrungen
ausgewihlte Text-Bild-Verbindungen rezipieren. Sie analysierten einen Ausschnitt
der linguistic landscape in einer deutschen Grof3stadt und interviewten drei neu zuge-
wanderte Menschen zu ihren Wahrnehmungen. Daraus zogen die Referentinnen
interessante Riickschlisse auf authentische Leseanforderungen im Alltag fir Text-
Bild-Verbindungen in der Unterrichtspraxis.

Olja Larrew (Frankfurt am Main) stellte in ihrem Beitrag ,,Funktionales gram-
matisches Wissen als Grundlage fiir die Rezeption wissenschaftlicher Texte™ einen
Ansatz vor, wie die funktionale Analyse grammatischer Phinomene die Rezeption
wissenschaftlicher Texte unterstlitzen kann. Dabei setzte sie am Grammatikwissen
von Studierenden an. Sie zeigte an authentischen Beispiclen, wie durch die Be-
schiftigung mit den spezifischen Funktionen grammatischer Mittel in wissen-
schaftlichen Texten Studierende fiir die spezifischen Merkmale der
wissenschaftlichen Kommunikation sensibilisiert werden und wie sie auf diesem
Wege eine sprachliche und methodische Grundlage fiir die Textrezeption in der
Wissenschaftssprache Deutsch erwerben. Larrew wies darauf hin, dass eine syste-
matische Darstellung zum Gebrauch grammatischer Phinomene in der Wissen-
schaftssprache Deutsch, die zur Entwicklung literaler Kompetenzen von
Studierenden beim Lesen eingesetzt werden kann, bislang fehle.

Coretta Storz (Chemnitz) untersuchte in ithrem Vortrag ,,Dann musst du eben
etwas dagegen tunl® Spezifika miindlicher Hochschulkommunikation als Vermitt-
lungsgegenstand fiir auslindische Studierende und zeigte dies am Beispiel der Par-
tikel eben. Sie wies darauf hin, dass Partikeln im Deutschen hochfrequent sind,
jedoch in der Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache insgesamt, aber auch
im Kontext der sprachlichen Qualifizierung fiir ein Studium in Deutschland nur
eine sehr geringe Rolle spielen. Grundlage ihrer Analysen ist authentisches Material
aus dem euroWiss-Forschungsprojekt. Anhand dieses Materials demonstrierte sie
die spezifische Funktion der Partikel eber im Zusammenhang der mindlichen
Hochschulkommunikation und zog daraus Schlussfolgerungen fiir die sprachliche
Qualifizierung auslindischer Studierender.






Lese- und Héraktivititen zur Férderung der
rezeptiven Kompetenz im Unterricht DaF bzw. DaZ
auf dem Priifstand

Sylwia Adamezak-Krysztofowicz (Poznar)

1 Abstract

Im ersten Teil des vorliegenden Beitrags wird ein knapper Uberblick iiber relevante
Ansitze zur Férderung des Hor- und Leseverstehens im Unterricht DaF bzw. DaZ
unter besonderer Beriicksichtigung einer Synopse vorhandener Klassifikationen
von Aufgabenformaten gegeben. Aufbauend auf einem eigenen Raster zur Analyse
der Aufgabenstellung in aktuellen DaF-Lehrwerken wird untersucht, inwiefern die
theoretisch erarbeiteten didaktisch-methodischen Gesichtspunkte fir eine ange-
messene Aufgabenstellung bei der Entfaltung der rezeptiven Kompetenz in aus-
gewihlten DaF-Lehrwerken umgesetzt werden. Die Darstellung relevanter
Analyseergebnisse wird eine Basis fir die Formulierung von Optimierungsvor-
schligen sowohl fiir das lehrwerkorientierte als auch fiir das lehrwerkunabhingige
Hor- und Lesetraining mit authentischen Texten und Diskursen bilden.

2 Einleitung: Ziel des Beitrags

Die rezeptive Kompetenz zihlt zu den Basiskompetenzen, ohne die eine zwi-
schenmenschliche Verstindigung nicht moglich wire. Auch fir das Erlernen von
Fremdsprachen bilden die Lese- und Horaktivititen den Ausgangspunkt fiir
kognitiv und konstruktivistisch geprigte Sprachhandlungen und somit die Voraus-
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setzung flr das Sprachverstehen und -lernen. Von der Schlisselfunktion des Lese-
und Hérverstehens fir den Ausbau von Textkompetenzen beim Lernen und Leh-
ren fremder Sprachen sind inzwischen die meisten Fremdsprachendidaktiker (vgl.
dazu exemplarisch Solmecke 1993! oder Adamczak-Krysztofowicz 20092) tber-
zeugt. Trotz dieser Tatsache wird in vielen Lehrwerken ein ganzheitliches Trai-
ningskonzept, das die beiden rezeptiven Fertigkeiten vielfiltig sowohl isoliert als
auch kombiniert entfaltet, nicht immer einwandfrei umgesetzt.

Das Ziel des votliegenden Beitrags ist es daher, durch eine Uberpriifung der
Hor- und Leseaktivititen in zwei exemplarischen aktuellen DaF-Lehrwerken und
durch eine Formulierung von Optimierungsvorschligen fiir die Aufgabenstellung
bei der Entwicklung von Kursmaterialien einen Beitrag zur Effektivititssteigerung
der Férderung von rezeptiven Fertigkeiten bei Jugendlichen und Erwachsenen zu
leisten.

Zunichst stelle ich die wichtigsten Gemeinsamkeiten zwischen Hér- und Le-
severstehen dar und gehe auf die Frage ein, worin sich die beiden rezeptiven Fer-
tigkeiten unterscheiden (Abschnitt 3). Ausgehend von einem Uberblick tber
relevante Ansitze zur fremdsprachlichen Férderung der beiden rezeptiven Fertig-
keiten und von der eigenen Systematik vorhandener Ubungs- und Aufgaben-
formate (Abschnitt 4) arbeite ich im darauffolgenden Teil des Beitrags (Abschnitt
5) heraus, wie das Lese- und Horverstehenstraining in den Lehrwerken Zz/ und
Aspekte fir das Niveau Bl+ umgesetzt wird. Der Beitrag endet mit einem Fazit
(Abschnitt 6), in dem Optimierungsthesen zur lehrwerkorientierten und lehrwerk-
unabhingigen Aufgabenstellung bei der Férderung der rezeptiven Kompetenz im
DaF-Unterricht diskutiert werden.

3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Leseverstehen und Horverstehen

Gegenseitige Wechselbezichungen zwischen den beiden rezeptiven Fertigkeiten
sind an sich in der Fachliteratur bekannt (Petzold 1990: 361f., Siemund 1993: 46ff.,
Solmecke 1993: 11f., Dahlhaus 1994: 55, Myczko 1995: 19f., Hermes 1998: 299,
Wolff 2002: 165f., Grotjahn 2005: 116£f., Nold; Rossa 2007: 178f., Adamczak-
Krysztofowicz 2009: 301ff.). Daher stelle ich alle Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den beiden rezeptiven Fertigkeiten nur stichwortartig zusammen.
Was die Gemeinsamkeiten zwischen Horverstehen und Leseverstehen anbelangt,
o)

I Der Autor konzentriert sich in seiner methodologischen Einfithrung auf die Relevanz der Lesedi-
daktik fir die Entwicklung des Hoérverstehens und zwar aus der Sphire methodisch-didaktischer
Prinzipien.

2 Die Autorin entwickelt in ihrer Habilitationsschrift ein didaktisch-methodisches Phasenmodell zur
adressatengerechten und integrativen Férderung der Hérverstehenskompetenz im Erwachsenenalter.
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- vereinigen die beiden rezeptiven Fertigkeiten zum grof3en Teil unsicht-
bare Textverarbeitungsprozesse der Zuordnung von Bedeutungen so-
wie der Analyse und Erfassung des Gesamtsinns von sprachlichen
Zeichen (Kintsch; van Dijk 1978: 364), die nur durch Verstehenser-
gebnisse beobachtet oder kontrolliert werden kénnen (Hermes 1998:
229). Es ist deshalb nicht einfach, Leseverstehen und Hérverstehen zu
bewerten. Grotjahn (2005: 116) beschreibt das Problem folgenderma-
Ben:

Als Folge stehen wir beim Testen des Hor- und Leseverstehens
vor dem Problem, von beobachtbaren Reaktionen, wie dem An-
kreuzen einer vorgegebenen Losungsalternative, auf nicht direkt
beobachtbare, mentale Prozesse und/oder Produkte schlieBen
zu mussen.

- Sowohl beim verstehenden Horen als auch beim verstehenden Lesen
kann man zwischen einer datengeleiteten (bottom-up-, d.h. einer von
,unten nach oben® verlaufenden) und einer erwartungsgeleiteten (7op-
down-, d.h. einer von ,,oben nach unten® verlaufenden) Sprachverarbei-
tung unterscheiden, die auf das Erreichen einer Verstehensleistung
durch den Rezipienten abzielen. In diesem Zusammenhang liegen bei
der auditiven und der visuellen Textrezeption in erheblichem Mal3e
gleichartige Rezeptionsstrategien vor,? z.B. die Konzentration auf das
Bekannte, die Unterscheidung von wichtigen und weniger wichtigen
Textinformationen, das Erweitern des Verstandenen durch Inferieren
und Elaborieren oder die Hypothesenbildung auf der Basis des beste-
henden Sprach- und Weltwissens.

- Leseverstehen und Hotrverstehen entwickeln sich beide allmahlich und
graduell (Hermes 1998: 299).

3 Beim Hérverstehen spielt allerdings der Zeitfaktor eine wichtige Rolle.
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unsichtbare Prozesse

Gemeinsamkeiten

daten- und Hor- und i
Entwicklun
erwartungs- Leseverstehen raduell g
geleitet :

Abb. 1: Gemeinsamkeiten zwischen Hor- und Leseverstehen.

In der Fachliteratur (Desselmann 1983: 5, Zawadzka 1987: 56f., Petzold 1990:
361f., Siemund 1993: 47f., Solmecke 1992: 84ff., Myczko 1995: 19f., Hermes 1998:
299, Grotjahn 2005: 116ff., Adamczak-Krysztofowicz 2009: 304f.) wird selbstver-
standlich auch auf eine Reihe von Unterschieden zwischen den beiden Fertigkeiten
hingewiesen. Zu den wichtigsten von ihnen gehdren die folgenden Aspekte:

- Horverstehen erfolgt tiber das Gehor, fiir das Lesen ist der Sehsinn er-
forderlich. Der Hauptgrund fir die entscheidenden Diskrepanzen zwi-
schen den beiden rezeptiven Fertigkeiten liegt somit in der Art der
aufgenommenen sprachlichen Zeichen (Laut versus Buchstabe), die
tiber verschiedene Rezeptoren (Ohr versus Auge) empfangen werden.

- Die Spezifik der jeweiligen Textprisentation (visuell oder auditiv) de-
terminiert folglich den Zeitfaktor bei der Textrezeption. Wihrend das
individuell bestimmte Rezeptionstempo beim Lesen eine besonders
genaue und mehrfache Entschlisselung der sprachlichen Zeichen mit
oder ohne Hilfsmittel (wie z.B. ein Worterbuch) gestattet (der Leser
bzw. die Leserin steht in der Regel nicht unter Zeitdruck), ist die Mog-
lichkeit der Selbststeuerung des einmalig auditiv aufgenommenen und
daher nur punktuell vorhandenen sprachlichen Inputs beim Hérverste-
hen ausgeschlossen. Der Horer bzw. die Horerin steht sozusagen bei
einem stirker als beim Lesen stattfindenden on-line processing (Prozesse
erfolgen in ,,Echtzeit™) unter Zeitdruck. Dies kann ,,zu einer massiven
Erhoéhung der kognitiven Beanspruchung bei der Verarbeitung® fithren
(Grotjahn 2005: 116).

- Das Horverstehen hingt nicht nur von den internen (d.h. horerseiti-
gen) Determinanten, sondern auch von vielen externen Faktoren ab,
die vom Sprechenden, von der Horsituation und schlieBlich von den
speziellen Merkmalen des Hortextes bestimmt sein kdnnen. Wahrend
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der Hoérende keinen Einfluss auf z.B. Aussprache, Intonation, Laut-
stirke, Zahl der Sprecher sowie deren Sprechtempo nehmen kann, ist
der Leser bzw. die Leserin imstande, den Prozess selbst zu steuern (das
Lesetempo kann variiert werden oder nicht verstandene Worter und
Sitze kénnen mehrmals gelesen werden).

- Das Hérverstehen kann durch eine oder mehrere Stérungen des Ubet-
tragungskanals in unterschiedlichem Grad behindert werden (wie z.B.
durch Gerdusche im Hintergrund, schlechte Raumakustik, Aufnah-
mequalitit). Das Leseverstehen kénnen dagegen unlesetliche bzw.
schwer lesbare handschriftliche Texte beeintrichtigen.

- Bei der auditiven Informationsaufnahme st66t der Hérende oft auf
Probleme mit der Segmentation des kontinuierlichen Lautstroms (d.h.
der Identifikation von gleichzeitig aufgenommenen phonologischen,
lexikalischen, syntaktischen etc. Elementen), mit der deutlich geringe-
ren kognitiven Gedichtniskapazitit beim Verarbeiten und Speichern
auditiver Signale sowie mit der durch die erhéhte Anspannung schnell
auftretenden Ermidung (siche hierzu Adamczak-Krysztofowicz 2009:
Kapitel 6). Die angeftihrten Schwierigkeiten stellen auch eine Folgeer-
scheinung der bei den Hértexten jeweils spezifischen Strukturierungs-
hilfen dar (wie z.B. Lautstirke, logische Wortbetonung, Intonation,
Stimmhohe, Mimik und Gestik, Gerdusche oder Sprechpausen am En-
de der Gedankenschritte), die den fremdsprachlichen Rezipienten nicht
in dem MaB3e verfiighar sind wie bestimmte Merkmale des Schriftbildes
(2.B. Leerstellen zwischen Wortern, Satzzeichen, Grof3-/Klein-
schreibung, Absitze, das Layout mit visuellen Hervorhebungen etc.).

- Wahrend sich das Horverstehen von Geburt an entwickelt, wird das
Leseverstehen bewusst erworben und gelernt.

- Horverstehen entwickelt sich gro3tenteils zweikanalig, d.h. in der Inter-
aktion von Héren und Sprechen.* Beim Leseverstehen gibt es keine
solche zweikanalige Entwicklung, sondern das Lesen wird eindirektio-
nal (d.h. medial) vermittelt und ist ,,im Grunde eine einsame Angele-
genheit” (Hermes 1998: 299). Es gibt im Regelfall keine Rickmeldung
des Autors bzw. der Autorin an den Leser bzw. die Leserin.

4 Dabei kommt dem laut- und sinnrichtigen Héren in Bezug auf die Realisierung der miindlichen
Kommunikation eine Doppelfunktion zu: Einmal erméglicht es die Dekodierung der fremden Spra-
che, zum anderen steuert es als Kontrollorgan das korrekte Sprechen, indem es die T4tigkeit der Arti-
kulationsorgane iiberwacht und die Voraussetzungen fiir den Vergleich und die eventuelle Korrektur
der eigenen Sprechmuster schafft.
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Tab. 1: Unterschiede zwischen Hér- und Leseverstehen.

Horverstehen Leseverstehen

Wahrnehmungskanal: Ohr Wahrnehmungskanal: Auge

Zeitfaktor: Prozesse erfolgen in

- Zeitfaktor: kein Zeitdruck
,Echtzeit

Rezeption: Fremdsteuerung Rezeption: Selbststeuerung
Ubertragungskanal: Ubertragungskanal: wenige Storungen
viele Stérungen (eventuell unleserliche Handschrift)
Texte: nur spezifische Texte: verflgbare
Strukturierungshilfen Strukturierungshilfen
Entwicklung ab der Geburt Bewusstes Erwerben und Lernen

Eindirektionale (d.h. mediale)

Zweikanalige Entwicklung Entwicklung

4 Ansitze zur Forderung des Lese- und Hoérverstehens im
Unterricht DaF/DaZ

Im Rahmen des vorliegenden Abschnitts sollen die im Bereich der Férderung von
Lese- und Hérverstehen erarbeiteten Ansitze mit Hilfe einer eigenen Typologie
systematisiert werden. Bevor aber beispielhafte Ubungs- bzw. Aufgabenformen in
den Blick genommen werden, sind die in der Fachliteratur oft uneinheitlich ver-
wendeten Begriffe ,,Aufgabe und ,,Ubung“ terminologisch festzulegen.

Wihrend sich Aufgaben auf komplexere, inhaltsorientierte (focus on meaning),
moglichst authentische, fir die Lernenden relevante (personal involvement) und auf
das ganzheitliche Textverstehen zielende Handlungsangebote bezichen, dienen
Ubungen der Schulung und Automatisierung einzelner sprachlicher Phinomene
(focus on form) (Caspari; Grotjahn; Kleppin 2008: 85, Legutke 2010: 17). Demnach
koénnen die im Folgenden zu fokussierenden Lese- und Horaktivititen als Oberbe-
griff in Ubungsanfgaben bzw. Komponenteniibungen und komplexe kognitive Prozesse
auslosende Lemanfgaben unterteilt werden.

Betrachtet man die Fachpublikationen zu Lern- und Ubungsaufgaben bei der
Forderung der rezeptiven Kompetenz genauer, so lassen sich zwei grof3e methodi-
sche Herangehensweisen unterscheiden:

(1) Modulare Ubnngsansitze (hiufiger bottom-up, seltener und/oder top-down),
die durch die Konzentration auf Teilprozesse bzw. Teiltitigkeiten der
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)

auditiven und visuellen Textrezeption das komplexe Lernziel der Ent-
faltung der rezeptiven Kompetenz in Einzelschritte aufgliedern, partiel-
les Wissen aufbauen und die einzelnen Teilfertigkeiten (mithilfe von
mehr formal orientierten Ubungstypen) einzeln trainieren und zwar in
der Erwartung, zur Férderung der Gesamtkompetenz auf diese Art
und Weise beizutragen.

Holistische Ubungsansiitze (bottom-up und top-down) sehen das Lese- und
Hoérverstehen als komplexe und unteilbar zu entwickelnde Prozesse. In
diesem Zusammenhang zielen sie auf eine ganzheitliche, meistens in-
haltlich orientierte, sowohl eindirektionale (d.h. mediale) als auch zwei-
direktionale (d.h. interaktive) Vermittlung der rezeptiven Kompetenz
ab, wobei die letzte zweikanalige Entwicklung (wie bereits angespro-
chen) nur beim verstehenden Héren zum Einsatz kommt.

Innerhalb dieser beiden Ansitze lassen sich folgende sechs Positionen weiter aus-
differenzieren:

Entfaltung von Lese- bzw. Hérverstehen durch Uben von grundlegen-
den vorwiegend bottom-up gesteuerten Teilfdhigkeiten und zugleich
Komponenten der rezeptiven Kompetenz, die fiir die datengeleitete
Wahrnehmung, Dekodierung und Interpretation von sprachlichen
Einheiten (beim Leseverstehen:> Buchstabenerkennung, Worterschlie-
Bung, Satz- und Textanalyse; beim Hérverstehen: Lauterkennung, Wor-
terkennung, Satz- und Textverarbeitung®) als unerlisslich gelten.
Entfaltung von Lese- bzw. Hérverstehen durch Uben von hoherstufi-
gen vorwiegend top-down geleiteten Teilfihigkeiten und zugleich
Komponenten der rezeptiven Kompetenz: Dieser modulare Ansatz
orientiert sich wiederum stirker an Komponenteniibungen, die der Ex-
fassung des Texthauptinhalts (z.B. Schlisselwortmethode, Hypothe-
senbildung) und dem schrittweisen Aufbau der den Dekodierungs-
prozess entlastenden Teilfdhigkeiten wie die Bildung von Inferenzen’
beim Lesen (zu konkreten Beispielen siche Ehlers 2007: 290) und von
vorwirts gerichteter Antizipation® beim Héren (zu konkreten Beispie-
len siche Neuf-Minkel 1992: 31f.) dienen.

Entfaltung von Lese- bzw. Horverstehen durch Eintibung von vor-

5 Zu den Ebenen im muttersprachlichen und fremdsprachlichen Leseprozess siche Lutjecharms (2010:

16fF).

¢ Zu den Ebenen im muttersprachlichen und fremdsprachlichen Hérverstehensprozess siche
Adamczak-Krysztofowicz (2009: 22ft.).

7 Inferenzen sind jene Informationen, die der Leser einem Text hinzufiigt, um zu einem kohirenten
Verstehen zu gelangen® (Ehlers 2001: 1341).

8 Diese sprachlich-inhaltliche Vorwegnahme erleichtert die Textverarbeitung, indem es ermdglicht,
gestorte Signale wahrzunehmen, fehlende Sinneinheiten zu erginzen und das nicht Gesagte voraus-

zusagan
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handenen Lese-/Horstilen? und mit ihnen zusammenhingenden Lese-
/Hértechniken:!? Bei diesem Ansatz wird vorgeschlagen, durch die
Erweiterung des Repertoires an Lese- und Hértechniken (z.B. Antizi-
pieren mit Hilfe der Illustrationen und Aufgabenstellungen oder unter-
streichen und Fragen formulieren, siche die tabellarische
Zusammenstellung von Lesetechniken bei Henseler; Surkamp 2010:
89f. und von Hértechniken bei Adameczak-Krysztofowicz 2009: 91) zu
unterschiedlichen Lese- und Horstilen bei der visuellen bzw. auditiven
Textverarbeitung zu einer Effizienzsteigerung der strategischen Fihig-
keit als wichtiger Komponente des Lernziels ,,Entwicklung der rezepti-
ven Kompetenz® zu kommen.

- Entfaltung von Lese- bzw. Hoérverstehen durch bewusste Verdeutli-
chung von zu entwickelnden hierarchiehoheren Lese-/Horstrategien:
Die Vertreter dieses Ansatzes stiitzen sich auf mehr oder weniger um-
fangreiche Klassifikationen von méglichen Strategien im Bereich des
Leseverstehens (z.B. Nutzen von Bild- und Titelinformationen oder
Einbringen von Hintergrundwissen, siche dazu die Listen bei Schmidt
2007: 1241£. und bei Jacquin 2010: 148, 153) bzw. des Horverstehens
(z.B. Konzentration auf verstandene Elemente oder das intelligente Ex-
raten von Wort- und Satzbedeutungen, siche dazu z.B. die vollstindige
Liste bei Adamczak-Krysztofowicz 2009: 891t.).

- Entfaltung von Lese- bzw. Hoérverstehen durch Fokussierung auf klas-
sische dreiphasige Textarbeit: Der textorientierte Ansatz (auch als
Dreierschritt genannt) riickt die Lese- und Hortexte mit ihren themati-
schen, inhaltlichen und textstrukturellen Gegebenheiten in den Mittel-
punkt des Unterrichtsgeschehens. So orientieren Caspari (2000: 83f.)
und Bahns (1998: 264f.) ihre Drei-Phasen-Ubungstypologien zum Le-
severstehen und zum Horverstehen danach, ob die Aufgaben in der
Vorphase, Lese-/Horphase oder Nachphase gemacht werden (vgl.
Tab 2).

9 Unter Lese-/Horstil (auch Lese-/Horform genannt) ist ein durch die Lese-/Horintention bestimm-
tes Lese-/Horverhalten zu verstehen.

10 Wihrend mit dem hierarchichSheren Begriff ,,Lernstrategien® potenziell bewusste mentale Hand-
lungspline (mehrschrittige Probleml6sungsverfahren, die zumeist einschrittige Taktiken beinhalten)
der Lernenden zum Erreichen eines Lernziels assoziiert werden, impliziert der hierarchieniedrigere
didaktisch orientierte Terminus ,,Lerntechniken® (auch Lerntaktiken genannt) automatisierte elemen-
tare Handlungen des Lernenden (z.B. Vergleichen), die in strategische Verhaltensweisen inkorporiert
sind.
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Tab. 2: Lese- und Horiibungsaufgaben in dreiphasiger Textarbeit.

Lese- und Hériibungs-
aufgaben mit ihren
Phasen

Kurze Beschreibung

Beispielel!

1. Vorentlastende!? Ver-
fahren in Vorphase

Sie sollen zum
Textthema hinfihren,
das Vorwissen aktivie-
ren und den themen-
bezogenen Wortschatz
einfiihren.

Assoziationen zum Thema
und kognitive Wortschatz-
arbeit (z.B. Erstellen von
Wortigeln oder Wortspin-
nen, Synonym- und Anto-
nymdiagrammen); Arbeit
mit dem Titel, Uberschrif-
ten, akustischen (Stimmen,
Geriduschen), audiovisuellen
(Videosequenzen) und visu-
ellen Impulsen (Karikatu-
ren, Fotos, Zeichnungen,
Grafiken); Aufstellung von
Hypothesen.

2. Verfahren in der Lese-/
Hoérphase

Sie dienen der Gewoh-
nung an fremdsprachli-
che Texte sowie der
Ubung entsprechender
Strategien.

Lesephase: a) Textverstandnis
entwickeln (z.B. auf der
Wortebene: Ausnutzung der
Internationalismen und des
Kontextes; auf der Satzebe-
ne: Unterstreichen der
Schliusselworter und der
Textkonnektoren, Heraus-
arbeiten der Kontextbezii-
ge; auf der Textebene: Auf-
bau einer Leseerwartung
und einer Leseabsicht, Het-
ausarbeiten von Gliede-
rungsprinzipien und Struk-
turmerkmalen von Texten
in einem zerschnittenen
Text); b) Wortschatzarbeit
(Analyse von Wortteilen,

11 Fiir weitere Beispiele siche Adamczak-Krysztofowicz (2009: 330).

12 Die Vorentlastungstibungen kénnen bessere Bedingungen fiir das Verstehen schaffen und dadurch
einen schwierigen authentischen Text oder Diskurs leichter zuginglich machen. Leider erweitern sie
nicht automatisch die Fahigkeit der Lernenden, selbstindig einen Text zu erschlieBen. Laut Westhoff
(1997: 42) verhindert sogar die Verwendung von Lesehilfen entsprechende Lernaktivititen.
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Lese- und Hériibungs-
aufgaben mit ihren
Phasen

Kurze Beschreibung

Beispielel!

Kontexterschlieung,
Nachschlagen im Worter-
buch); ¢) Leseverstandnis
tiberwachen und bei Bedarf regu-
lieren (durch Fragen z.B.
nach der Hauptidee, nach
dem Sinn).

Hirphase: Zuordnen von In-
formationen durch Pfeile;
Zahlen- und Wortbingo;
Korrektur von fehlerhaften
Textpassagen, Ausfiillen
von Arbeitsblatt, Tabelle,
Raster oder Liste, Ordnen
von Textteilen etc.

3. Verfahren in der
Nachphase

Sie kénnen ganz unter-
schiedliche Zwecke
verfolgen, d.h. der
Uberpriifung der Lé-
sungen und/oder Kli-
rung bzw. Analyse der
sprachlichen und in-
haltlichen Schwierigkei-
ten dienen bzw. den
Ubergang von der
Textrezeption zur
Textproduktion er-
moglichen.

Verstindnisfragen, Vervoll-
stindigung einer Dialog-
skizze; Erstellung eines
Flussdiagramms; schriftli-
che oder miindliche Wie-
dergabe von Hauptge-
danken des Textes mit Hilfe
von Stichwortern; personli-
che Stellungnahme und kri-
tische Uberlegungen zu
Textaussagen, Umgestal-
tung des Textes in eine an-
dere Textsorte oder in ein
anderes Medium, Rollen-
spiel, Entwicklung inhaltli-
cher Alternativen.

- Gangbeitliche (prozessorientierte und)/ oder ergebnisorientierte) Ansdtze: lassen
Prisentationsbedingungen (Lese- und Hortexte samt ihren Aufgaben-
stellungen) komplexer werden und legen das Hauptgewicht auf die in-
haltliche Schulung (und oft Kontrolle) der vorhanden Lese- und
Hoérarten (wie z.B. globales Lesen oder Héren, selektives Lesen oder
Hoéren) mithilfe von nicht-verbalen und verbalen offenen, geschlosse-
nen oder halbgeschlossenen Aufgaben (vgl. Tab 3).
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Tab. 3: Prozess- und ergebnisorientierte Lernaufgaben zur Férderung rezeptiver
Kompetenz im Unterricht DaF/DaZ.

Lese-/Horaufgaben
und Ubungsformen mit
ihrem Antwortmodus

Charakteristik

Beispiele von Lese-
und Hoéraufgaben

1. Aufgabenart/
Antwortmodus: erwartete
Reaktion (verbal-gering
verbal-nonverbal)

Hierunter wird zwischen
Verfahren ohne Sprach-
produktion, Verfahren
mit geringer verbaler Re-
aktion (d.h. Reprodukti-
on) und Verfahren mit
Sprachproduktion unter-
schieden, wobei die Art
der schriftlichen/miind-
lichen Sprachtitigkeit
weiter auszudifferenzie-
ren ist (imitierend repro-
duktiv, problemlésend
produktiv, formbezogen,
inhaltsbezogen etc.). Die
aufgabengeleiteten Akti-
vititen sollten eine Pro-
gression von nonverbalen
Aufgabenformaten iiber
Aufgabenformate mit ge-
ringer Sprachproduktion/

Nonverbale spielerische
Reaktion (z.B. Unterstrei-
chen von Zahlen, Na-
men, Schlisselwortern,
Textkonnektoren im Le-
setext, Nachzeichnen ei-
ner im Hortext gegebe-
nen Wegbeschreibung,
Erginzen eines vorge-
gebenen Bildes nach ge-
horter Instruktion).

Geringe verbale Reaktion
(z.B. Erginzen einer Ta-
belle oder eines Flussdia-
grams, Formulierung von
Stichworten).

Verbale Reaktion mit
schriftlicher/miindlicher
Sprachproduktion (z.B.
Beantwortung von Fra-
gen zum Hortext, Zu-

Reproduktion zu Aufga- cammenfassune der
benformaten mit schrift- Textaussagen) 8
licher/miundlicher gen:
Sprachproduktion zulas-
sen.

2. Aufgabenart/ Geschlossene Aufgaben, bei | Geschlossene Aufgaben:

Antwortmodus: Grad der
Offenheit

denen Lernende die rich-
tige Losung markieren
und bei denen in erster
Linie um die Leistungs-
messung geht.

Halboffene Aufgaben, die
innerhalb eines prizise
begrenzten Kontextes
nur teilweise von den

Multiple-Choice-Aufga-
ben, Alternativantwort-
Aufgaben (d.h. Ja/Nein
oder Richtig/Falsch an-
kreuzen bzw. Zwei-
Thesen-Aufgabe), Zu-
ordnungsaufgaben.

Halboffene Aufgaben: Ex-
ginzungen von Liicken in
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Lese-/Hoéraufgaben
und Ubungsformen mit
ihrem Antwortmodus

Charakteristik

Beispiele von Lese-
und Hoéraufgaben

Lernern selbst zu formu-
lieren sind und beim
Hérverstehen wegen zu
hoher Anforderungen an
das Speichern und Mit-
schreiben relativ selten
zum Einsatz kommen.

Offene Aufgaben, die mit
relativ selbstdndiger
Schreibarbeit des Textre-
zipienten verbunden sind
und daher an den Leser/
Horer hohere Anforde-
rungen stellen. Sie kén-
nen sowohl zur Kontrolle
und Bewertung des ex-
tensiven Lesens/Horens
als auch des intensiven
Lesens/Horens verwen-
det werden.

Einzelsitzen, Listen und
Tabellen), Lickentexte,
Cloze-Tests.

Offene Aufgaben: offene
Fragen zum Textinhalt
und zu Textzusammen-
hingen, stichwortartige
Beantwortung von globa-
len W-Fragen, Eintragun-
gen von einzelnen
Informationen in Raster
oder Zusammenfassun-
gen der relevanten
Hauptinformationen von
Texten.

3. Aufgabenart/
Antwortmodus: Verhilt-
nis zu anderen Fertigkei-
ten

Die Schwierigkeit von
diesen Aufgabenformaten
ist umso gréfer, je mehr
Schreib-, Sprech- bzw.
Lesetitigkeit wihrend der
Textrezeption verlangt
werden. Dartiber hinaus
kann die Komplexitit
von solchen Aufgaben
wenig fortgeschrittene
Lernende frustrieren und
ihre Motivation lahmen.

Aufgaben, die reduzierte
Schreib-, Sprech- bzw.
Lesetitigkeiten voraus-
setzen (z.B. Anfertigen
von Notizen in Form von
Stichworten, Lesen der
geschlossenen bzw. halb-
geschlossenen Aufgaben).

Aufgaben, die erhibte
Schreib-, Sprech- bzw.
Lesetitigkeiten voraus-
setzen (z.B. Schreiben ei-
ner Textzusammen-
fassung, mindliche
Beantwortung der zum
Text gestellten Fragen).

4. Aufgabenart/
Antwortmodus: geforder-

Durch die Progression in
der Aufgabenschwierig-

Aufgaben zum Wiederer-
fennen von Wortern und




Lese- und Héraktivititen zur Férderung der rezeptiven Kompetenz

83

Lese-/Hoéraufgaben
und Ubungsformen mit
ihrem Antwortmodus

Charakteristik

Beispiele von Lese-
und Hoéraufgaben

te Textverarbeitung

keit werden verschiedene
Verstehensebenen ange-
sprochen. Am Anfang
der Progression stehen
nach Solmecke (1993:
55ft.) Aufgaben zum
Wiedererkennen, gefolgt
von Aufgaben zum Ver-
stehen, dann zum analyti-
schen Verstehen und
schlieBlich zur Evaluati-
on, die erhéhte analyti-
sche und sprachproduk-
tive Aktivititen voraus-
setzt. Die geforderte
Textverarbeitung ldsst
sich etleichtern, wenn
man mehr Fragen zum
Globalverstindnis formu-
liert und sie immer vor
Fragen zum Detailver-
stindnis stellt. Dieser
Ebenen-Ansatz macht
auf die Tatsache auf-
merksam, dass der
Schwierigkeitsgrad von
Aufgaben zum Textver-
stehen nicht nur von den
Texteigenschaften abhin-
glg ist, sondern auch von
der Art der Aufgabenstel-
lung.

Wortgruppen (z.B. Er-
kennungsiibungen zu
Stammformen, Suche
nach Internationalismen).

Fragen zum Versteben, die
keine sprachproduktiven
Leistungen seitens der
Lernenden voraussetzen
(z.B. Zuordnung von ver-
tauschen Satzhilften bzw.
Sitzen) oder eine wort-
wortliche Antwortformu-
lierung erfordern, die auf
die Erfassung der Text-
oberfliche gerichtet ist.

Fragen zum analytischen
Verstehen; die wenig
sprachliche Leistungen
verlangen (z.B. Ordnen
von Intentionen des
Textproduzenten in ei-
nem Raster, Zusammen-
stellen von Unterschieden
zwischen zweier Aussa-
gen zu einem Thema).

Aufgaben zur Evaluation
des Textes, die schluss-
folgerndes Denken, Re-
flektieren und Interpre-
tieren erfordern (z.B.
Diskussion von Motiven
oder Einstellungen des
Textproduzenten).

In der fremdsprachendidaktischen Forschung und Praxis ist es strittig, ob man die
gut dosierte und schrittweise Entfaltung der Summe der getrennten und in sich ge-
stuften Teilfahigkeiten des Lesens und Horens akzentuieren oder die ganzheitliche
Schulung der rezeptiven Kompetenz von Anfang an fokussieren soll. Fir die er-
folgreiche Teilnahme an direkter Kommunikation mit deutschsprachigen Partnern
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(beim verstehenden Horen) und die Rezeption medialer Kommunikation in deut-
scher Sprache (beim Lesen und Horen) bedarf es bereits bei den Anfingern min-
destens eines Gleichgewichts zwischen den sich Uberschneidenden modularen und
holistischen Herangehensweisen.

Man kénnte sicherlich weiterhin den angefiihrten Uberblick mit Ansitzen zur
Forderung des Lese- und Horverstehens verfeinern und Ubetlappungen ausklam-
mern. Die akribische Arbeit wiirde aber nicht dazu beitragen, die folgenden zwei
Fragen zu kléren:

- Wie sind die zusammengestellten Lese- und Horaktivitdten in aktuellen
Lehrwerken fiir den DaF-Unterricht auf der Mittelstufe umgesetzt?

- Auf welche Weise werden die genannten Lese- und Horaktivitdten im
Sinne einer Progression im adressatengerechten, lehrwerkgebunden
Verstehenstraining auf der Mittelstufe miteinander verknipft?

Die eingehende Beantwortung der genannten Fragestellungen bleibt noch Deside-
rat. In diesem Zusammenhang halte ich es im nichsten Abschnitt fur erforderlich,
die Aufgabenstellung zur Férderung rezeptiver Kompetenz auf dem Niveau B1+
in den sehr oft in den DaF-Sprachkursen fiir auslindische DaF-Studierende einge-
setzten Lehrwerken Zze/ und Aspekte zu fokussieren.

5 Analyse der Aufgabenstellung zur Férderung rezeptiver
Kompetenz auf dem Niveau B1+ in den Lehrwerken Ziel/
und Aspekte

Bevor die Frage beantwortet wird, in welchem der analysierten Lehrwerke das lese-
und Hoérverstehenstraining adressatengerecht und holistisch aufbereitet wurde, ist
es notwendig, aufbauend auf dem Raster zur Analyse der Aufgabenstellung in
aktuellen DaF-Lehrwerken (siche Anhang) zu untersuchen, inwiefern die beschrie-
benen didaktisch-methodischen Ansitze zur Entfaltung der rezeptiven Kompetenz
in beiden DaF-Lehrwerken umgesetzt werden. Im Folgenden wird zuerst auf eini-
ge grundsitzliche Uberlegungen zu der jeweiligen Lehrwerkkonzeption (Teil 1 des
Rasters) und danach auf die Aufgabenkultur (Teil III des Rasters) zuerst in der
Reihe Zie/ und dann Aspekte fokussiert.

5.1 Kurzanalyse des Lehrwerks Zze/ BT+

Einfiibrende Anmerkungen

Die Lehrwerkreihe Zie/ B+, die aus einem Kursbuch, einem Arbeitsbuch, drei
CDs und einem Lehrethandbuch besteht, wutde in den Jahren 2012/13 vom
Hueber-Verlag veroffentlicht. Gemeinsam haben alle drei Biicher, dass sie jeweils
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in acht Kapitel untergliedert sind, deren Umfang unterschiedlich ist. So umfassen
die acht Lerneinheiten im Kursbuch jeweils zehn Seiten und sind nochmals in ein-
zelne Abschnitte von A bis D unterteilt, die sich stark an den vier Fertigkeiten H6-
ren, Lesen, Sprechen und Schreiben orientieren. Die jeweiligen Bereiche werden
mit einer Einstiegsaufgabe eingeleitet und durch eine Anwendungsaufgabe abge-
schlossen. Die Interaktion mit dem Arbeitsbuch, das zusitzliche Aufgabenkom-
plexe zur Arbeit an sprachlichen Subsystemen sowie Ubungen zur Priifung
sprachlicher Fertigkeiten beinhaltet, wird innerhalb des Kursbuches durch kleine
Verweise ,,AB“ am Seitenrand ermdglicht. Die Adressatengruppe fiir das Kurs-
und Arbeitsbuch sind vor allem junge Erwachsene, denen fiir sie relevante The-
menbereiche (wie z.B. sich fiir eine Stelle bewerben oder heiraten) angeboten wer-
den.

Dem Lese- und Horverstehen wird in jedem der acht Kurskapitel ausreichend
viel Platz eingerdumt. Die unterschiedlichen meistens didaktisch-authentischen und
lernstufenbezogenen Textsorten (darunter keinerlei literarische Texte) werden im-
mer vorentlastet bzw. anschlieBend noch einmal thematisiert, um verschiedene
Fertigkeiten integriert zu entfalten.!> Innerhalb des Kurs- und Arbeitsbuchs wird
allerdings auf eingesetzte Lese- und Hortextsorten mit ihren charakteristischen
Merkmalen explizit kein Bezug genommen. Jedoch beinhaltet das Lehrerhandbuch
eine kurze theoretische Schulung zum Umgang mit Hortexten und Horstilen oder
einige Informationen dazu, wie Lesestrategien aufzubauen sind.

Eingesetzte 1ese-/ Hiraufgaben

Ein erster Punkt, der auffillt, ist die geringe Anzahl an authentischen Texten und
Diskursen sowie die fehlende Arbeit an charakteristischen Merkmalen der einge-
setzten Textsorten. Bei den zu den authentischen Texten konzipierten Lese- und
Horaufgaben verlduft die Strukturierung des Lese- und Horverstehenstrainings
insgesamt ohne groBle Abwechslung. In Bezug auf das von den Lehrbuchautoren
angebotene didaktisch-methodische Konzept zur Férderung der rezeptiven Kom-
petenzen werden stets gleiche Ubungs- und Lernaufgaben in allen Phasen der
Textarbeit immer wieder wiederholt (mit der Ausnahme des fiinften Kapitels).

In der Vorphase gilt es, stets Bilder zu besprechen, Zuordnungsiibungen zu
leisten oder sich allgemeine Gedanken zu Uberschriften zu machen. Nachdem der
Text von allen gelesen bzw. gehort wird, sollen in der Lese-/Horphase kaum viel-
tiltige Aufgabentypen bearbeitet werden. Entweder sind Zuordnungstibungen in
Form von Bild-Text-Kombinationen oder Aussagen-Verkntipfungen zu machen
oder viel seltener inhaltsbezogene Fragen zur Textoberfliche zu beantworten.
Dartiber hinaus sollen die Lernenden sporadisch Tabellen und Raster erginzen, die
wichtigsten Informationen unterstreichen oder Notizen machen. In jedem Kapitel

13 Auf Texte und Diskurse wird in der vorliegenden Analyse aus Platzgriinden nicht niher eingegan-
gen.
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werden sie wiederholend dazu angehalten, geschlossene Alternativantwort-Auf-
gaben (dh. Ja/Nein oder Richtig/Falsch) oder Multiple-Choice-Aufgaben anzu-
kreuzen. Alle genannten Ubungsaufgaben fokussieren eine Informationsentnahme
und die Kontrolle des selektiv-detaillierten Verstehens von Texten und Diskursen.
In der Nachphase der Textarbeit werden mdgliche Aktivititen zum analytischen
Verstehen und zur Evaluation nicht beriicksichtigt. Sprechaufgaben, Diskussions-
aufgaben, Rollenspiele und Schreibaufforderungen wechseln zwar einander ab, bie-
ten aber keine Progression in der Aufgabenstellung zur Férderung rezeptiver
Kompetenz. Hier wiirden sich Aufgaben anbieten, die ein vertieftes Textverstind-
nis ermdglichen kénnten, um nicht nur rezeptive Fertigkeiten zu testen, sondern
auch zu férdern.

Zum Strategientraining

Empfehlenswert wiren Informationen zu niitzlichen Strategien zur Erarbeitung
von Texten und Diskursen, mit denen Lese-/Horstile unterschieden werden. Fur
die Lernenden bleibt dies offen, wenn die Lehrperson nicht iiber das entsprechen-
de Wissen oder kein Lehrerhandbuch verfiigt, das einen kurzen theoretischen In-
put zu den einzelnen Stilen und Techniken anbietet. Das Lehrwerk benennt in der
Ubersicht der Kapitel nur die einzelnen Lese- und Hérstile. So werden abwech-
selnd das kursorische, das selektive und das detaillierte Lesen sowie das kursotische
und selektive Horen aufgelistet. Die anderen Lese- und Hérstile (z.B. das globale
Lesen/Horen, das analytische Lesen/Hé6ren oder das detaillierte Hoéren) werden
weder erwihnt noch behandelt und miussten insofern samt den ebenso fehlenden
landeskundlichen sowie literarischen Komponenten von der Lehrkraft zusitzlich
behandelt werden.

5.2 Kurzanalyse des Lehrwerks Aspekte BT+

Einfiibrende Anmerkungen

Das Lehrwerk Aspekte. Mittelstufe Dentsch wurde zum ersten Mal 2007 herausgeben.
Seine erste Auflage umfasst ein separates Lehrbuch, ein separates Arbeitsbuch, ein
Buch mit Lehrerhandreichungen sowie eine CD und eine DVD. In der Auflage
von 2010 werden das Lehr- und Arbeitsbuch in zwei Teilen miteinander integriert,
wobei jeder von ihnen aus fiinf Kapiteln besteht. Der folgenden Analyse liegt die
Auflage von 2007 zu Grunde. Das Lehrwerk besteht aus zehn Kapiteln. Diese ent-
halten jeweils neben einer Auftaktdoppelseite mit Bildern und Kurztexten vier
Module zu unterschiedlichen Aspekten der jeweiligen Ubergeordneten Kapitelthe-
men. Die ersten drei Module in jedem Kapitel bieten Aktivititen, die alle Fertigkei-
ten abwechselnd trainieren. Bei dem vierten Modul handelt es sich um ein
Fertigkeitstraining, im Rahmen dessen alle vier Fertigkeiten integriert entfaltet
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werden sollen. Hinzu kommen in jedem Kapitel noch eine Seite mit einem ,,Por-
trit®, das eine historische oder aktuell interessante Personlichkeit vorstellt, eine Sei-
te Grammatik-Riickschau sowie eine Filmdoppelseite mit Standfotos und
Aufgaben zum Filmmaterial. Dieselbe Kapitel- und Moduleinteilung findet sich
auch im Arbeitsbuch wieder, das eine Fiille an zusitzlichen Ubungen, Texten so-
wie einige niitzliche Lerntipps samt zehn Seiten zur Selbsteinschitzung enthalt.

Aspekte richtet sich an junge Erwachsene,'* die Deutschkenntnisse auf dem B1
Niveau erreicht haben.

Im untersuchten Lehrwerk wird die Férderung der rezeptiven Kompetenz aus-
reichend behandelt. Die grof3e Zahl von authentischen, didaktisch-authentischen
und lernstufenbezogenen Lesetexten in beiden Teilen (insgesamt 112) und von di-
daktisch-authentischen Diskursen auf beiden CDs (28 verschiedene Beitrige mit
61 Tracks) veranschaulicht bereits rein quantitativ betrachtet den hohen Stellen-
wert, den die rezeptiven Fertigkeiten im Lehrwerk einnehmen.!S Dabei wird die
Entfaltung des Lese- und Horverstehens an einigen Stellen isoliert, aber meistens
mit anderen Fertigkeiten integriert trainiert. Insbesondere das insgesamt zehnmal
angebotene ,,Fertigkeitstraining” am Ende jedes Kapitels nimmt die integrierte
Forderung der rezeptiven sowie produktiven Kompetenzen in den Fokus.

Eingesetzte 1ese-/ Horaufgaben

Die Analyse der eingesetzten Lese- und Héraufgaben lisst konstatieren, dass das
Lehrwerk eine groBe Vielzahl an Aufgabentypen enthilt, die in Fertigkeits-, Test-
und Vorentlastungsaufgaben gegliedert werden kénnen.

Die Vorentlastungsphase wird in jedem Kapitel durch die intensive Auseinan-
dersetzung mit Fotos, Bildern, Grafiken und Schaubildern gewihtleistet. Zum Ein-
satz kommen dabei neben Zuordnungen und Erginzungen auch offene Fragen,
die die Lernenden zum Aufstellen von Vermutungen/Hypothesen anspornen.
Einbezug finden in dieser Phase ebenfalls Ubungen zur Wortschatzarbeit sowie
Diskussionen, die einen schnellen kommunikativen Einstieg in das Thema bieten
und das Vorwissen der Lernenden aktivieren.

Die Lese- bzw. Horphase stellt ebenfalls ein abwechslungsreiches Lese- und
Hoérverstehenstraining dar, mit vielen offenen und halb-offenen und wenigen ge-
schlossenen Verfahren zum Textverstehen, die die meisten Lese- und Hérstile (vor
allem aber globales, detailliertes sowie selektives Lesen und Hoéren) vermitteln.
Wihrend des Lesens sollen die Lernenden z.B. Hauptinformationen und neue
Ausdriicke unterstreichen, aufgelistete Hauptinformationen in die richtige Reihen-

14 Es bezieht solche thematischen Lebenssituationen und -bereiche mit ein, die immer Aktualitat und
Giiltigkeit im Leben junger Menschen haben (z.B. Liebe und Partnerschaft, Stressbewiltigung, Ler-
nen und Gedichtnistraining, Reisen und Urlaub etc.).

15 Bei dem Authentizititspostulat zeichnet sich eine Diskrepanz zwischen dem Leseverstehen und
dem Horverstehen ab.
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folge bringen, passende Uberschriften oder Bilder den Texten zuordnen, Stich-
punkte in einem Raster notieren, Sitze mit Textinformationen erginzen, Liicken-
texte erginzen, W-Fragen beantworten oder Tabellen mit eigenen Stichpunkten
erstellen. Beim Horen werden die genannten Aktivititen wiederholt. Zusitzlich
kommen hier allerdings hdufiger geschlossene Alternativantwort-Aufgaben zum
Einsatz, die insbesondere im Arbeitsbuch vorzufinden sind.

In der Nachphase der Textarbeit wird auf die Integration mit anderen Fertigkeiten
abgezielt. Bevorzugt werden dabei eigene Stellungsnahmen, Formulierungen von
zusitzlichen Argumenten und Tipps sowie miindliche und schriftliche Textzu-
sammenfassungen. Besonders erwidhnenswert ist dabei der Versuch durch Partner-
arbeit oder Kleingruppenarbeit zu dritt (z.B. beim Zusammentragen von
Stichpunkten oder beim Vergleichen der Notizen) dem kooperativen Lernen einen
hohen Stellenwert einzuriumen.

Zum Strategientraining

Auf das Strategientraining wird in dem Lehrwerk Aspekre Wert gelegt. Es werden
verschiedene Méglichkeiten der Verarbeitung des Textinhalts aufgezeigt (z.B. Mar-
kierungen, Unterstreichungen, Notizenanfertigung, Zusammenfassungen). Doch
wird das Thema der erfolgreichen Techniken und Strategien im Lehrbuch nur im-
plizit aufgegriffen. Explizit geht man auf die Textverarbeitung erst im Arbeitsbuch
ein. Hier finden die Lernenden zehn Kistchen zu einer ,,Selbsteinschitzung®, die
sie zur Reflexion des eigenen Lernprozesses anregen und bei ihnen autonomes
Lernen f6érdern sollen. Dariiber hinaus wird im Arbeitsbuch auf einige Lesehinwei-
se eingegangen. Erdrtert werden dabei aber nur wenige Lerntechniken, die in Form
von Tipps zum Aufbau einer Lese-Erwartung (Aspekte 2007: 14), zum Stellenwert
von W-Fragen beim Leseprozess (ebd.: 20), zur Bedeutung grafischer Elemente bei
der Textzusammenfassung (ebd.: 40) sowie zur Achtung von Konnektoren, Pro-
nomina und Adverbien beim Verstehen von Textzusammenhingen (ebd.: 84) for-
muliert werden.

Wiinschenswert wire es in den nichsten Auflagen von Aspekte, die niitzlichen
Lesetipps noch zu erweitern und sie direkt bei den entsprechenden Ubungs- und
Lernaufgaben im Lehrbuch zu platzieren. Dariiber hinaus misste man den The-
menbereich ,,Horstrategien™ ebenfalls explizit in Form von niitzlichen Tipps be-
handeln und eine Progression der Aufgabenstellung zu Verarbeitungseben sowohl
beim Lese- als auch beim Hérverstehen berticksichtigen. !¢

16 Dies wurde zum Teil in der neuesten Auflage von Aspekte nen. B1plus (2014) berticksichtigt.
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6 Fazit: Optimierungsthesen zur Aufgabenstellung bei der
Foérderung der rezeptiven Kompetenz im DaF-Unterricht
auf der Mittelstufe

Aus der vergleichenden Analyse der Lehrwerke Zze/ und Aspekte ist erkennbar, dass
die Aufgabenstellung zur Forderung der rezeptiven Kompetenz im DaF-Unter-
richt bei der Konzeption des Lehrwerks Zze/ und in einigen Bereichen des Lehr-
werks Aspekte optimiert werden misste. In diesem Zusammenhang lassen sich fur
die Uberarbeitung bzw. Erweiterung des Hor- und Leseverstehenstrainings fiir
junge Erwachsene auf der Mittelstufe folgende Empfehlungen formulieren:

Abwechslung im Unterrichtsgeschehen durch differenzierte Ubungs-
und Lernaufgaben im Rahmen der traditionellen dreiphasigen Textar-
beit: Es sollte ein groBler Wert auf den Einsatz eines breit geficherten
Methodenrepertoires und eine vielfaltige und differenzierte Gestaltung
der Ubungsaufgaben in allen drei Phasen der Textarbeit gelegt und sol-
che Lese- und Héraktivititen angeboten werden, die den unterschiedli-
chen Lernstrategien und -techniken, den Lernstilen, den Lerngewohn-
heiten und Arbeitstechniken junger Erwachsener entgegenkommen.
Fokussierung des Hilfestellungscharakters der Aufgaben und Ubungen
(scaffolding): Nur durch gezielte Aufgabenformate, die den Charakter
von Unterstiitzungssystemen haben (u.a. Ubungen zum Antizipieren
und Inferieren, Ubungen zum Speichervermogen, Ubungen zur Kom-
bination von Lesen und Héren bei der Strategienvermittlung), kann
dem Lerner vermittelt werden, wie man inferiert, antizipiert und bei der
Arbeit mit einem Text strategisch vorgehen kann (siche hierzu
Adamczak-Krysztofowicz 2009: 330£t.).

Schwierigkeitsprogression in der Aufgabenstellung: Eine sinnvolle Pro-
gression hinsichtlich der Aufgabenstellung, die eine Steigerung der
Progression bei der Zahl von Hilfsmitteln sowie bei der Art von Auf-
gabenstellungen und den zu ihrer Losung erforderlichen Lese- und
Horstilen einbezicht, ist ebenso wie eine Textprogression bei der For-
derung rezeptiver Fertigkeiten einzuplanen (siche hierzu die tabellari-
sche Zusammenstellung der Aufgabenformate mit geringeren und
hoheren Anforderungen ebd.: 332f.).

Authentizitit von Aufgabenstellungen: Die gestellten Aufgaben sollen
moglichst authentisch sein, d.h. Verstehensabsichten erfordern, die den
Rezipienten in Verbindung mit der jeweils zu bearbeitenden Textsorte
aus ihren Erfahrungen geliufig sind und deswegen plausibel erscheinen
(Solmecke 2000: 73). Eine authentische Kommunikationsaufgabe
kénnte z.B. von den Kursteilnehmern verlangen, sich dariiber auszu-
tauschen, was sie nach dem ersten Horen eines neuen Textes verstan-
den haben. Ein authentisches Kommunikationsbedurfnis besteht auch,
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wenn die Kursteilnehmer von den Kursleitern in die Textauswahl ein-
bezogen werden und die Gewichtung der lehrwerkunabhingigen
Textangebote im Kurs zwischen Gruppe und Kursleiter ausgehandelt
werden.

Einbezichung des Lesens bei der Férderung des Horverstehens: Um
die Kursteilnehmenden bei der Arbeit an lingeren oder schwierigeren
Diskursen nicht zu tiberfordern, kénnte man ein Manuskript des Hot-
textes (z.B. eines Liedes oder eines Mirchens) zur Analyse von sprach-
lichen Eigenschaften und Textstrukturmerkmalen vorlegen. Da das
Verstehen durch das Mitlesen erleichtert wird, kann die Hilfestellung
durch das Manuskript als eine Durchgangsstation betrachtet werden, in
der man das Mitlesen mit der Vermittlung von bestimmten Verarbei-
tungsstrategien oder der Behandlung von konkreten Textsorten kop-
pelt.

Forderung kooperativen Lernens durch differenzierte Sozialformen:
Da das Lernen eine kooperative Aktivitit ist, gehdrt die gemeinsame
Bedeutungskonstruktion in Kleingruppen zu den effizientesten Verste-
hensverfahren. Durch den Gedankenaustausch im Rahmen der Part-
ner- und Gruppenarbeit (z.B. beim reziproken Lesen) kann sich auch
ganz nebenbei ein an der Realitit ausgerichtetes interaktives Verste-
henstraining ergeben.

Schrittweise Intensivierung autonomen Lernens (Hinfihrung von der
Fremdsteuerung zur Selbststeuerung des Lernprozesses): Damit das au-
tonome Lernen geférdert wird, muss dafiir Sorge getragen werden,
dass der Lernprozess in die Regie der Kursteilnehmenden gestellt wird.
In der Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass nach einigen unterrichtsbe-
zogenen Unterrichtssequenzen zur Férderung rezeptiver Kompetenz
der Gedanke des self-access reading/listening aulerhalb des Unter-
richtsraums zu realisieren ist. In diesem Zusammenhang sollen die
Lernenden ermutigt werden, die herkémmlichen und neuen Medien
aulerhalb des Kurses regelmifig zu nutzen.

Implementierung sensibilisierenden Strategientrainings: Die Kursteil-
nehmenden miissen sich eigener Stirken, Schwichen und Strategien
beim Verstehen von Texten und Diskursen bewusst werden sowie
Anwendungsméglichkeiten der thnen nicht geldufigen Strategien und
Techniken kennenlernen, ausprobieren und evaluieren. Die Lehrbuch-
autorlnnen sollten daher den Lernenden geeignete Strategien/Techni-
ken in integrierten Trainingssequenzen vermitteln, um ihre rezeptive
Kompetenz nicht nur zu tiberpriifen, sondern in erster Linie schritt-
weise zu verbessern.

Bewusstmachen von relevanten Schwierigkeitsfaktoren und Teilprozes-
sen des Verstehensvorgangs: Beim Strategientraining sollen die Ler-
nenden auch fiir die Problemfelder sensibilisiert werden, die in der
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Interaktion zwischen den Bereichen Leser/Horer, Text/Diskurs und
Aufgabe/Ubung liegen. Dariiber hinaus sollten die Kursteilnehmenden
dabei auf relevante Stufen des fremdsprachlichen Verstehensprozesses
aufmerksam gemacht werden.

- Sorgfalt und Zielorientierung bei der Konzeption von Aufgabenforma-
ten: Bei der Einschitzung der Eignung von konzipierten Ubungs- und
Aufgabenformaten kann Lehrbuchautorlnnen der folgende Priifkatalog
als Handreichung dienen:

Sind die Aufgabenformate abwechslungsreich?

Werden die Aufgabenformate von den jungen Erwachsenen als
interessant, motivierend und zum sprachlichen Handeln anregend
empfunden?

Sind die Aufgabenstellungen den praxisnahen Lebenssituationen
angepasst? Binden sie die Kursteilnehmenden in eine authentische
Kommunikation ein?

Legen die Aufgabenformate viel Nachdruck auf die Férderung
und nicht allein die reine Uberpriifung der rezeptiven Fertigkei-
ten?

Werden in den Aufgabenformaten komplexe und realitdtsnahe
Aufgaben widergespiegelt?

Werden den Lernenden Ubungen zu den vier kognitiven Verste-
hensebenen (Wiedererkennen, Verstehen, Analysieren und Evalu-
ieren) angeboten?

Werden die Lernenden dazu motiviert, auch zusitzliche Ressour-
cen zu verwenden?

Dienen die Aufgabenformate dazu, das kooperative Lernen zu
praktizieren?

Kénnen die Aufgabenformate das autonome Lernen férdern?
Kénnen die Aufgaben zur integrativen Férderung aller Sprachfer-
tigkeiten beitragen?

Erméglichen die Aufgabenblitter den Einsatz von diversen indi-
vidualisierenden Lernverfahren (u.a. den Umgang mit der Portfo-
liomethode, mit Selbstevaluationsbégen, mit nttzlichen
Strategien/Techniken)?

Werden die Lernenden dazu angeleitet, Verstehensstrategien und
-techniken zu erproben und auf ihre Effizienz fir den eigenen
Verstehensprozess hin zu Uberpriifen?

Werden den Kursteilnehmenden Wahlméglichkeiten in Bezug auf
die einzusetzenden Strategien und zu l6senden Ubungsaufgaben
angeboten?

Werden die Kursteilnehmenden dazu angeregt, ihren Verstehens-
prozess zu reflektieren?
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Die hier kurz genannten Empfehlungen zur Optimierung der Aufgabenstellung zur
Forderung rezeptiver Kompetenzen stellen in ihrer Gesamtbreite mit Sicherheit
cine Herausforderung fiir die Modifizierung des in den Lehrwerken angebotenen
Verstehenstrainings dar. Zum einen erfordern diese Thesen von Lehrbuchautorln-
nen mehr fachdidaktische Kenntnisse und eine zeitaufwendigere Vorbereitung der
Aufgabenformate. Zum anderen scheint die Umsetzung dieser Empfehlungen un-
erldsslich, damit die Lernenden Techniken sowie Strategien des Verstehens auf al-
len Ebenen automatisieren und dadurch ihre rezeptive Kompetenz verbessern
kénnen.
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Anhang: Raster zur Analyse der Férderung der rezeptiven
Kompetenz in aktuellen DaF-Lehrwerken

I. Leseverstehen und Hérverstehen: einfithrende Fragen

(1) Wird in dem untersuchten Lehrwerk der Férderung der rezeptiven
Kompetenz (d.h. dem Leseverstehen und dem Hérverstehen) genug
Platz eingerdumt?

(2) Wird die Forderung des Leseverstehens/des Horverstehens isoliett o-
der integriert mit anderen Fertigkeiten (insbesondere dem Hérverste-
hen/dem Leseverstehen) behandelt? Wenn ja, wie?

II. Lesetexte/Hoértexte

(1) Welche Texttypen zur Férderung des Leseverstehens/des Horverste-
hens werden prisentiert? Wie hoch sind die prozentualen Anteile der
jeweiligen Texttypen an der Gesamtheit der Lese- und Hoértexter Gibt
es Unterschiede bei der Verteilung der Texttypen zwischen Lese- und
Hortexten?

(2) Welche Textsorten geschriebener Sprache werden behandelt? Welche
Textsorten gesprochener Sprache werden eingesetzt? Bei welchen
Textsorten werden authentische Lese- oder Hortexte verwendet?

(3) Istdas eine moglichst grof3e Vielfalt von Textsorten? Welche Textsor-
ten fehlen?

(4) Sind die Lesetexte/Hortexte aktuell und interessant? Richten Sie sich
an die Zielgruppe des Lehrwerks?

(5) Werden die Form und die Funktion von Lesetexten/Hortexten be-
wusst gemacht/problematisiert? Wenn ja, wie?

ITI. Leseaufgaben/Héraufgaben

(1) Welche Lesestile/Horstile werden gefordert?

(2) Welche Aufgaben werden zum Leseverstehen/Horverstehen in den
drei verschiedenen Phasen der Textarbeit gestellt? Sind das Fertigkeits-
aufgaben, Testaufgaben oder Vorentlastungsiibungen?

(3) Werden Konsequenzen aus den Erkenntnissen der Leseforschung/der
Hoérverstehenstorschung zu bottom-up- und top-down-Prozessen in den
Leseaktivititen/HV-Aktivititen erkennbar?

(4) Werden Lesestrategien/HV-Strategien in der Lehrwerkkonzeption vet-
deutlicht/vermittelt? Wenn ja, wie?

(5 Werden die Lernenden durch die Aufgabe angeleitet, Strategien einzu-
setzen? Wenn ja, wie?
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IV. Fazit

(1) Wie lassen sich die Analyseergebnisse zusammenfassen?
(2) Welche Verbesserungsvorschlige kénnen in Bezug auf die Férderung
der Hot- und Leseverstehenskompetenz formuliert werden?



Mentale Prozesse beim mutter- und
fremdsprachlichen Hoéren und Konsequenzen fiir
die Horverstehensdidaktik

Gunther Dietz (Augsburg)

1 Hinfiihrung

Im Gegensatz zu den produktiven Kompetenzen, aber auch zum Leseverstehen,
stellt sich das Horverstehen fiir die meisten Fremdsprachendidaktiker auch heute
immer noch als eine Art ,,Black Box® dar: Was sich im Kopf von Horer-Lernern!
abspielt, wenn diese vor die Aufgabe gestellt sind, einem fremdsprachlichen Laut-
strom Sinn zu entnehmen, ist in der Regel wenig bekannt. Der didaktische Um-
gang mit dieser Situation ist bis heute weitgehend unbefriedigend und zeigt sich
etwa darin, dass man auf bewihrte MaBlnahmen aus der Lesedidaktik (,,Fragen zum
Text“ etc.) zuriickgreift oder in vielen Fillen konzeptionell schriftliche Texte als
Hortexte prisentiert.

In diesem Beitrag stehen zentrale mentale Prozesse im Fokus, die beim Hor-
verstehen zum Tragen kommen. Basierend auf der umfassenden Forschungs-
Ubersicht zur auditiven Rezeption in Cutlers ,,Native Listening® (2012, vgl. auch
Cutler 1999) werden in Abschnitt 2 zunichst die Mechanismen muttersprachlichen
Hoérens auf der Ebene der Worterkennung skizziert. Diese Erkenntnisse bilden

I Im Folgenden sind selbstverstindlich bei Nomina agentis auf -er immer beide Geschlechter mitge-
meint.
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den Hintergrund fir die Beschreibung der Schwierigkeiten des fremdsprachlichen
Hoérens (Abschnitt 3). Im Anschluss daran werden Kritikpunkte an der traditio-
nellen Hoérverstehensdidaktik skizziert (Abschnitt 4.1) und als vielversprechende
Alternative das Konzept der wicro-listening tasks (Field 2008) in seinen Grundziigen
vorgestellt (Abschnitt 4.2). AbschlieBend werden einige Perspektiven fiir die
fremdsprachliche Horverstehensdidaktik entworfen (Abschnitt 5).

2 Grundzige des muttersprachlichen Hérens

Auditives Sprachverstehen findet — zumindest zwischen kompetenten Kommuni-
kationspartnern in ihrer Muttersprache — in der Regel unbewusst und automatisch
statt. In den Fokus der Aufmerksambkeit tritt es erst, wenn irgendwelche Stérungen
auftreten, etwa wenn der Sprecher zu schnell oder zu undeutlich spricht oder Wor-
ter verwendet, die der Horer nicht kennt und auch wenn irgendwelche Hinter-
grundgeriusche die AuBerung iberlagern. Die Selbstverstindlichkeit des all-
tiglichen Horens darf jedoch nicht dariiber hinwegtiduschen, dass es sich beim
auditiven Verstehen um einen héchst komplexen Vorgang handelt, bei dem eine
Vielzahl ~physiologischer und mentaler Prozesse ablaufen. Die folgenden
Abschnitte haben zum Ziel, relevante Befunde der auditiven Phonetik und der
Psycholinguistik zum muttersprachlichen Hoéren vorzustellen.

2.1 Die Eigenschaften gesprochener Sprache aus auditiver Perspektive

Fir den Zweck dieses Artikels soll es zundchst um die Beschreibung von Merkma-
len gesprochener Sprache aus der Perspektive des Horers gehen. Cutler (2012: 33)
zufolge ist gesprochene Sprache (1) schnell, (2) zusammenhingend, (3) variabel
und (4) mehrdeutig. Im Folgenden sollen diese Merkmale an einem konkreten
Textauszug (Abb. 1) erldutert werden.?

2 Es handelt sich um eine kurze Sequenz aus dem ,, Tagesgespriach® (Bayern 2/Bayern Alpha vom
12.5.2012), bei dem der Moderator der Sendung einen Studiogast um eine Erlduterung ihrer Vorstel-
lung von ,,Kernfamilie* bittet.
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{oo:20} o1

{o2:008 02 M unser gast heute ist ursula OTT,

{02:02} 03 stEllvertretende chefredakteurin von CHRISmon;
{02:04} o4 gruf3 GOTT,

{o2:04} o5 (2.02)

fo2:053 06 Exp GRUsse sie;
{02:06} o7 M frauOtt|

{o2:07} 08 wEn oder wAs z&hln SIE denn zu ihrer kErnfamilie;

fo2:09} o9 (1.08)

fo2:10} 10 Exp zur KERNfamilie;

fo2:12} 11 ° ha da brauchen_se jetzt scho_ma_n stift zum mitschreim=weil das sin ganz schén
VIEle;

{02:16} 12 also zu meiner KERNfamilie zahl ich auf jeden fall h® meine MUTter,

{o2:19} 13 meine SCHWESter °hhh mein Ehemann aso mein ZWElter ehemann,

{02:23} 14 °h und meine beiden KINder;

Abb. 1: Ausschnitt aus Sendung ,,Tagesgesprich* zum Thema ,,Familie* (,,M*
steht fiir Moderator, ,,Exp‘ fur Expertin).

Wie schnell gesprochene Sprache ist, soll an einer Acht-Sekunden-Sequenz aus die-
sem Gesprich, den Partiturflichen (PF) 12 und 13, veranschaulicht werden

o - D e 8 — e
tem R ) D b o

| | | | | |
8 Sekunden I i T T i i

towsrter [ [ ] ML LT T T T 1 [ | [[ T1 |

75 Phoneme

also zumeiner KERNfamilie zahl ich auf jeden fall meine MUTter, meine SCHWESter mein Ehemann aso mein ZWElter ehemann

Abb. 2: Wellenform, Zeitachse, Wortgrenzen und Phonemgrenzen der Partiturfl4-
chen 12 und 13 (Abb. 1).

In diesen acht Sekunden gelingt es einem normalen Hoérer, 19 Worter zu unter-
scheiden bzw. zu erkennen und er trifft ca. 75 Phonemunterscheidungen. Das ent-
spricht dem Erfassen von 2,4 Wortern oder 9,4 Phonemen pro Sekunde. Cutler
hat in ithrem englischsprachigen Beispiel eine Geschwindigkeit von 6,8 Wort- und
17,5 Phonem-Unterscheidungen pro Sekunde ermittelt (Cutler 2012: 34). Offen-
sichtlich sind Horer in der Lage, noch wesentlich schneller gesprochene Sprache
zu erfassen.
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Mit Blick auf das Merkmal der Kontinuierlichkeit gesprochener Sprache ist der weit
verbreiteten Vorstellung entgegenzutreten, dass wir als Sprecher kleine Pausen
zwischen den Wortern machten und diese Pausen dann wiederum dem Hérer die
Grenzen von Wértern signalisierten. Die phonetische Realitit sieht anders aus: So
kommen zum einen Stilleperioden im Lautstrom vor, die sich gar nicht an Wort-
grenzen, sondern inmitten von Wortern befinden, etwa bei der Produktion von
Plosivlauten wie [K] in dem Moment, in dem der Luftstrom gestoppt wird und
kurzfristig keine Luft herausstrémt (ebd.: 35). Zum anderen treten zwischen Wort-
grenzen oft gar keine Stilleperioden auf, d.h., ein Wort geht ins andere iiber, ohne
dass dies durch eine ,,Pause® signalisiert wiirde. Dies ist beispielsweise regelmaf3ig
der Fall, wenn der finale Laut eines Wortes mit dem Anfangslaut des folgenden zu-
sammenfillt, sodass ein — eventuell etwas gedehnter — Laut zwei Phoneme repri-
sentiert (z.B. um mltschreim/ das sin in PF 11 in Abb. 1).

Das Merkmal der Variabilitat gesprochener Sprache bedeutet, dass Horer nicht
davon ausgehen kénnen oder sollten, dass ein einzelner Sprachlaut oder ein proso-
disches Ereignis bei jedem Vorkommen in identischer Form realisiert wird. Ursa-
chen von Variation sind zum einen aullersprachlicher Natur — der verwendete
Kommunikationskanal, Hintergrundgerdusche oder andere umweltbedingte St6-
rungen (Echos), horerseitige Einschrinkungen sowie individuelle Charakteristika
von Sprechern, zu denen u.a. die Deutlichkeit der Aussprache, die Sprechge-
schwindigkeit und physiologisch-anatomischen Beschaffenheit des Mundraums
gehodren (ebd.: 190). Zum anderen ist Variabilitit auch sprachbedingt: Sprachlaute
werden hinzugefiigt oder weggelassen, sie werden reduziert oder in andere Sprach-
laute verwandelt, je nach phonetischem Kontext (vgl. PF 11, Abb. 1).> Mutter-
sprachlichen Hérern gelingt es in der Regel, mit dem eben skizzierten breiten
Spektrum an Variabilitit des lautlichen Inputs zurechtzukommen (vgl. Cutler 2012:
190ft.).

Schlie@flich ist gesprochene Sprache insofern mehrdentig, als eine gedulerte
Lautkette mehr als eine Botschaft enthalten kann (ebd.: 36). Als Beispiel nennt
Cutler die AuBerung I saw onr cargo, in der kompetente Hérer des Englischen bei
der Lautsequenz cargo immer auch eine Lautkette horen, die ¢ar go meinen kénnte.
In der AuBerung When do we start writing? gibt es potentiell mehr ,,Wérter zu horen
als vom Sprecher intendiert waren — namlich wend, end, east, star, art, rye, try, trite. Die
Aufgabe fiir Horer besteht also darin, die nicht-intendierten, aber gehdrten Worter
zu eliminieren (ebd.: 37), wobei viele der unechten Wérter nicht nur in ein anderes
Wort eingebettet sind (wie ar# in stard), sondern auch tber Wortgrenzen hinweg
entstehen (#7te in start writing) (ebd.: 39).

3 Vgl. fiir das Deutsche die systematische Beschreibung bei Kohler (1995: 201ft.).
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2.2 Vom Lautstrom zur Worterkennung

Auch wenn der Weg des auditiven Verstehens — von der AuBerung eines Sprechers
tber den anatomischen Hoérapparat des Horers hin zur Entnahme von Sinn — in
vielen Details noch nicht geklirt ist, so hat sich doch in der Erforschung der audi-
tiven Sprachwahrnehmung in den letzten Jahrzehnten ein einigermaflen stabiles
Bild von wesentlichen Teilprozessen herauskristallisiert, insbesondere der Prozesse
auf der Ebene der Worterkennung. Die grundlegende Frage ist dabei, wie es mut-
tersprachlichen Horern (in der Regel problemlos) gelingt, Worter und somit auch
Sinn in Sekunden bzw. Sekundenbruchteilen aus dem Lautstrom zu extrahieren
und mit den in seinem mentalen Lexikon abgespeicherten konzeptuellen Einheiten
(,Wortern®) zu verkniipfen. Der folgende Abschnitt hat zum Ziel, die wesentli-
chen dabei zum Tragen kommenden Operationen zu skizzieren.

Kategoriale Wabrnehmung

Jede Sprache verfigt iiber ein fiir sie spezifisches Phoneminventar, das sich darauf
auswirkt, welche Kontraste wahrgenommen werden, wie schnell Kontraste wahr-
genommen werden und wie genau sie wahrgenommen werden (Cutler 2012: 57).
Um Wortkandidaten zu unterscheiden, nutzen Hérer neben Dauersignalen vor al-
lem die spektralen Informationen, die einen Laut von einem anderen unterschei-
den. Jeder Sprachlaut besitzt ein charakteristisches Schwingungsgemisch, sozu-
sagen sein jeweils individuelles Spektrogramm. So gelingt es deutschen Hérern in
der Regel muhelos Mutter von Butter/ Futter/ Kutter etc. zu unterscheiden.

Das Entscheidende ist jedoch, dass Hérer offensichtlich prototypische Muster
fir die in ihrer Sprache vorkommenden Phoneme erworben und abgespeichert ha-
ben und eintreffende Laute kategorial einem bestimmten Phonem zuordnen. ,,Ka-
tegorial® wird hier als Gegensatz zu ,kontinuierlich® verstanden: In zahlreichen
Experimenten (vor allem zum Phinomen der Voice Onset Time, siche Bergmann
2013: 58f) hat sich gezeigt, dass Horer selbst bei unklarem Input, wenn sie also
L1-Lautvarianten héren, die sie zuvor noch nicht gehdrt haben und die zwischen
den prototypischen Ausprigungen liegen (bzw. experimentell graduell verindert
werden), sich ohne Zoégern fiir eine der beiden Kategorien entscheiden (Cutler
2012: 8, Becker 2012: 15).

Die Fihigkeit zur kategorialen Wahrnehmung von Lauten ist die Grundvoraus-
setzung fir die Unterscheidung von Wértern und damit fur den Zugriff auf das
mentale Lexikon.

Lexikalische Aktivierung und lexikalischer Wetthewerb

Die wichtigsten Metaphern zur Charakterisierung des Mechanismus der Worter-
kennung sind , lexikalische Aktivierung* und ,lexikalischer Wettbewerb* (Cutler
2012: 73). Damit ist Folgendes gemeint: Der eintreffende Lautstrom wird kontinu-
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ierlich dahingehend ,,iberpriaft”, ob datin Lautsequenzen enthalten sind, die mit
der im mentalen Lexikon des Horers abgespeicherten Lautform von Woértern
tibereinstimmen. Gibt es solche Ubereinstimmungen, so werden die jeweiligen
Wortkandidaten im mentalen Lexikon ,,aktiviert und bleiben solange aktiv, bis das
weiter eintreffende Lautmaterial eine endgtltige Entscheidung tber die tatsichlich
relevante Worteinheit des mentalen Lexikons erlaubt (ebd.).

Um dies am Beispiel der Sequenz ,also zu meiner Kernfamilie zihl ich®
(Abb. 2) zu veranschaulichen: Mit jedem eintreffenden Lautsegment werden mog-
liche passende Wortkandidaten aktiviert, nach der Lautkette [al] etwa ,,All ,all*,
,»alt, ,,als und ,,also®. Diese bleiben solange aktiv bzw. stehen miteinander in ei-
nem Wettbewerb, bis die nachfolgend eintreffenden Laute zu einer Entscheidung
fuhren: [alz] bewirkt beispielsweise, dass der Wort-Kandidat ,,alt“ aus dem Wett-
bewerb ausscheidet, wihrend die anderen Kandidaten noch eine Weile ,,im Rennen
bleiben®, bis der neu eintreffende Input die Wahl der Kandidaten dahingehend be-
stimmt, dass (im Idealfall) ein Kandidat iibrigbleibt, wihrend die anderen deakti-
viert werden.

Sekunden ;

Abb. 3: Schema des lexikalischen Wettbewerbs in der AuBerung also zu meiner
Kernfamilie zdhl ich (eigene Darstellung, G.D.).

Dieses zugegebenermallen auf das Wesentliche reduzierte und — bezogen auf die
moglichen Wortkandidaten — konstruierte Beispiel fiir lexikalischen Wettbewerb
mutet auf den ersten Blick abenteuerlich an. Es wird aber durch unzihlige Expe-
rimente auf dem Gebiet der Worterkennung gestiitzt, die mittels unterschiedlicher
Methoden durchgefithrt wurden.# Die meisten Experimente sind so angelegt, dass
Probanden eine Aufgabe zu 16sen haben, die eine Reaktion auf einen oder mehrere

4 Eine knappe Forschungstbersicht findet sich in Frauenfelder; Floccia (1999: 32ff), siche auch
Cutler (2012: 741F.).
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Stimuli erforderlich macht. Dabei wird entweder die Reaktionszeit und/oder die
Art der Entscheidung erfasst und interpretiert. Je nachdem, wie, d.h. nach welchen
(psycholinguistischen) Kriterien, das Stimulusmaterial zusammengestellt und pra-
sentiert wird, lassen sich dadurch Aufschlisse tiber die mentalen Prozesse bei der
Wortaktivierung gewinnen.

Zwei wichtige Resultate der Forschung zum lexikalischen Wettbewerb sind
dabei:

- Je mehr Worter zur gleichen Zeit aktiviert werden, desto schwieri-
ger ist es flr unser Gehirn, eines davon als ,,Sieger zu ermitteln.
Erhohter Wettbewerb fithrt also zu einer Verlingerung der Verar-
beitungszeit (Cutler 2012: 85),

- Horer greifen im Zuge der automatischen Worterkennung auf die pho-
nologische, nicht auf die Bedeutungsinformation der Einheiten ihres
mentalen Lexikons zu, um irrelevante Kandidaten auszusondern, d.h.
die phonologische und konzeptuelle Reprisentationen sind weitgehend
unabhingig voneinander (Notris et al. 2006; Cutler 2012: 89).

Segmentierung: Ermittlung von Wortgrenzen

Eine rein auf Aktivierung und Wettbewerb basierende Worterkennung wiirde zwar
funktionieren, aber Horer nutzen offensichtlich noch weitere Informationen, um
Worter im Sprachfluss zu ermitteln bzw. die Erkennung von Wortgrenzen zu be-
schleunigen. Wihrend der Aktivierungs- und Wettbewerbsprozess universeller Na-
tur ist, sind die Signale fir Wortgrenzen sprachspezifisch: Cutler (2012: 118)
unterscheidet dabei zwischen verschiedenen Typen von Signalen:

So kann in bestimmten Sprachen (a) segmentale Information zur Markierung von
Wortgrenzen herangezogen werden, etwa wenn Einzellaute in phonemisch identi-
schen Sequenzen unterschiedlich ausgesprochen bzw. gehdrt werden, je nachdem,
ob sie am Wortanfang oder im Wortinneren vorkommen. Dies wire z.B. beim ers-
ten /t/ im Englischen night rate (mit Wortgrenze) versus nitrate (ohne Wortgrenze)
der Fall (ebd.)

Sprachen unterscheiden sich weiterhin (b) in den phonotaktischen Mustern, d.h. in
den Wahrscheinlichkeiten fiir das Vorkommen bestimmter Laute bzw. Lautkom-
binationen an Wortrindern, also am Wortanfang und -ende. So kénnen z.B. im
Deutschen [N1] und [pt] in Endrandetn (lang, Ding; habt, lebi), jedoch nicht in An-
fangsrindern auftreten. [h] und [pr] kommen dagegen nur in Anfangsrindern (Ho-
se, privat), nie in Endridndern vor. Dieses Wissen iiber in einer Sprache zugelassene
und nicht-zugelassene Lautsequenzen machen sich Horer fiir die Wortsegmentie-
rung zunutze: Eine Sequenz wie [GIDEW] im Englischen konnte zwar bare, air und
heir aktivieren, aber zir und heir sind wesentlich unwahrscheinlicher, weil dann die
Sequenz als [CID.EW] segementiert werden miisste. Letzteres wiirden die meisten
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muttersprachlichen Hérer nicht tun, weil -/ am Wortendrand extrem unwahr-
scheinlich ist (ebd.).

Der dritte Typus von Wortgrenz-Signalen ist (c) die rbythmische Struktur einer
Sprache, d.h. der Wechsel von betonten und unbetonten Silben. Wie hilfreich in
dieser Hinsicht fir das Englische beispielsweise die Betonung ist, hat Cutler in
mehreren Studien eindrucksvoll gezeigt: Englische Horer scheinen einer Strategie
zu folgen, derzufolge eine betonte Silbe entweder ein lexikalisches Wort ist oder
dessen Anfang markiert und dass jede schwache Silbe wahrscheinlich ein Funk-
tionswort darstellt (ebd.: 1221f.).

Die Possible-Word-Constraint

Bei der Beschreibung des Zugriffs auf das mentale Lexikon, insbesondere auf die
Segmentierung des Lautstroms in Woérter durch (muttersprachliche) Horer, darf
schlieBlich ein Mechanismus nicht unerwihnt gelassen werden, der universelle
Giltigkeit aufzuweisen scheint: die Possible-Word-Constraint (PWC) (Notris et al.
1997, Cutler 2012: 155). Generell formuliert, bewirkt dieser Mechanismus, dass
Hérer Lautsequenzen, die keine méglichen Wortkandidaten sind, bei der Segmen-
tierung des Lautstroms automatisch ,,verwerfen, d.h., nicht als Wortkandidaten
fir den Wettbewerbsprozess ,,zulassen®. Fir (fast) alle Sprachen der Welt sind ein-
zelne Konsonanten bzw. Silben ohne vokalischen Kern als Wortkandidaten bzw.
Segmentierungsreste ausgeschlossen.

Der PWC-Mechanismus hat weitreichende Folgen fir die (Effizienz der) Seg-
mentierung des Lautstroms: Er verhindert beispielsweise, dass bei einem lautlichen
Input wie Bring mir bitte die 1V ase ... nach Eintreffen der ersten Silbe dieser AuB3e-
rung lexikalischer Wettbewerb zwischen den (mit dem Input an sich vollkommen
kompatiblen) Wortkandidaten bring und Ring entsteht: Ring wird durch die PWC
quasi automatisch ausgeschlossen, weil sonst ein einzelnes [b] tbrigbliebe. Mit an-
deren Worten: Die PWC bewirkt eine Reduzierung von Wortkandidaten und damit
von Wettbewerb und beschleunigt so den Erkennungsprozess. Leider gibt es keine
Erhebungen fiir das Deutsche. Fir das Englische berichtet Cutler (2012: 158) je-
doch von einer Reduktion um etwa 70 % aller eingebetteten Wortformen (wie 7ing
in bring oder can in scanf) und fir das Holldndische um ca. 60 %. Insofern stellt die
PW(C einen sehr effizienten Segmentierungsmechanismus dar.>

Muttersprachliche Horer verarbeiten auditiven Input demnach weitgehend au-
tomatisch (unbewusst), sehr schnell (in Millisekunden) und flexibel unterschiedli-
che relevante Signale kombinierend. Wesentliche Mechanismen sind kategoriale

5 Fir das Deutsche wurde die PWC u.a. von Hanulikovd; Mitterer; McQueen (2011) untersucht.
Deutsche Hérer konnten z.B. das Wort Rose im Input frose und Arose schwerer (mit lingerer
Reaktionszeit) entdecken als im Kunstwort suckrose (ebd.: 516) — ganz gemill den Vorhersagen der
PWC.
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Wahrnehmung, lexikalischer Wettbewerb und Aktivierungsausbreitung sowie
sprachspezifische und universelle (PWC) Segmentierungsstrategien.

Im ndchsten Abschnitt sollen nun die Konsequenzen fir das fremdsprachliche
Horen skizziert werden. Nur vor dem Hintergrund des muttersprachlichen Horens
lassen sich die Probleme ansatzweise verstehen, mit denen Horer zu kimpfen ha-
ben, wenn sie sich dem Klang einer fremden Sprache aussetzen.

3 Fremdsprachliches Hoéren

Nach Cutler (2012: 304) ist fiir erfolgreiches Horen erforderlich, dass der Horer in
der Lage ist,

- minimale wortinterne Kontraste (d.h. phonemische Kontraste) zu un-
terscheiden,

- Worter im Gedichtnis zu aktivieren,

- den Sprachfluss in Wérter zu segmentieren,

- aus den sich ergebenden Wértern Sitze zu konstruieren.

Far L2-Hérer ist der Weg zum Erfolg bei jeder dieser vier Operationen mit separa-
ten, moglicherweise uniiberwindbaren Schwierigkeiten verbunden (ebd.).

3.1 Umgang mit fremden Lautkategorien: Unterscheidung von L2-
Phonemkontrasten

Sowohl individuelle Erfahrung beim Erwerb einer Fremdsprache als auch Erfah-
rungen von Lehrkriften bei der Vermittlung einer Fremdsprache weisen in diesel-
be Richtung: Verglichen mit anderen zu erwerbenden Teilfertigkeiten scheint die
Aneignung der Lautstruktur einer Fremdsprache und insbesondere die Aufgabe,
bestimmte Laute der Zielsprache als solche wahrzunehmen und/oder richtig aus-
zusprechen, als besonders schwierig. Der Hauptgrund fur diese Schwierigkeit liegt
darin, dass die phonemischen Kategorien der L1 weitgehend bestimmen, wie H6-
rer Nicht-L1-Input interpretieren, bzw. dass die Sprachwahrnehmung von Erwach-
senen hochgradig beschrinkt ist durch die muttersprachlichen phonemischen Ka-
tegorien (Cutler 2012: 305; siche auch die Sieb-Metapher bei Trubetzkoy 1989: 47).

Es kann hier nicht auch nur ansatzweise die einschligige Literatur zum Erwerb
fremdsprachlicher Phoneme wiedergegeben werden (vgl. etwa Flege 1988; 2003,
Best 1994, Bohn 1998). Das Augenmerk soll vielmehr auf die Konsequenzen einer
unzureichenden Kategorisierung von fremdsprachlichen Lauten auf die Worter-
kennung in der Fremdsprache gelegt werden.

Theoretisch fruchtbare Kategorisierungen von Typen der Lautwahrnehmung
bei fremdsprachlichen Hérern liefern insbesondere zwei Modelle: das Perceptual
Assimilation Model (PAM) (Best 1994, Best; Tyler 2007) und das Speech Learning
Model (SLM) (Flege 1995; 2003). Das PAM postuliert, dass ,,naive Horer” — Er-
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wachsene ohne Erfahrung mit dem ,,aktiven Erlernen einer Fremdsprache® (Best
et al. 2007: 16, Ubersetzung G.D.) — versuchen, einen unbekannten fremdsprach-
lichen Laut an dasjenige muttersprachliche Phonem anzupassen (,,perceptual assi-
milation), das dem unbekannten Laut am #hnlichsten erscheint. Das PAM
unterscheidet dabei sechs Méglichkeiten, wie jeder Laut eines L2-Kontrastpaars
perzeptuell assimiliert wird (ebd.: 23f.), wobei zwei Fille fiir fremdsprachliche Ho-
rer besonders schwierig seien: Die sogenannte ,,single-category assimilation®, bei
der zwei kontrastierende L2-Laute einer einzigen L1-Kategorie zugeordnet werden
(z.B. der nototische t-/l-Kontrast im Englischen fiir japanische Horer) und die
,»category-goodness difference®, bei der einer von zwei kontrastierenden L2-Laute
als gutes Exemplar und der andere als schlechtes Exemplar eines muttersprachli-
chen Lauts wahrgenommen wird (z.B. die Unterscheidung von Zulu [b] versus [“]
durch englische Horer, die nur den ersten Laut als gutes Exemplar des englischen
[b] wahrnehmen, Best 1994: 18).

Das Speech Learning Mode/ (SLM) unterscheidet sich vom PAM (zumindest von
dessen ersten Fassungen) u.a. dadurch, dass es nicht vom ,,naiven Hérer* ausgeht,
sondern die Verinderung der Lernsprache wihrend des Aneignungsprozesses (mit
Faktoren wie Lernerfahrung, Input) im Blick hat. Flege postuliert deshalb auch die
Moglichkeit, dass fur fremdsprachliche Laute, die als besonders ,,abweichend von
muttersprachlichen Lauten wahrgenommen werden, auch eine neue, fremdsprach-
liche Kategorie gebildet werden kann (2003: 328).

3.2 Probleme bei der Aktivierung des L.2-Wortschatzes

Generell gibt es zwei Grinde dafiir, dass Horer nicht auf einen Eintrag in ihrem
mentalen L2-Lexikon zugreifen kénnen. Der erste ist genauso trivial wie haufig:
Hoérer treffen auf eine thnen unbekannte Lautkette, die sie keinem Fintrag in threm
mentalen Lexikon zuordnen kénnen, weil dieser Eintrag (noch) nicht existiert (das
sogenannte ,,out-of-vocabulary problem®, Cutler 2012: 312). Das Treffen auf un-
bekannte Worter ist mit einer gravierenden Stérung des Online-Verstehensprozes-
ses verbunden, die u.a. darin besteht, dass verarbeitungsintensive Prozesse wie
,,Uberpriifen des Kontextes®, Inferenzzichungen etc. notwendig wiren, die ange-
sichts der Schnelligkeit des gesprochenen Inputs oft nicht zum Zuge kommen
(kénnen).

Der zweite Grund ist vermutlich mindestens ebenso hiufig wie der erste: Im
mentalen Lexikon des Hoérers existiert zwar ein Eintrag fir das gehdrte Wort, aber
die lautliche Information kann nicht ausreichend prizise analysiert werden, um auf
den Eintrag zuzugreifen. Ein ,,an sich® (moglicherweise in Schriftform) bekanntes
Wort wird auditiv nicht erkannt. Die Hauptursache sieht Cutler (ebd.) in der Unfi-
higkeit des Horers, fremdsprachliche Phonemkategorien zu unterscheiden. Dabei
beschreibt sie folgende Auswirkungen dieser Unfdhigkeit auf die lexikalische Ver-
arbeitung: (1) die Bildung von sogenannten Pseudohomophonen, (2) die Aktivie-
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rung unechter Worter und (3) die zeitweilige Vagheit bei der Verarbeitung von L2-
Input.

Die Entstebung von Pseudohomophonen

»Pseudohomophone® entstehen, wenn L2-Hoérer eine L2-Opposition nicht waht-
nehmen kénnen, weil beide L2-Laute einer einzigen L1-Kategorie zugeordnet wer-
den (Bests ,,single-category assimilation®, vgl. Abschnitt 3.1). So kénnen beispiels-
weise Horer mit der L1 Deutsch oder Niederlindisch oft den Kontrast englisch ez
[E]/ bat [€] nicht wahrnehmen, wodurch fiir diese Horer eine gehorte Lautkette et
oder bat zu einem (Pseudo-)Homophon wird. Wie bei echten Homophonen
([baNK]) muss zur Verarbeitung der Kontext herangezogen werden, wodurch
mehr Verarbeitungskapazitit erforderlich (Cutler 2012: 314) wird.

Aktiviernng unechter Warter

Die Unfihigkeit, L.2-Lautkontraste wahrzunehmen, kann dazu fihren, dass Woérter
im Lautstrom gehért werden, die gar keine echten Wérter sind (,,Phantom-
Worter®), bzw. dass Nichtworter als Worter angesehen werden (Cutler 2012: 314).

Wenn jemand den [E]-[€]-Kontrast im Englischen nicht wahrnehmen kann
und die beiden Phoneme fiir sie/ihn ,,gleich klingen®, dann klingen etwa daff wie
deaf oder lem wie lamb. Empirisch wurde dies etwa von Broersma und Cutler (Bro-
ersma; Cutler 2008) untersucht. In ihrer Studie haben niederlindische Hérer in
60 % der Fille englische Nicht-Worter als Worter akzeptiert (ebd.: 26). Auch wenn
es sich bei den von Cutler als ,,near words® (,Beinahworter®) bezeichneten daff und
Jem nicht um echte Worter des Englischen handelt, so kommen sie doch im Engli-
schen vor, etwa eingebettet in daffodi/ oder lemon und bewirken, dass bei jedem Ho-
ren von /Jem in Jlemon auch der Wortkandidat zamb mitaktiviert wird.

Das Phinomen der Aktivierung von Phantomwértern kommt jedoch nicht nur
in eingebetteten Wértern vor, sondern auch iber Wortgrenzen hinweg. So hdren
niederlindische Horer, die in ihrer Muttersprache (wie im Deutschen) keine
stimmhaften Obstruenten am Silbenendrand kennen (,,Auslautverhirtung®), bei
der Prisentation der englischen Zweiwortsequenz big roof auch das stimmhaft aus-
lautende groove (Broersma et al. 2008: 29).

Im Gegensatz zur eher geringen Zahl an méglichen Pseudohomophonen (sie-
he oben.) stellt die Aktivierung falscher Wortkandidaten ein wesentlich gravieren-
deres Problem fir fremdsprachliche Horer dar, weil die Zahl an eingebetteten
Wortern grof3 ist (zumindest im Englischen und im Niederlindischen, siche Cutler

¢ Empirisch wurde dieses Phinomen in Wiederholungspriming-Studien untersucht, in denen Horer
mit Minimalpaaren konfrontiert wurden, die sich nur in dem fur sie schwer zu unterscheidenden Laut
unterschieden. Es zeigte sich, dass hollindische Hérer auf Englisch e#te schneller reagierten, wenn
sie zuvor das Wort cartle gehdrt hatten, als wenn sie ein Kontrollwort wie window gehért hatten (vgl.
Cutler 2012: 313f).
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2012: 314) und, wie beispiclhaft gezeigt, auch wortiiberschreitende Sequenzen zur
Phantomwort-Aktivierung beitragen kénnen. Wihrend muttersprachliche Horer
die Beinahworter aufgrund der fehlenden Passung (wismatch) zur abgespeicherten
Lautinformation fiir Lexikoneintrige sofort deaktivieren und so den Wettbewerb
reduzieren kénnen kénnen (Broersma et al. 2008: 30), werden bei fremdsprachli-
chen Horern mehr Kandidaten aktiviert. Dies fihrt zu verstirktem Wettbewerb
und verlingerten Verarbeitungszeiten.

Verlingerte 1 agheit

Ein weiterer Effekt unzureichender Phonemdiskriminierung besteht darin, dass
L2-Hérer den eintreffenden Input nicht so schnell wie L1-Hérer verarbeiten kon-
nen, wenn dieser Input Laute enthilt, die der L2-Horer nicht ausreichend exakt
unterscheiden kann. So wiirde die Lautkette ba/ bei englischen Hérern etwa die
Kandidaten balance, balcony, ballast aktivieren. Bei einem L.2-Horer, der den [E]-[€]-
Kontrast nicht wahrnehmen kann, werden zusitzlich zu balance, balcony, ballast auch
noch bellow, belly oder belfry aktiviert, was eine Verdoppelung der Wortkandidaten
und damit auch Verlingerung des Wettbewerbs, genauer ,,delay in reduction of
competition® (Cutler 2012: 322), mit sich brichte (ebd.: 316£.).

Quantitative Relevanz, der drei Phéanomene

Wie stark die drei genannten Effekte unzureichender Lautdiskriminierung sich auf
die Worterkennung auswirken, hingt natiitlich von der Zahl der individuellen
Schwierigkeiten des einzelnen L2-Hérers und von der Gréfie seines mentalen Le-
xikons ab (Cutler 2012: 318). Dennoch hat Cutler anniherungsweise und exempla-
risch, d.h. fiir einzelne Lautkontraste des Englischen, versucht, die Zunahme an
Wettbewerb durch diese Effekte zu quantifizieren. Ohne hier auf die dabei zu-
grunde gelegten Annahmen und Teilberechnungen eingehen zu kénnen, kommt
sie dabei in ihrer korpusbasierten Frequenzanalyse des CELEX-Lexikons zu fol-
genden Ergebnissen (ebd.: 322f.):

- Pseudohomophonie ist kein allzu frequentes Problem: Die [E]-[€]-
Verwechslung fithrt zu weniger als 150 Homophonen im Englischen,
fir die -~ Verwechslung immerhin zu 300.

- Dagegen kommt die Aktivierung unechter Worter wesentlich hiufiger
vor: So beliuft sich der [E]-[é]-Kontrast auf ca. 14.000 potenzielle Fille
(in einer Million laufenden Wértern) félschlicher Wahrnehmung von
[€] als [E] und gar 64.000 Fille fiir die Richtung [E] zu [€]. Dabei ist
schon der Effekt der PIWC (vgl. Abschnitt 2.2.4.) mit einberechnet. Die
r-als-/~Verwechslung betrigt sogar ca. 50.000 und die /~als-r-
Verwechslung 70.000 Fille pro einer Million Worter.
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- Verlingerte Vagheit stellt ebenfalls ein quantitativ relevantes Problem
dar: So ergeben sich beispielsweise fiir die 7.926 Worter im CELEX-
Lexikon, die [€] enthalten, pro Wort durchschnittlich 138 zusitzliche
Wettbewerber mit [E].

Auch ohne Frequenz-Erhebungen zu weiteren Phonemkontrasten zeigen diese
Daten doch deutlich: ,,any single phonemic confusion brings substantial potential
for lexical confusion in its wake* (Cutler 2012: 232).

Cutler sieht die beschriebenen Effekte als das gravierendste Problem beim
fremdsprachlichen Horverstehen, weil davon der Zugriff auf das Lexikon und da-
mit die zentrale Komponente der Sprachverarbeitung betroffen ist (Broersma et al.
2008: 23) und zwar prinzipiell fiir alle Phasen des Erwerbsprozesses: Zwar hitten
Anfinger ein noch beschrinktes L2-Vokabular, sodass noch gar nicht allzu viele
potenzielle Wortkandidaten aktiviert werden kénnen, dafiir dirften in dieser Phase
vermehrt phonemische Verwechslungen auftreten, die sich auch auf ein kleines
Vokabular auswirkten. Mit zunehmender Spracherfahrung koénnte zwar die Zahl
der phonemischen Verwechslungen zurickgehen, aber mit dem Anwachsen des
L2-Wortschatzes steige wiederum die Zahl potenziell (filschlich) aktivierter Wort-
kandidaten (Cutler 2012: 323).

4 Konsequenzen fiir die fremdsprachliche
Horverstehensdidaktik

Die skizzierten psycholinguistischen Befunde zum mutter- und fremdsprachlichen
Hoéren (Abschnitt 2f.), die als Hauptproblem fiir fremdsprachliche Horer die unzu-
reichende Wahrnehmung phonemischer L2-Kontraste ausmachen, sind wenig
kompatibel mit der aktuell allerorts betriebenen Hérverstehensdidaktik, die Deko-
dierprobleme der Hérer weitgehend ignoriert und auf die Vermittlung kompensa-
torischer Strategien setzt. Sie sind sehr wohl kompatibel mit neueren Ansitzen der
Horverstehensdidaktik, die genau diese Ebenen der Verarbeitung im Fokus haben,
etwa der Micro-Listening-Ansatz von Field (2008) oder die Arbeit mit spontansprach-
lichen Hérmaterialien (Thorn 2008; 2011, Cauldwell 2013).

4.1 Schwichen der traditionellen Horverstehensdidaktik

Die traditionelle, fast schon ,,klassisch* zu nennende Horverstehenspraxis sieht so
aus, dass zwischen den drei Phasen ,,vor dem Horen®, | wahrend des Horens* und
»hach dem Hoéren™ unterschieden wird (Dahlhaus 1994: 52ff., Field 2008: 16ff.,
Koeppel 2010: 2491t., Cauldwell 2013: 2491.), wobei die Lerner in der Prelistening-
Phase auf den Hortext eingestimmt werden (Wortschatzentlastung, Antizipation)
und wihrend des Horens Notizen machen oder gleich die Fragen zum Text be-
antworten sollen. In der Nach-dem-Ho6ren-Phase werden die Antworten tiberpriift
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und die richtigen Lésungen (manchmal anhand des Transkripts) im Kurs bespro-
chen. Eventuell schlieBen sich weitere Aktivititen an. Die Férderung der Hoérver-
stehenskompetenz — so der implizite oder explizite Grundsatz — erfolgt dadurch,
dass Lerner im Laufe des Unterrichts mit mdéglichst vielen Hortexten konfrontiert
werden, wobei eine Progression tber die Verinderung/Erhchung der Textlinge,
der grammatischen Komplexitit, des verwendeten Wortschatzes etc. erfolgt.

An diesem zugegebenermallen etwas verkurzt skizzierten Ansatz der Horver-
stehensdidaktik ist in den letzten Jahren immer stirker Kritik geduflert worden. Die
wichtigsten Kritikpunkte sind die folgenden:

(1) Der Weg zum Ziel ,,Verstehen wird fir Lerner insofern nicht ausrei-
chend didaktisch gestaltet, als die grundlegenden mentalen Prozesse
der Lautwahrnehmung und Worterkennung weitgehend ignoriert bzw.
vorausgesetzt werden (Field 2008: 30f., Cauldwell 2013: 250£.).

(2) Methoden der Lesedidaktik werden unreflektiert auf die fremdsprachli-
che Horverstehensdidaktik Gibertragen, weil das Hoéren nicht als ,,an
entirely diffent kind of processing® gesehen wird (Field 2008: 27, Dietz
2014).

(3) Es wird in der traditionellen Horverstehensdidaktik zu wenig am lautli-
chen Material der Hértexte (,,sound substance® (Cauldwell 2013: 265))
selbst gearbeitet.

(4) Wissen Giber L1-Hérprozesse wird unreflektiert auf die L2-
Hoérverstehensdidaktik tibertragen und fiihrt zu didaktischen Trug-
schliissen, so etwa zur Empfehlung, den Kontext heranzuziehen (Field
2008: 136, Cauldwell 2013: 252).

(5) Die typischen Aufgabenformate beim Hérverstehen dienen der Mes-
sung, aber nicht der Férderung der Horverstehenskompetenz (Field
2008: 31, Cauldwell 2013: 250).

(6) Anstelle des eigentlich notwendigen ,,Modells der spontanen Sprache®
liegt der konventionellen Horverstehensdidaktik das ungeeignete
Sprachmodell der ,,gepflegten Sprache® zugrunde (Cauldwell 2013:
18£f., 261).

4.2 Ein alternativer Ansatz: Fields Micro-Listening-Tasks

Fields Monografie ,,Listening in the Language Classroom* (2008) stellt ein Plido-
yer fir die Neujustierung der Horverstehensdidaktik dar, die dem Dekodiertraining
den ihm gebiihrenden Rang zumisst. Insbesondere stellt der Autor eine ausdiffe-
renzierte Aufgabentypologie vor, die zum Ziel hat, verschiedene Teilkompetenzen
des Dekodierens zu erfassen. Dabei charakterisiert er die meisten der von thm vor-
geschlagenen Aufgaben als sogenannte ,,micro-listening tasks® (MLTSs) (ebd.: 88,
siche auch Cauldwell 2013: 265). ,,Micro“ bezicht sich also auf die beschrinkte
zeitliche Dauer (fiinf bis zehn Minuten), den begrenzten Umfang des verwendeten
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Hormaterials, in dem das zu Ubende Phinomen wiederholt vorkommen sollte und
die Beschrinkung auf eine bestimmte Komponente des Horprozesses.

Was nun die zu trainierenden Teilkomponenten des Dekodierens angeht, so
gliedert Field (2008: 336) sie in sechs Bereiche (siche Anhang), die von der Pho-
nem-, der Silben- und Wortebene tiber die syntaktische Ebene (Parsing) hin zur
Ebene der Intonation und der Gewdhnung an Sprechervariation (,,Normali-
sation®) gehen. Jede dieser sechs Ebenen wird noch einmal in Teilprozesse unter-
gliedert und dazu werden jeweils zahlreiche Aufgabentypen inklusive Instruktionen
und (englischsprachigem) Beispielmaterial beschrieben.

Fields ,,Blaupausen® fiir MLTs warten noch weitgehend auf ihre Adaptation
fiir die DaF- und DaZ-Vermittlung. Hier geeignete Hor- und Ubungsmaterialien
zu erstellen, dirfte eines der spannendsten und vielversprechendsten Projekte fiir
die zukiinftige Hoérverstehensdidaktik darstellen (vgl. Dietz 2017).

5 Resumee

Denkt man die Defizite der traditionellen Hotrverstehensdidaktik mit den in Ab-
schnitt 3 beschriebenen Problemen beim fremdsprachlichen Hérverstehen zu-
sammen, so ergeben sich folgende Konsequenzen:

(1) Eine zukinftige Hérverstehensdidaktik sollte wesentlich stirker als in
den letzten Jahrzehnten das Training der Dekodierprozesse fokussie-
ren, um die Abhingigkeit der L2-Hérer von text-externer Information
(,, Weltwissen®) zu verringern.

(2) Die unterrichtliche Arbeit sollte sich stirker am ,,Modell der spontanen
Sprache® und weniger an dem der ,,gepflegten Sprache® (Cauldwell
2013) orientieren und dabei die Lerner mehr mit (didaktisch) authenti-
schen Hortexten konfrontieren.

(3) Gefordert ist jedoch nicht nur die Arbeit mit anderem Hérmaterial,
sondern ebenso ein anderes Arbeiten mit Hérmaterial, das die Eigen-
schaften gesprochener/gehorter Sprache in weitaus stirkerem Mal3e
berticksichtigt als bisher. Dazu gehoren u.a.:

(@) ein oft mehrfach wiederholtes auditives Prisentieren von Hortex-
ten bzw. Passagen daraus,

(b) eine kleinschrittige Vorgehensweise,

() der Fokus auf kleine und kleinste Passagen von Hortexten,

(d) die Auswahl des Hérmaterials nach dem Vorkommen des zu
ibenden Phinomens — und nicht nur nach (inhaltlicher) Thema-
tik, Wortschatz und/oder Schwierigkeitsgrad.

Hauptanliegen dieses Artikels war es, die Probleme des fremdsprachlichen Hérens
insbesondere auf der Ebene der Worterkennung vor dem Hintergrund der menta-
len Prozesse beim muttersprachlichen Héren zu skizzieren (Abschnitt 2f). Die
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von Cutler (2012) beschriebenen Auswirkungen unzureichender Lautwahrneh-
mung auf den Zugriff auf das mentale L2-Lexikon sind meines Wissens bislang in
der DaF-Horverstehensdidaktik nicht zur Kenntnis genommen worden und legen
es in Ubereinstimmung mit neueren Ansitzen (Field 2008, Cauldwell 2013) nahe,
die Gewichte beim fremdsprachlichen Hortraining neu zu justieren und dem Um-
gang mit der ,lautlichen Substanz® des Gehorten und den damit verbundenen
mentalen Prozessen auch didaktisch in gebthrender Weise Rechnung zu tragen.
Dies bedeutet nicht, dass von nun an ausschlieBlich Dekodieriibungen in Form
von MLTs durchgefiihrt werden sollten. Natiirlich miissen weiterhin auch lingere
Hoértexte verwendet und ErschlieBungsstrategien fiir diese vermittelt werden und
auch Field widmet sich ausfiihrlich dem Training der ,,meaning building processes‘
(2008: 209ft). Aber ecine didaktische Vernachlissigung derjenigen Prozesse, die
den Verstehensvorgang erst ermdglichen, sollte sich im Lichte des Gesagten ver-
bieten.
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Anhang: Liste der Dekodierprozesse (Field 2008: 336f.)

Appendix 1

Decoding processes

1. Phoneme level

1.1 Phoneme recognition in a range of contexts
1.2 Discriminating consonants

1.3 Discriminating vowels

1.4 Recognising consonant clusters

1.5 Extrapolating spellings from sounds

2. Syllable level

2.1 Recognising syllable structure

2.2 Recognising syllable stress

2.3 Treating stressed syllables as more reliable
2.4 Using stressed syllables as access codes

2.5 Using weak syllables to locate function words

3. Word level
3.1 Lexical segmentation
3.1.1 Rhythm-based strategies
3.1.2 Using prefixes and suffixes as boundary markers
3.1.3 Using fixed stress (where appropriate)
3.2 Recognising variant forms of words
3.2.1 Allowing for cliticisation
3.2.2 Allowing for resyllabification
3.2.3 Recognising weak forms of function words
3.2.4 Recognising assimilated words
3.2.5 Allowing for elision
3.2.6. Recognising reduced words within intonation groups
3.3 Recognising complete formulaic chunks
3.4 Using awareness of word frequency
3.5 Current activation
3.6 Spreading activation (word networks in the mind)
3.7 Distinguishing known and unknown words .
3.8 Dealing with unknown words: infer — generalise ~ ignore
3.9 Automatic lexical access

4. Syntactic parsing

4.1 Building syntactic structures during pauses and fillers

4.2 Using planning pauses to demarcate syntactic structures
4.3 Distinguishing planning and hesitation pauses

4.4 Using intonation groups to demarcate syntactic structures
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4.5 Building a syntactic structure online
4.5.1 Testing hypotheses
4.5.2 Using probability
4.5.3 Recognising syntactic chunks
4.5.4 Recognising the sentence pattern associated with the verb
4.5.5 Recognising primary L2 cues to syntactic organisation
4.6 Understanding functional language
4.7 Drawing inferences based on syntax

5. Intonation level

5.1 Relating intonation groups to syntactic structure

5.2 Forming and testing decoding hypotheses as an intonation group
proceeds

5.3 Identifying focally stressed syllables

5.4 Treating focally stressed syllables as central to the message

5.5 Recognising recurrent intonation-group chunks

5.6 Guessing words of low prominence in the intonation group

6. Normalisation to speaker voices

6.1 Allowing for voice variation

6.2 Setting baseline for loudness, pitch level, speech rate
6.3 Drawing on an accent repertoire



Wie nehmen neu zugewanderte Menschen in
Deutschland ihre sprachliche Umgebung wahr?
Zum Umgang von Deutschlernenden mit Text-
Bild-Kombinationen im Alltag

Pirkko Friederike Dresing; Carina Bechanf; Mareike Mollenkamp;
Sandra Ballweg; Julia Grubert; Anja Lewick: (Bielefeld)

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird ein Projekt vorgestellt, das im Wintersemester 2015/16 in
einem Seminar zu Multiliteracies im Master-Studiengang ,,Deutsch als Fremdsprache
und Germanistik® an der Universitit Bielefeld entstand. Ein Ziel des Seminars war
es, die vielfiltigen Facetten literaler Praktiken zu betrachten, die vom Erzihlen und
Vorlesen tiber das eigene Lesen bis hin zum Schreiben reichen und in verschiede-
nen Sprachen, Dialekten, Soziolekten etc. stattfinden kénnen. Zudem wurde der
multimodale Charakter literaler Praktiken betrachtet, d.h. die Nutzung verschiede-
ner Medien, Modi und Wahrnehmungskanile beim Umgang mit literaler Sprache.
Diesem Ansatz liegt das Verstindnis zugrunde, dass alle Menschen aufgrund ihrer
individuellen sowie kultur- und milieuspezifischen literalen Erfahrungen tiber un-
terschiedliche literale Gewohnheiten und auch Fertigkeiten verfiigen, die sie in den
Unterricht tragen und die dort beriicksichtigt werden sollten.

Aufgrund der zunehmenden Zuwanderung nach Deutschland im Herbst 2015,
vor allem durch Gefliichtete, kam im Rahmen des Seminars schnell die Frage auf,
mit welchen literalen Vorerfahrungen und Prigungen gerade diese Menschen nach
Deutschland kommen, wie sie ihre neue sprachliche Umgebung wahrnehmen und
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wie ihre Bediirfnisse im Sprachunterricht bertcksichtigt werden kénnen. Da dazu
bisher keine empirischen Ergebnisse vorliegen, entstand die Idee, eine eigene Stu-
die durchzufiihren. Im Fokus stand die Frage nach den Rezeptionsstrategien und
-prozessen von Menschen mit unterschiedlichen multiliteralen Vorerfahrungen bei
der Betrachtung von ausgewihlten Text-Bild-Verbindungen, denen die Menschen
im Alltag begegnen. Um dieser Frage nachzugehen, wurde zunichst ein kleiner
Ausschnitt der /Jnguistic landscape in einer deutschen GrofBstadt dokumentiert und
analysiert, um anschlieend in Interviews mit drei neu zugewanderten Menschen in
Deutschland, die Teilnehmende eines Einstiegskurses' waren, die Rezeption von
Elementen dieser /Znguistic landscape zu erkunden. Dabei war von besonderem Inte-
resse, wie die Befragten Schriften und Symbole wahrnehmen und interpretieren
sowie welche Herleitungsstrategien sie dabei anwenden. Die Ergebnisse geben in
Hinblick auf authentische Leseanforderungen im Alltag fiir Text-Bild-Verbindun-
gen in einer deutschen Innenstadt einen Einblick in die Wahrnehmungs- und Le-
seprozesse und erlauben erste vorsichtige Implikationen fiir die Unterrichtspraxis.

In diesem Beitrag wird zunichst die Rezeption von Text-Bild-Verbindungen
aus der Perspektive des Forschungsbereichs der Multiliteracies diskutiert (Ab-
schnitt 2). Es folgt in Abschnitt 3 eine fremdsprachendidaktische Perspektive auf
die Bildrezeption und das Sehverstehen. In Abschnitt 4 wird das Forschungsfeld
der linguistic landscapes skizziert, bevor in Abschnitt 5 die Prizisierung der Fragestel-
lung sowie die Vorstellung der forschungsmethodischen Ausrichtung im Fokus
stehen. Dabei liegt das Augenmerk auf der Datengenerierung durch Interviews
sowie auf der Arbeit mit der Grounded Theory nach Strauss; Corbin (1996). Es
folgen die Darstellung und Diskussion der Ergebnisse (Abschnitte 6 und 7).

2  Multiliteracies und literale Praktiken

Gerade im Kontext der Diskussionen iiber die PISA-Studien nimmt der Begriff
der Literalitit in Deutschland viel Raum ein. In einem schriftsprachlich geprigten
Bildungssystem stellt sich die Frage nach der Férderung der literalen Kompetenz,
besonders in der Bildungssprache Deutsch. Im Vordergrund steht dabei ein tradi-
tionelles Verstindnis von Literalitit, das diese als Kompetenz begreift und sie Illi-
teralitit und Analphabetismus gegeniiberstellt (vgl. Perry 2012: 53). Dieses
Literalititsverstindnis ist vorrangig auf die Mehrheitssprache und Mehrheitskultur
sowie Stift und Papier bzw. Printmedien ausgerichtet (vgl. Cazden et al. 1996: 60£.).
In diesem Kontext sind beispielsweise auch Konzepte zu sehen, die das Vorlesen
im Kindergarten in der Zielsprache Deutsch férdern sollen (z.B. O’Sullivan; Rosler
2013: 105, 107, Selimi 2013: 14). Daneben bestehen aber auch andere Ansitze, die
beispielsweise tiber die Férderung der Herkunftssprachen das Anlegen einer meht-

! Dieses Kursformat wurde nach dem starken Anstieg der Zahl der Asylsuchenden im Oktober 2015
als einmaliges Férderangebot der Bundesagentur fiir Arbeit eingefithrt. Es endete im Frithling 2016.
Der Umfang eines Kurses betrug max. 320 Unterrichtsstunden (Bundesagentur fiir Arbeit 2016).
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sprachigen Literalitit unterstiitzen, multimodale Zuginge, z.B. die Verbindung von
Schrift und Bild, berticksichtigen und die in manchen Kulturkreisen verbreiteten
Formen sogenannter oraler Literalitit einbeziehen (vgl. z.B. Blackledge 2000, Els-
ner 2011). Hier liegt ein Literalitdtsbegriff zugrunde, der auf dem 1996 von der
New London Group eingefithrten Verstindnis von Multiliteracies beruht. Die Ein-
fihrung eines neuen Begriffs basiert nach Angaben der Mitglieder dieser Gruppe
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern auf der Erkenntnis, dass verinder-
te soziokulturelle Umstinde auch einen neuen Literacy-Begriff erfordern, der un-
terschiedlichen sprachlichen wund kulturellen Voraussetzungen sowie den
verschiedenen medialen Mdglichkeiten gerecht wird und bestehende Chancenun-
gleichheiten ausgleicht (vgl. Cazden et al. 1996: 62, siche dazu auch Hélot 2015:
12).

Fur die Literacy-Pidagogik entsteht dadurch ein neues Verstindnis von Wis-
sen, das sich nicht auf eine ,,shopping list of things-to-know* (Cope; Kalantzis
2006: 36) beschrinkt, sondern als eine aktive Gestaltung von Kommunikation und
Bedeutungsaushandlung in verschiedenen multimodalen und multilingualen, sozia-
len und kulturellen Settings verstanden wird (vgl. ebd.). Zusammenfassend kann
man von einem Wandel von einem normativen zu einem deskriptiven Ansatz
sprechen, bei dem sich der Fokus von der literalen Kompetenz zu einer Betrach-
tung und Beschreibung der literalen Praktiken verschoben hat, die wiederum weni-
ger isoliert, sondern vielmehr in ihrer Einbettung in persénliche und soziale
Kontexte verstanden werden (vgl. Perry 2012: 606). Literale Praktiken beinhalten
demnach individuelle Verhaltensweisen, Einstellungen, Werte sowie Bezichungen
und stellen zugleich einen sozialen Prozess dar, der gemeinsame, soziokulturell
spezifische Wahrnehmungen reprisentiert.

Im Kontext des Deutschen als Zweitsprache gibt es mehrere Beispiele fiir die-
sen Wandel im Literalitdtsverstindnis, wie eben die oben skizzierte Férderung der
Literalitdt in den sogenannten Herkunftssprachen und die Aufwertung von Er-
zéhlkulturen. Obwohl Eltern mit anderen Erstsprachen als Deutsch in Kinderta-
gesstitten und Schulen immer noch gelegentlich den Rat erhalten, ihren Kindern
auf Deutsch vorzulesen, hat sich insgesamt doch die Auffassung durchgesetzt, dass
die Eltern aus unterschiedlichen Griinden auf die Erstsprachen bzw. die Sprachen,
mit denen sie sich am wohlsten fiihlen, zuriickgreifen sollten und dass je nach lite-
raler Kultur das Erzihlen von Geschichten ebenso hilfreich fir die Literalititsent-
wicklung der Kinder sein kann wie das Vortlesen, nicht zuletzt natiirlich in
Sprachen, die nicht geschrieben werden (vgl. dazu z.B. Babur; Chilla; Rothweiler
2013: 1171t).

Auch auf die Arbeit mit erwachsenen Deutschlernenden hat das verinderte
Verstindnis von Literalitit Auswirkungen, insbesondere die Alphabetisierung be-
treffend. Hier wiirde man nicht davon ausgehen, dass jemand, der in der Erstspra-
che nicht alphabetisiert ist, d.h. als primire*r Analphabet*in eingestuft wird, iiber
keinerlei Literalititserfahrung verfiigt und diese iiber die Alphabetisierung erst er-
wirbt. Vielmehr ist die Frage von Interesse, wie diese Person zuvor in ithrem Alltag
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handlungsfihig war, welche Formen der oralen Literalitit Anwendung fanden und
wie sich die literalen Praktiken in einem Alltag gestalteten, der vielleicht in anderen
Lindern und Umgebungen viel weniger schriftlastig ist, als das in Deutschland der
Fall ist.

Dies veranschaulicht beispielsweise eine Studie von Juffermans; Coppoolse
(2012) zu den literalen Praktiken von Menschen mit unterschiedlicher Alphabeti-
sierungserfahrung in Gambia. Hier wurden Menschen zu ihrer Wahrnehmung von
Text-Bild-Kombinationen aus der /Znguistic landscape in einer ruralen Gegend des
Landes befragt. Hs zeigt sich, dass die Dichotomie von alphabetisiert versus nicht-
alphabetisiert zu einseitig ist, um die Komplexitit verschiedener lokaler, literaler
Praktiken abzubilden (vgl. ebd.: 245). Vielmehr setzen auch Menschen ohne Al-
phabetisierung vielfiltige Strategien zum Umgang mit Schriftsprache ein, um den
Alltag zu bewiltigen, beispielsweise die Nutzung sozialer Netzwerke, den Riickgriff
auf Bilder und Symbole sowie das ErschlieBen von Bedeutung aus Positionierung
und Kontext (vgl. ebd.: 2441f., vgl. Abschnitt 4). Betrachtet man diese Strategien als
literale Vorerfahrungen, kénnen sie gegebenenfalls bei der Alphabetisierung in der
Zweitsprache Deutsch gewinnbringend eingesetzt werden.

3 Bildrezeption und Sehverstehen im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts

Wihrend zu Multiliteracies und literalen Praktiken im DaZ-Unterricht und bei
DaZ-Lernenden wenige empirische Studien oder auch methodisch-didaktische
Uberlegungen vorliegen, ist der Bereich der Bild- bzw. Text-Bild-Rezeption im
Fremdsprachenunterricht deutlich besser erforscht. Dazu zihlen beispielsweise der
Umgang mit Bildern im Fremdsprachenunterricht, der Bildeinsatz in Lehrwerken,
das Schverstehen und die visual literacy (vgl. z.B. Reinfried 1992, Nikolajeva 2003,
Ballweg; Stork 2009 und die Beitrdge in Hecke; Surkamp 2010 sowie Elsner; Helff;
Viebrock 2013, fiir einen Uberblick vgl. z.B. auch Reimann 2016). Der Fokus
scheint dabei auf den Bildern selbst sowie auf dem Bildeinsatz durch Lehrende zu
liegen, wohingegen die Wahrnehmungsprozesse eine untergeordnete Rolle spielen
(vgl. Reimann 2016: 19).

Bei Text-Bild-Verbindungen liegt die Besonderheit vor, dass zwei Medien ver-
bunden sind, die im Grunde véllig unterschiedlich wahrgenommen werden: Wah-
rend Texte in einer vorgegebenen Leserichtung linear-sequenziell gelesen werden,
sind Bilder meist Gegenstand holistischer Betrachtungen (vgl. Raith 2016: 203).
Die Kopplung beider Medien erfordert auf Seiten der Rezipient*innen eine Kom-
bination von unterschiedlichen Wahrnehmungsformen, die den Spezifika von
Text-Bild-Kombinationen gerecht werden. Durch die Kombination entsteht eine
Diskontinuitit in der Betrachtung, da Texte nicht mehr linear, sondern ,entlang
von Blickachsen, die nicht unbedingt der herkémmlichen Leserichtung entspre-
chen missen® (ebd.: 204), wahrgenommen werden.
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Fir dieses Projekt, in dem die Rezeptionsstrategien erkundet wurden, schlieB3t sich
hier die Frage an, wie Elemente der Fremdheit sowohl in der bildlichen Darstel-
lung als auch im Text die Wahrnehmung weiter beeinflussen. SchlieBlich ist davon
auszugehen, dass die Darstellung von Text-Bild-Kombinationen eine Medialitit
aufweist,

die auf einem Zusammenspiel von sozio6konomischen, technischen,
dsthetischen und anderen Faktoren grindet und im Wesentlichen —
zumindest in Westeuropa — Rahmenbedingungen schafft, die weithin
kulturiibergreifend sind. (ebd.: 205)

Gleichzeitig richten sich Bilder wie Text-Bild-Verbindungen immer primir an Re-
zipient*innen, die auf gemeinsame kulturelle Deutungsmuster zuriickgreifen, d.h.
solche Muster, die im kulturellen Gedichtnis einer Gruppe gespeichert und abruf-
bar sind sowie eine gewisse Stabilitit aufweisen (vgl. Altmayer 2006: 51). Es ist also
von einer ,,starke[n] kulturspezifische[n] Gebundenheit der Produktions-, Darstel-
lungs- und Rezeptionskonventionen® (Raith 2016: 205f.) auszugehen, durch die bei
der Rezeption gewissermallen vorprogrammierte Deutungs- und Orientierungs-
muster aktiviert werden (vgl. ebd.). Und diese sind sicherlich nicht fiir den gesam-
ten westeuropdischen Kulturkreis gleich. Gemeinsamkeiten in den Rezeptions-
mustern liegen auch keinesfalls nur bei national definierten Gruppen vor, sondern
bei verschiedenen (religids, sozial oder kulturell definierten) Gruppen verschiede-
ner Gréfle, die auf einen kollektiven Wissensfundus zuriickgreifen kénnen, durch
den bei der Rezeption neuer Inhalte Sinn und Bedeutung gestiftet werden kénnen,
auch wenn diese Muster gegebenenfalls konkurrierend oder widersprichlich sind
(vgl. Altmayer 2006: 52f.). Festzuhalten bleibt demnach, dass bei der Auseinander-
setzung mit Text-Bild-Kombinationen neben individuellen auch kulturell geprigte
Deutungsmuster zum Tragen kommen.

Aus neuropsychologischer Sicht kann Bildverstehen als Normalisierungspro-
zess verstanden werden, bei dem die Bildbetrachtenden versuchen, Ambiguititen
des Gesehenen zu reduzieren (vgl. Weidenmann 1988: 118). Im Sinne eines Oko-
nomieprinzips wird angestrebt, den Normalisierungsaufwand mdoglichst gering zu
halten; d.h., ein Bild wird nur so lange betrachtet, bis die Betrachtenden meinen,
den Inhalt erfasst zu haben (vgl. Dammann-Thedens; Michalek 2012: 134).

Beeinflusst wird der Rezeptionsprozess dartiber hinaus vom Vorwissen der
Rezipient*innen, was beispielsweise Weltwissen beztiglich des Themas und der auf
dem Bild dargestellten Situation sowie der gesellschaftlichen, politischen und histo-
rischen Zusammenhinge und Wissen tber ikonische und symbolische Zeichen
einschlief3t (vgl. Biechele 2006: 21).

Insgesamt wird deutlich, dass die Wahrnehmung von Text-Bild-Kombinatio-
nen mit hohen kognitiven Anforderungen an die Rezipient*innen verbunden ist,
die Vorwissen und individuell sowie kulturell geprigte Rezeptionsstrategien heran-
ziehen, um dem Wahrgenommenen einen Sinn zuschreiben zu kénnen. Unbekann-
tes, Widerspriichliches und Fremdes, dem man vor allem in einem fremden Land
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begegnen kann, werden nach Méglichkeit im Zuge des Rezeptionsprozesses nor-
malisiert und homogenisiert, wie sich auch am Datenmaterial unserer Studie zeigt
(vgl. Abschnitt 6).

Zunichst steht jedoch die Frage im Vordergrund, wie sich Text-Bild-
Kombinationen im Alltag darstellen, besonders in dem von uns betrachteten Aus-
schnitt einer deutschen Innenstadt.

4 Linguistic Landscaping als Zugang zu multiplen literalen
Praktiken

Bei der Beschreibung der Text-Bild-Kombinationen im 6ffentlichen Raum wird
auf den Ansatz der /lnguistic landscape zuriickgegritfen. Unter einer /Znguistic landscape
versteht man die Gesamtheit der Zeichen in einer 6ffentlichen Umgebung, was
nicht auf Schriftsprache und Symbole beschrinkt ist, sondern in Anlehnung an
multimodale Theorien auch Bilder, Graffitis und gegebenenfalls auch Gerdusche
einschlieBt (vgl. Shohamy; Gorter 2009: 5). Diese alle kénnen sowohl 6ffentlichen
als auch privaten Ursprungs sein. Es handelt sich um

signs issued by public authorities (like governments, municipalities or
public agencies), and those issued by individuals, associations or firms
acting more or less autonomously in the limits of authorized regula-
tions (Shohamy; Ben-Rafael; Barni 2010: XI).

Entsprechend sind mit diesen Zeichen im 6ffentlichen Raum unterschiedliche Ab-
sichten verbunden, beispielsweise die Vermittlung von ideologischen oder politi-
schen Werten bzw. Botschaften oder auch werbende Zwecke (vgl. Shohamy;
Gorter 2009: 5). Auch die Wahl einer Sprache ist von Bedeutung: Es geht nicht
nur darum, die Rezipient*innen zu informieren, sondern mit der gewihlten Spra-
che ist auch eine symbolische Bedeutung verbunden (vgl. Shohamy et al. 2010: XI),
beispielsweise die Dominanz einer Mehrheitssprache, die Rolle von Minderheiten-
sprachen oder der Einsatz des Englischen in der Werbung,.

Die oben vorgestellten Einfliisse auf Rezeptionsprozesse, individuelle und kul-
turspezifische Deutungsmuster sowie Vorwissen mit ihren jeweils vielschichtigen
Strukturen gelten auch fiir die Wahrnehmung der Znguistic landscape. Das Verstind-
nis eines Normalisierungsprozesses (vgl. Abschnitt 3) erklirt, wie fremde Elemente
in bestehende Vorstellungen integriert werden, wobei Fremdes oder Widerspriich-
liches ausgeblendet oder uminterpretiert werden kann. In einer neuen Umgebung
versuchen Menschen, Zeichen und ihre Bedeutung mit Bezug zu vertrauten Spra-
chen und Deutungsmustern zu verstehen, um die neue Umgebung zu erschlieen
(vgl. Shohamy; Gorter 2009: 4f.). Dabei greift auch das Okonomieprinzip, durch
das erklirbar wird, warum Dinge nur so lange betrachtet werden, bis sie einen Sinn
ergeben. So ist auch zu verstehen, warum Menschen Elemente in der eigenen Um-
gebung nicht (bewusst) wahrnehmen, die sie tagtdglich sehen.
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Einblick in die Wahrnehmung einer Znguistic landscape unter Einbezug unterschiedli-
cher literaler Erfahrungen liefert die in Abschnitt 2 bereits erwihnte Studie von
Juffermans; Coppoolse (2012). Hier wurde zundchst die /Znguistic landscape in einem
Stralenzug eines gambischen Dorfs dokumentiert, wobei sich vor allem Plakate,
StraBenschilder, Informationen, Aushinge etc. fanden. Aus ihnen wurden 23 Fotos
von Elementen ausgewihlt, die neben der dominierend verwendeten Sprache Eng-
lisch auch Arabisch, Chinesisch und die lokale Sprache Mandink enthielten. Ande-
re in dem Dorf gesprochene Sprachen waren nicht reprisentiert (vgl. ebd.: 237).
Diese Fotos wurden 20 Bewohner*innen des Dorfs vorgelegt, die tiber unter-
schiedliche literale Vorerfahrungen und Bildungsbiografien verfigten. In den be-
gleitenden Interviews wurden jeweils zwei zentrale Fragen zu jedem Foto gestellt:
»What does it tell you? How do you know?* (ebd.: 240). Es zeigt sich, dass die In-
terviewpartner*innen zwolf unterschiedliche Dekodierungsstrategien verwenden

(vgl. ebd.: 242):

(1) Dekodierung der Buchstaben,

(2) Lesen mit leichtem Zdgern,

(3) Buchstabieren einzelner Worter,

(4) AusschlieBliches Lesen von Zahlen,

(5) Woérter als Ganzes wiedererkennen,

(6) Piktogramme und Logos erkennen,

(7)  Wiedererkennen einzelner Elemente Gber Textgestaltungsmerk-
male,

(8) Ein Schild als Ganzes wiedererkennen,

(9) Ein Schild tber den Hintergrund auf dem Foto wiedererkennen,

(10) Raten,

(11) Keine Interpretation, Antwort auf Nachfrage,

(12) Keine Interpretation.

Die Autor*innen identifizieren verschiedene Einflussfaktoren auf die Wahl der
Dekodierungsstrategie, nimlich Alphabetisierung, Bildungsgrad, Geschlecht, Alter
sowie individuelle Priferenzen bei der Dekodierung (vgl. ebd.: 244). An diese Er-
kenntnisse kntipft die im Folgenden vorgestellte Studie an.

5 Die Wahrnehmung der linguistic Iandscape in einer
deutschen Innenstadt: Vorstellung der Studie

Die Wahrnehmung einer /Jnguistic landeape ist auch Gegenstand der vorliegenden
empirischen Studie, nimlich die Rezeption von Elementen aus einer deutschen In-
nenstadt durch neu zugewanderte Menschen. In diesem Abschnitt wird die Frage-
stellung prizisiert und das Forschungsdesign vorgestellt.
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5.1 Fragestellung

Aus den dargestellten theoretischen Uberlegungen sowie dem zuvor skizzierten
Erkenntnisinteresse (vgl. Abschnitt 1) ergibt sich die zentrale Fragestellung, wie
Menschen, die erst seit kurzer Zeit in Deutschland leben, Text-Bild-Kombinatio-
nen in einer deutschen Stadt, in diesem Fall in Bielefeld, wahrnehmen. Die erste
Aufgabe ist dabei die Beschreibung eines Ausschnitts der /Juguistic landscape. Hier
werden beispielsweise die Wahl der Sprachen, der Anteil von Schriftsprache sowie
die Verbindung von Schriftsprache und Bildern betrachtet. Im Anschluss daran
werden den Untersuchungspartnern die ausgewihlten Ausschnitte vorgelegt, um
mit Hilfe von Interviews Hinweise zur Beantwortung der folgenden Teilfragen zu
eruieren:

(1) Welche Strategien wihlen die Untersuchungspartner*innen bei der Be-
trachtung der gezeigten Ausschnitte?
(2) Welche Einflisse auf ihr Vorgehen werden dabei erkennbar?

Im Interpretationsprozess sollen schlieflich auf Grundlage dieser Daten Aussagen
tber die Wahrnehmungsprozesse und die entsprechenden Einflisse getroffen
werden, um daraus im weiteren Verlauf u.a. erste Implikationen fir die Gestaltung
von DaF- und DaZ-Untetricht abzuleiten.

5.2 Forschungsdesign

Die Vorstellung des Forschungsdesigns umfasst den Aufbau der Studie, die Vor-
stellung der Untersuchungspartner*innen, die Datengenerierung sowie die Daten-
aufbereitung und -interpretation in Anlehnung an die Grounded Theory (Strauss;
Corbin 1996).

Aunfban der Studie

Als beispielhaften Ausschnitt aus einer sprachlichen Umgebung wurde die Ful3-
gingerzone der Bielefelder Innenstadt gewihlt, die vergleichbar mit den Einkaufs-
straBen in anderen GroBstidten ist. Die erste Phase der Studie hatte eine méglichst
umfassende fotografische Dokumentation von schriftsprachlichen Elementen in
cinem begrenzten Abschnitt der Innenstadt, beispielsweise von StraBenschildern,
Hinweisschildern, Schaufenstern, Informationsschildern, Aufklebern und Plakaten,
zum Ziel.

Die aus 184 Fotos bestehende Sammlung wurde gesichtet und in folgende Ka-
tegorien gruppiert:

- Informierende Elemente
- des Einzelhandels,
- der Kommune;
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- werbende Elemente des Einzelhandels;
- Veranstaltungsankiindigungen.

Aus jeder Kategorie wurden Fotos ausgewihlt, sodass am Ende ein Korpus von elf
verschiedenen Fotos vorlag. Eine starke quantitative Fingrenzung war dringend
nétig, um ecine bewiltigbare Aufgabe zu stellen und die Untersuchungspart-
ner*innen nicht zu Gberfordern. Die Auswahlkriterien fiir die einzelnen Fotos wa-
ren die Reprisentativitit fiir das, was in der /Jnguistic landscape vorzufinden war, die
Passung zur Zielsetzung der Untersuchung, d.h. der Fokus auf Text-Bild-Kombi-
nationen sowie die Eignung fiir den Sprachstand der Untersuchungspartner*innen,
der zum Zeitpunkt der Erhebung bei A1.12 lag, sodass sehr textlastige Elemente
(vgl. z.B. Abb. 2) nicht aufgenommen wurden. Die ausgewihlten Fotos bildeten
die Grundlage fiir die weitere Datengenerierung,

Die Arbeit mit Fotos wird in Anlehnung an Coulmas (2009: 22) als ,,de-con-
textualized and re-contextualized element[s] of a linguistic landscape® verstanden,
d.h., das Fotografieren 16st die Elemente aus dem Kontext und die Beschreibun-
gen und Interpretationen der Untersuchungspartner*innen ordnen sie wieder in ei-
nen (neuen) Kontext ein. Dies fand im Rahmen von Interviews mit drei aus Syrien
stammenden Deutschlernenden statt, die zum Zeitpunkt der Untersuchung einen
Einstiegskurs Deutsch besuchten.

Untersuchungspartner

Die Teilnehmer*innen dieses Kurses waren zu Beginn der Studie Anfang Dezem-
ber 2015 seit ca. drei bis funf Monaten in Deutschland. Aus diesem Kurs wurden
drei minnliche Kursteilnehmer ausgewihlt, die sich freiwillig zur Teilnahme bereit-
erklirten. Neben der Freiwilligkeit waren weitere Bedingungen, dass die Untersu-
chungspartner aus demselben Land stammten und dieselbe Sprache als eine ihrer
Erstsprachen sprachen. Dariiber hinaus wurden Lernende mit unterschiedlich aus-
geprigten Kenntnissen der lateinischen Schrift und unterschiedlich guten Eng-
lischkenntnissen ausgesucht. Letzteres war deshalb von Interesse, da Englisch in
der dokumentierten Znguistic landscape einen groflen Raum einnimmt (vgl. Abschnitt
0.1). So wurden folgende Untersuchungspartner ausgewahlt (vgl. Tab. 1):

2 Die Niveauangabe richtet sich nach dem Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(Trim; North; Coste 2000).
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Tab. 1: Vorstellung der Untersuchungspartner.

Her- Ge-
Alter | kunfts- Beruf Sprachkenntnisse3
schlecht
land
U1 | 45- Syrien Minnlich | Arzt L1: Arabisch; geringe
50 Englischkenntnisse (6 J.)
Jahre
U2 | 30— | Syrien Minnlich | Soziologe | L1: Kurdisch, Arabisch auf
35 erstsprachlichem Niveau;
Jahre keine Englischkenntnisse

(0].), geringe Franzosisch-
kenntnisse (12 J.)

U3 | 20— | Syrien Minnlich | Student L1: Arabisch; gute

25 (Chemie) | Englischkenntnisse (12 J.)
Jahre und geringe
Franzosischkenntnisse (6 J.)

Da die Kursleiterinnen gleichzeitig dem Forschungsteam angehérten, war es wich-
tig, die Teilnahme an der Studie nicht mit Vorteilen im Kurs bzw. die Nicht-Teil-
nahme mit entsprechenden Nachteilen zu belegen. Diesbeziiglich waren giinstige
Voraussetzungen gegeben, weil die Kursteilnahme nicht mit Priifungen, Bewertun-
gen oder sonstigen mdglichen Sanktionen in Verbindung stand. Dariiber hinaus
wurden vorab die Rollen besprochen und die Datenerhebung so gestaltet, dass die
Interviewsituation rdumlich und personell von der Unterrichtssituation getrennt
wurde. Die Kursleiterinnen 6ffneten daher zwar den Zugang zum Feld, die Inter-
viewdurchfithrung tibernahm aber ein anderes Mitglied des Forschungsteams. Zu-
dem fanden die Interviews nicht im Kursraum statt, wohl aber im selben Gebaude,
das den Untersuchungspartnern vertraut wat.

Datengeneriernng

Bei den Interviews handelt es sich um leitfadengestiitzte Interviews mit den einzel-
nen Untersuchungspartnern, in denen der Interviewerin eine Sprachmittlerin zur
Seite stand. Die Sprachmittlung von Englisch auf Arabisch und von Arabisch auf
Englisch tbernahm eine aus dem Libanon stammende Studentin.# Die Intervie-

3 Angegeben entsprechend der jeweiligen Selbstbeschreibung und in Kontaktjahren zu einer Sprache
in Schule oder Universitit.

4 Die Sprachmittlung fand auf Englisch und Arabisch statt, da die Sprachmittlerin selbst erst seit kur-
zer Zeit in Deutschland lebte und zum Zeitpunkt der Untersuchung noch keine ausreichenden
Deutschkenntnisse hatte, um sicher in dieser Sprache vermitteln zu kénnen.
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werin wie auch die Sprachmittlerin waren den Untersuchungspartnern zuvor nicht
bekannt. Vor jedem Einzelinterview fand eine Aufklirung iiber die Inhalte der
Studie, den Ablauf und die Rahmenbedingungen statt. Weiterhin erfolgte die Zusi-
cherung der Anonymitit. Die Einverstindniserklirung lag auf Arabisch vor. Nach
diesem Vorgesprich wurde den Untersuchungspartnern eine Gruppe von dreimal
drei und einmal zwei Fotos vorgelegt, aus denen sie zunichst das auswihlen soll-
ten, das sie am meisten anspricht. Die Leitfragen fiir das Interview lauteten:

- Why did you choose this photo?

- What do you see in the photo?

- What does it tell you? How do you know?

- What do you think of the photo/of the message?

Je nach Verlauf des Interviews wurden Zwischenfragen gestellt, insbesondere
dann, wenn die Untersuchungspartner nicht selbststindig auf die schriftsprachli-
chen Elemente eingingen. Eine hiufige Zwischenfrage lautete daher: What about
the writing?

Datenaufbereitung und -interpretation

Datengrundlage waren drei Interviews mit unterschiedlicher Linge (zwischen ca.
30 und 50 Minuten). Die Gespriche fanden auf Englisch und Arabisch mit gele-
gentlichen deutschen Einschiiben statt. Die Datenaufbereitung erfolgte durch das
Programm EXMARaLDA nach der Konvention GAT2 (vgl. z.B. Selting et al.
2009). Die transkribierten Daten wurden anschlieBend von einer arabisch- und
deutschsprachigen Ubersetzerin mit den Audioaufzeichnungen abgeglichen, um
Ungenauigkeiten in der Sprachmittlung zu identifizieren und auszugleichen.

Die Dateninterpretation erfolgte in Anlehnung an die Grounded Theory nach
Strauss; Corbin (1996). Im ersten Schritt wurden die Daten offen kodiert, wobei
Ereignisse mit Codes versehen wurden, die sich méglichst nah am Datenmaterial
orientieren. Leitend waren hierbei die Verfahren der generativen Fragen sowie des
stindigen Vergleichs. Codes, die das gleiche Phinomen betreffen, wurden an-
schlieBend zu Kategorien zusammengefasst, wobei das Abstraktionsniveau erhéht
wurde. Im Arbeitsschritt des axialen Kodierens wurden Verbindungen zwischen
den Kategorien hergestellt, z.B. die Suche nach Ursachen und Konsequenzen eines
Phinomens. Beim selektiven Kodieren folgte die Suche nach diesen Verbindungen
auf einem hoheren Abstraktionsniveau, das u.a. die Zuspitzung der Ergebnisse auf
eine Kernkategorie zur Folge hatte (vgl. Demirkaya 2014: 224f)). Genutzt wurde
hierfiir der Kodierrahmen nach Strauss; Corbin (1996: 78, Stritbing 2014: 24-28).
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6 Die Wahrnehmung der linguistic landscape in einer
deutschen Innenstadt: Ergebnisdarstellung

Angelehnt an die Chronologie der Untersuchung wird in diesem Abschnitt zu-
nichst ein kurzer Uberblick iiber die /inguistic landscape vor Ort (Abschnitt 6.1) ge-
geben, bevor die Ergebnisse der Interviewstudie aufgezeigt werden. Hier folgen
zunichst die Kriterien, nach denen die Untersuchungspartner die Fotos auswihlen
(Abschnitt 6.2), was Aufschluss dartiber gibt, was ihnen auf den ersten Blick ins
Auge fillt. In Abschnitt 6.3 werden drei identifizierte Rezeptionsstrategien vorge-
stellt, die die Untersuchungspartner bei der Betrachtung der Text-Bild-Kombi-
nationen einsetzen. Darliber hinaus wird gezeigt, wodurch die Strategiewahl be-
cinflusst wird. Das Kapitel schliet mit einer Darstellung von Prozessen des
Verstehens bzw. Nicht-Verstehens der Text-Bild-Kombinationen (Abschnitt 6.4).

Es ist vorwegzunehmen, dass die Ergebnisse beim derzeitigen Stand des Pro-
jekts lediglich als Tendenzen zu verstehen sind, da nach drei Interviews noch keine
theoretische Sittigung erreicht werden konnte. Die Reichweite der Ergebnisse wird
in Abschnitt 7 diskutiert.

6.1 Uberblick iiber die /lnguistic landscape

Im ersten Schritt der Datengenerierung wurden drei StraBenziige in der Fuligin-
gerzone der Bielefelder Innenstadt méglichst vollstindig fotografisch dokumentiert
und anschlieBend analysiert.> Dabei fillt deutlich auf, dass die Mehrzahl der aufge-
nommenen Ausschnitte der Kategorie der werbenden Elemente des Einzelhandels
zuzuordnen war, wihrend Veranstaltungsankiindigungen weniger hiufig zu finden
waren und rein informierende Elemente wie Informationen zur Milltrennung oder
zur Videotiberwachung vergleichsweise selten vorkamen. Insgesamt sind kurze
Textelemente vorherrschend.

Weiterhin ldsst sich als Spezifikum der Ausschnitte der Znguistic landscape test-
halten, dass die fotografische Dokumentation der /Znguistic landscape zur Vorweih-
nachtszeit stattfand. Dementsprechend finden sich auf Werbeflichen des Einzel-
handels vermehrt Weihnachtssymbole (z.B. Weihnachtskugeln, Nikolausmiitzen,
Sterne), mit denen auf laufende Rabattaktionen hingewiesen wird oder die als
Schaufensterdekoration dienen.

Auffillig ist auBlerdem die dominierende Rolle des Englischen, das mit symbo-
lischer Funktion in der Werbung eingesetzt und in einer informierenden Funktion
als Ubersetzung einer deutschsprachigen Information angeboten wird. Typisch fiir
die symbolische Verwendung des Englischen ist die in Werbeslogans, wobei davon
auszugehen ist, dass nicht alle Rezipient*innen die wortliche Bedeutung verstehen

5 Rechtlich war dabei § 59 des Urheberrechts bindend, der vorgibt, an 6ffentlichen Plitzen nur solche
Werke zu dokumentieren, ,,die sich bleibend an 6ffentlichen Wegen, Stralen oder Plitzen befinden®.
Dazu zihlen unter bestimmten Bedingungen auch Schaufenster und Plakatwerbungen (Online:
http:/ /www.gesetze-im-internet.de/urhg/) (Zugriff: 1.8.2017).
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(vgl. z.B. Abb. 1). Ein Beispiel fur die informierende Funktion ist ein Hinweis zum
Ladendiebstahl in Abb. 2. In dieser Funktion sind neben deutschen und englischen
auch franzésische Elemente im Bereich des Bahnhofs zu finden. Minderheiten-
sprachen sind deutlich seltener vertreten und finden sich vor allem an Restaurants
oder Imbissen, die internationale Speisen anbieten (vgl. z.B. Abb. 3) sowie auf ei-
ner Ankiindigung zu einer Veranstaltung (Abb. 4). Wihrend sich die Speisekarten
an verschiedene Rezipient*innen richten, die unabhingig von entsprechenden
Sprachkenntnissen vermutlich mit den Gerichten vertraut sind oder sie aufgrund
der bebilderten Darstellung kennenlernen mochten, richtet sich Abb. 4 gezielt an
Menschen mit tiirkischen Sprachkenntnissen, sodass die Sprachkenntnisse gewis-
sermaflen als Filter fiir die Auswahl der Adressat*innen dienen.

Abb. 1: Schaufenster ,,Gift Card*.
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Furthermore, we demand liquidated damages
~ from every shoplifter in the amount of Euro 5000
. tering our premises you agree to this regulation.

Abb. 2: Information iiber Videoiiberwachung.
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Abb. 3: Aufsteller mit Speiseangebot eines tiirkischen Restaurants.
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Abb. 4: Plakat der Turkischen Arbeiterpartei.

6.2 Kriterien fir die Auswahl von Fotos

Das Untersuchungsdesign war so ausgerichtet, dass den Untersuchungspartnern
zunichst Gruppen von Fotos vorgelegt wurden, aus denen sie eines auswihlten,
tber das sie sprechen wollten. Sie wurden befragt, warum sie genau dieses Foto
ausgewihlt haben. Diese Auswahlkriterien kénnten ein Indikator dafiir sein, wel-
che Text-Bild-Kombinationen den Untersuchungspartnern auch im Alltag eher ins
Auge fallen und Hinweise tiber die Griinde dafiir liefern. Allerdings ist hier sicher
auch der Einfluss der Datengenerierungssituation zu bedenken, durch die weitere
spezifische Auswahlkriterien hinzukommen, beispielsweise das Bediirfnis, tiber das
ausgewihlte Bild kommunizieren zu kénnen.

Kriterinm ,, Asthetik “

Bei dem Auswahlkriterium Asthetik entscheidet das subjektive Gefallen eines Bil-
des uUber die Auswahl. Es werden insbesondere Attribute wie z.B. schon, neu oder
lebhaft verwendet. So beschreibt Untersuchungspartner 1¢ ein Plakat der Turki-

¢ Im folgenden Abschnitt der Ergebnisdarstellung werden die Abkiirzungen U1, U2 und U3 fir die
jeweiligen Untersuchungspartner verwendet.
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schen Arbeiterpartei (Abb. 4) als schén und eindrucksvoll. Die Sprachmittlerin
erldutert: ,,he says it_s beautiful (I1: 77).7 Auch U2 reagiert auf die Frage, wieso
genau dieses Foto (Abb. 5) ausgewihlt wurde, mit dem Verweis auf die dsthetische
Erscheinung des Bildes bzw. des abgebildeten Gegenstandes, indem er das darge-
stellte Plakat als neu und schén bezeichnet: ,,he says that the it looks like it_s still
new that it_s still a new sign® (I12: 75f.). Dartiber hinaus wird ein Foto (Abb. 6)
ausgewihlt, auf dem in einem Schaufenster ,,schéne Kleidung zu sehen ist. U3
verweist in diesem Zusammenhang auf den guten Geschmack des Ladeninhabers
(Vgl 13: l97ff)

\COFFEE\

'Rerresy
YOUR A

(711 - 20 Ubi

K)R

,VVW
~
_ ~

1 BECHER

Abb. 5: Aufsteller mit Werbung fiir frischen Kaffee.

7 Alle aus den Transkripten der Interviews stammenden Zitate werden in folgendem Format belegt: I
fur Interview, 1/2/3 fir die Nummer des Intetviews und die Zeilenangabe.
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Abb. 6: Schaufenster ,,#ImPetfect*.

Kriterinm ,,Relevanz und Aussagekraft”

Ein weiteres zentrales Kriterium ist das der Relevanz und Aussagekraft eines Bil-
des. Dabei geht es den Untersuchungspartnern darum, Fotos auszuwihlen, die eine
groBBtmdbgliche Bedeutsambkeit, aber auch Klarheit haben. So erklirt Ul: ,there is a
lot (being said) in the picture|“ (I1: 53f)) (Abb. 4). Dieses Kriterium wurde auch
angelegt, um Text-Bild-Kombinationen auszuschlieBen, nimlich dann, wenn diese
als nicht interessant und bedeutsam wahrgenommen wurden (z.B. I3: 79£.).

Insgesamt werden cher Bilder gewidhlt, die klar, einfach und ansprechend sind
(z.B. 12: 95f,, 13: 87f.), was das oben angefiihrte Okonomieprinzip aufgreift (vgl.
Abschnitt 3).

Kriterinm ,,Bezug zur eigenen Biografie und zu eigenen Erfabrungen

Wihrend die ersten zwei Kriterien der Asthetik und der Relevanz/ Aussagekraft
vergleichsweise universell erscheinen, ist dies beim dritten Auswahlkriterium an-
ders. Hier gewinnen die in Abschnitt 3 dargestellten kulturellen und individuellen
Deutungsmuster an Bedeutung, wenn Bilder aufgrund ihres Bezugs zur eigenen
Biografie und zu eigenen Erfahrungen ausgewihlt werden. Belege fiir diese Vorge-
hensweise liegen bei allen drei Untersuchungspartnern vor, aber besonders bei U1
findet dieses Kriterium verstirkt Anwendung. Themen, die dabei eine Rolle spie-
len, sind vor allem Beziige zur eigenen Kultur und zur Geschichte des Heimatlan-
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des. Bei der Betrachtung von Abb. 4, einem Plakat der Turkischen Arbeiterpartei,
sagt er — in den Worten der Sprachmittlerin:

e:rm so this picture has people in it and a sense of community? that
there are many people and a lot of things happening? also carrying the
flag? erm and he also referred to how it is erm () of home| in syria
(there are/that is) also people (.) coming together and holding like a
community picture] there is a lot (being said) in the picture| uh unity
strength|. (I1: 49ft.)

Die auf dem Bild zu sehende Kombination aus Flagge, Hinden und vage zu er-
kennenden Personen 16st bei ihm die Assoziation von Gemeinschaft, Versamm-
lung, ,,a lot of things happening* und die aktuelle Situation in der syrischen Heimat
aus. Auch nennt er die Begriffe Einheit und Stirke. Im weiteren Verlauf des Inter-
views thematisiert U1 nicht nur die Situation im Heimatland, sondern auch seine
aktuelle Situation in Deutschland als Migrant und Gefliichteter (ebd.: 57ff.). Ein
zentrales Thema dabei ist Hoffnung, die er ebenfalls in dem Foto sieht. Auch U3
stellt einen Bezug zur syrischen Geschichte her: ,,oke_y () he says that this talks
about the history from forty years? [ago]* (I3: 41f.).

Beztge zu eigenen Erfahrungen und zu Vertrautem finden sich auch bei ande-
ren Fotos, beispielsweise bei der Werbung fiir einen tlrkischen Imbiss, auf der U3
cin Gericht wiedererkennt, das ihm vertraut ist (,,we have this food also® (I2:
192£))) oder bei einem Plakat, das Akrobatik und Sport zeigt, was ihn anspricht
(,,because 1 like sports™ (I3: 205)).

Kriterinm |,V ermeidung von Festlegung“

Ein weiteres Auswahlkriterium, das einerseits Fremdheit ausdriickt und anderer-
seits durch die Erhebungssituation ausgel6st sein kénnte, ist die Vermeidung von
Festlegung und von Begriindungen. Dieses Auswahlkriterium ist typisch fur U3,
der die Auswahl meist mit Scherzen zu umgehen versucht.

Als der Untersuchungspartner ein Foto auswihlen soll, fragt er: ,,can i pick can
i just talk about them without picking one?* (I3: 148f.). Damit mé&chte er tiber alle
Bilder sprechen, ohne sich fiir eines zu entscheiden und damit eine Festlegung
vermeiden. Hierfiir kann es verschiedene Griinde geben, beispielsweise dass er
global tber alle Fotos sprechen méchte, wie es insgesamt im Interviewverlauf den
Anschein hat oder auch, dass er vermeiden mdchte, tiber ein Bild nicht genug zu
sagen zu haben oder dass er manche Fotos nicht genauer besprechen mochte. Hier
scheint wieder das Kriterium der Relevanz zu greifen, aber auch das der Asthetik,
wenn z.B. Abb. 7 ihn nicht anspricht und er es nicht besprechen méchte: ,,erm so
picture number five (U3: fiinf) uh does not appeal to him him? or attract him1*
(I13: 944t.).
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Abb. 7: Plakat mit Werbung fiir eine Diskothek.

6.3 Drei zentrale Rezeptionsstrategien und Einflussfaktoren auf die Wahl
der Strategie

Bei den oben dargestellten Kriterien fillt auf, dass sich die Auswahlkriterien bei al-
len Untersuchungspartnern ausschlieSlich auf die Bildebene beziehen, nicht aber
auf den Text oder auf die Text-Bild-Verbindung. Diese vier Kriterien wurden von
allen Untersuchungspartnern an der einen oder anderen Stelle der Datenerhebung
bei ihrer Auswahl angewandt. Das zentrale Ergebnis unserer Dateninterpretation
bildet aber die Erkenntnis, dass sich drei zentrale Strategien unterscheiden lassen,
mit denen die Untersuchungspartner die Text-Bild-Kombinationen rezipieren. Alle
Untersuchungspartner greifen zumindest teilweise auf diese Strategien zuriick, aber
jeder von ihnen hat eine Priferenz fiir eine der Vorgehensweisen, die dann bevor-
zugt zur Anwendung kommt. Dabei handelt es sich um drei Strategien, die im Fol-
genden niher beschrieben werden:

(1) Reine Bildbetrachtung,
(2) Bildbetrachtung mit Integration einzelner Wérter,
(3) Integriertes Text-Bild-Verstehen.



136 Pirkko Friederike Dresing et al.

Strategie 1: Reine Bildbetrachtung

Die erste identifizierte Strategie ist dadurch gekennzeichnet, dass Schriftelemente
auf den ausgewihlten Fotos zunichst nicht beachtet werden und bildliche Elemen-
te im Fokus stehen. Diese Strategie wird vorrangig von Ul angewendet. Bilder
werden holistisch wahrgenommen, wobei die Reaktionen auf Farben und einzelne
Bildelemente auf ein assoziatives Vorgehen schlieBen lassen, beispielsweise bei
Abb. 7: it says pain because of the red]* (I1: 87f.), wo die rote Farbe mit Schmerz
in Verbindung gebracht wird. Typisch fiir diese holistische, assoziative Reaktion
auf Bilder sind eine gewisse Schnelligkeit bei der Bildauswahl und bei den Antwor-
ten auf die Interviewfragen sowie ein hoher Redeanteil ohne lingere Pausen oder
auffilliges Zogern (z.B. ebd.: 46ft.).

Schriftelemente werden zunichst nicht beachtet. Auf die Frage, ob Ul die
Schriftelemente aufgefallen seien, wird durch die Sprachmittlerin erldutert: , he
doesn_t look at the uh the writing as much as the picture|“ (ebd.: 74f.). Weiterhin
ist es charakteristisch fir diese Strategie, dass die Schrift dem Gesamteindruck des
Bildes untergeordnet ist. Zunichst wird aus dem Bild eine erste Bedeutung abgelei-
tet, bevor die Schrift iberhaupt beachtet wird:

so he says erm at first he does not eh look to the words as much as he
looks at the whole picture [...] and the words are something else that
comes after but it_s not the first () what gives him the first impres-
sion]. (ebd.: 149ff.)8

Ein Betrachten oder Lesen der Schrift findet unter Anwendung dieser Strategie
erst auf Nachfrage im Interview, ob die Schrift auch beachtet oder gelesen werde,
statt: ,,not until you_re telling him to read it then he is reading it|“ (ebd.: 153f.).

Diese Strategie geht einher mit der oben genannten assoziativen Herange-
hensweise und einem hohen Maf3 an Emotionalitit, mit der auf Bilder reagiert
wird. Ein solcher Zugang ist eher dann anzunehmen, wenn eine Person auch prin-
zipiell bereit ist, diese Emotionalitit in einer fremden Umgebung mit unbekannten
Gesprichspartner*innen zum Ausdruck zu bringen.

Bezeichnend fiir diese Vorgehensweise ist die Reaktion von Ul auf das Plakat
der Tirkischen Arbeiterpartei, das er im Kontext mit seiner eigenen Lebensge-
schichte als Gefliichteter als ausdrucksstirker empfindet: ,,this is a more expressive
photo for him specifically for erm his life situation now as a migrant and refugee
1% (ebd.: 57f)). Gemeint ist das dominante Bildelement einer Menschenmenge, die
eine Flagge trigt (vgl. ebd.: 49f.)). U3 geht sogar so weit, es konkret auf die syrische
Geschichte zu beziehen, besonders auf die Zeit der Putsche 1966 und 1970: , he
says that this talks about the history? from forty years [ago] 1 (I3: 41f.).

8 Sinngemil: ,,Er sagt, er schaue nicht so viel auf die Schrift wie auf die Bilder. Die Schrift ist etwas,
das spiter kommt und nicht das, was ihm den ersten Eindruck vermittelt.*
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Beachtenswert ist, dass U1 derjenige Untersuchungspartner ist, der seine Englisch-
kenntnisse als ,,gering® beschreibt, seit Kurzem erst Deutsch lernt und auch keine
andere Sprache beherrscht, die die lateinische Schrift nutzt. Daher ist es in seinem
Fall naheliegend, dass er weniger auf die Schrift zuriickgreift als diejenigen Unter-
suchungspartner, die iiber bessere Englischkenntnisse und mehr Erfahrungen mit
der lateinischen Schrift verfiigen. Schliellich ist Englisch eine dominierende Spra-
che auf den Fotos. Dieser Zusammenhang wird sich im Folgenden noch zeigen.

Strategie 2: Bildbetrachtung mit Integration eingelner Waorter

Die zweite identifizierte Strategie, die verstirkt von U2 angewendet wird, ist die
Betrachtung der Bildelemente bei gleichzeitiger Integration einzelner Wérter, ohne
dass der Text linear-sequentiell gelesen wird. Einzelne Worter werden auf Deutsch
vorgelesen oder verwendet: ,,he says isn_t that a becher* (12: 44).

Englische Worter auf Plakaten etc. werden hingegen hiufig zumindest teilweise
auf Deutsch tibersetzt, wie beispielsweise bei dem Werbeslogan ,,refresh your day*
(Abb. 5), der zu ,,frisch your day“ (ebd.: 58) wird, ebenso wie das Wort ,,new®, das
als ,,neu” vorgelesen wird (,,he reads it in german it says neu” (ebd.: 200)). Obwohl
der Untersuchungspartner angibt, keine Englischkenntnisse aufzuweisen, zeigt
sich, dass er zumindest tiber grundlegende rezeptive Fertigkeiten verfiigt und Wor-
ter versteht. Das Deutsche, das er seit Kurzem lernt, bindet er bereits ein. So et-
klirt sich, dass ein Verstehen auf der Wortebene erkennbar ist, weil komplexere
Einheiten eine gréfiere Herausforderung darstellen wiirden.

Es zeigt sich, dass trotz der Integration einzelner Wérter Schrift und Bild oft-
mals nicht in einen Gesamtzusammenhang eingeordnet werden, sodass die Bedeu-
tung unklar bleibt. Kennzeichnend fur die Strategie sind die Beschreibung
einzelner Bildelemente und die Wiedergabe vereinzelter Worter, ohne dass eine
Gesamtinterpretation erkennbar ist. Entsprechend ist eine groB3e Unsicherheit be-
obachtbar, beispielsweise wenn er ein Schaufenster als solches erkennt, aber insge-
samt die Aussage nur schwer einordnen kann oder wenn er in Abb. 5 eine
Nikolausmiitze als einen Fisch identifiziert (vgl. Abschnitt 6.4) und dies nicht mit
dem Rest des Bildes in Einklang zu bringen ist (vgl. 12: 41). Daher werden einzelne
Bildausschnitte fiir die Sinnbildung herangezogen, wie etwa ein Prozentzeichen fir
einen Schlussverkauf (vgl. ebd.: 115f) (Abb. 1).

Strategie 3: Integriertes Text-Bild-1ersteben

Unter Anwendung der dritten Strategie, die im Zuge der Dateninterpretation als
integriertes Text-Bild-Verstehen bezeichnet wurde, werden sowohl bildliche als
auch schriftliche Elemente in die Interpretation einbezogen. Typischerweise wird
diese Strategie von U3 angewendet. Dabei erfolgt eine Kombination aus Text und
Bild relativ automatisch. Ein lautes Lesen der Worter zeigt sich nur vereinzelt: U3
glaubt, ein Symbol fir Weihnachten zu erkennen: ,,(arabisch) christmas® (I3: 105).
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Die Sprachmittlern erldutert: ,,he says there is another sign for christmas® (ebd.:
105f.). Weiterhin wird bei Anwendung der Strategie 3 ein Zusammenhang von
Schriftziigen und bildlichen Elementen hergestellt, wie das Beispiel einer Rabattak-
tion in Form eines Herzens zur Weihnachtszeit an einem Schaufenster zeigt, das
mit dem Valentinstag in Verbindung gebracht wird: ,,only that it is erm a clothing
shop with a sale and somethings for the valentine_s day () the day for lovers*
(ebd.: 116£f.) (Abb. 1).

Kennzeichnend fir diese Strategie ist, dass gleich auf einer abstrakteren Ebene
tber die Bedeutung der Text-Bild-Kombinationen gesprochen wird. So schmun-
zelt U3 dariiber, dass eine Rabattaktion schon Ende des vergangenen Jahres, weni-
ge Wochen vor dem Interview, abgelaufen war: ,,he says that that hehe the sale
finished ehm last year” (ebd.: 191f). Hier liegt eine integrierte Beschreibung mit
einer Interpretation des Gesamtbildes vor.

Die Wahl dieser Strategie steht in einem engen Zusammenhang mit den sehr
guten Englischkenntnissen von U3. Die Geldufigkeit englischer Worter fithrt dazu,
dass diese teilweise laut gelesen und die Bedeutung der Worter in die Beschreibung
und Interpretation des Gesamtbildes einbezogen werden. Gleichzeitig fillt auf,
dass sich U3 besonders auf die schriftlichen Elemente in englischer Sprache kon-
zentriert, sodass die Vermutung naheliegt, dass er vorhandene deutsche Textele-
mente zugunsten der englischen ausblendet bzw. sie zumindest in den Hintergrund
ricken. Die englischsprachigen Textelemente nehmen in der Interpretation auch
deutlich mehr Raum als die Bildelemente ein.

6.4 Aspekte des (Nicht-)Verstehens von Text-Bild-Kombinationen

Die angefiihrten Strategien, so unterschiedlich sie auch sind, fithren alle auf unter-
schiedliche Weise zu einem Erfolg, indem entweder Assoziationen ausgeldst wer-
den, die ein Gesamtbild entstehen lassen, der Weg zum Verstehen tiber einzelne
Elemente erfolgt oder die englischsprachigen Elemente verstanden werden. Neben
Momenten des Verstehens kommt es im Laufe der Erhebungssituation bei allen
Untersuchungspartnern auch zum Nicht-Verstehen. Die Verlidufe des Verstehens
und Nicht-Verstehens, den Umgang der Untersuchungspartner damit sowie den
Aspekt der Fremdheit und Vertrautheit beim Text-Bild-Verstehen werden im fol-
genden Abschnitt beleuchtet.

Maigliche Verlaufe des (Nicht-)V erstebens

Enthalten Bilder international verwendete Symbole, so werden diese hiufig sofort
erkannt: ,,internet the wifi is clear the signal® (I12: 92f.). Hierbei bezieht sich der
Untersuchungspartner auf ein Symbol mit der Uberschrift: Be: uns haben Sie wian!,
welches sich aullen vor einem Geschift befindet (Abb. 8).
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Abb. 8: Informationen zu WLAN, Steuern und Zahlungsméglichkeiten.

Das Verstehen wird ebenfalls erleichtert durch eine klare und eindeutige Kombina-
tion von Text und Bild, so sorgen z.B. das Wort Cireus und abgebildete turnende
Akrobaten fiir die Zuordnung des Plakates zu einem Zirkus (vgl. 13: 205ff)
(Abb. 9).
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Abb. 9: Plakat mit Werbung fiir den Zirkus FlicFlac.

Kombinationen aus Bild und Wort kénnen auch zu vermeintlichem Verstehen
fihren, wie das Beispiel einer Speisekarte flr ein tiirkisches Restaurant zeigt. So
glaubt U2 zu verstehen, dass Ments mit verschiedenen Fleischsorten kombinierbar
seien (,,he understand in german like you can have this with this kind of meat or
this kind of meat* (I2: 198£.)), was aber dort nicht erkennbar ist.

In einer weiteren Situation wird der Text in die eigene Bildinterpretation eines
Plakates, welches fiir eine Veranstaltung in einer Diskothek wirbt (Abb. 7), aufge-
nommen. Nachdem die Bedeutung des auf dem Plakat vorhandenen Ausdruckes
,»back to the roots® erklirt wurde, integriert der Untersuchungspartner den Aus-
druck in seine Bildinterpretation, indem er sinngemil schlussfolgert: Egal, wie weit
man fortgehe, man kehre immer zu seinen Wurzeln zurtick (vgl. 11: 106ff.).

Auch zeigt sich, dass der Text eine untergeordnete Rolle spielt oder gar ausge-
blendet wird, wenn das Bildverstehen deutlich im Vordergrund steht und starke
Assoziationen hervorruft. Dies zeigt folgendes Beispiel, in dem das bereits zuvor
erwihnte Bild der Tirkischen Arbeiterpartei den Untersuchungspartner persénlich
stark anspricht (Abb. 4):
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yeah it(.) uh points to excitement(-) [...] it also points to uh unity
(that_s it) (I: oke hm what do you see in the PHOto?) uh he says it is
not so clear] but it looks uh like it is a revolution| uh(-) like they are
holding a flag|(-)[...] (I: etm . what about the writing?) he does not
understand that text [...] oke_y (.) he says that this talks about the
HIStory? from forty years?(-) [...] yeah that the youth come together
to carry the flag oke it is like a revolution or against an an enemy| or
that they are united for some cause (-) okef. (I3: 30£f.)?

Hier féllt keinem Untersuchungspartner auf, dass die Sprache auf dem Plakat we-
der Deutsch noch Englisch, sondern Tirkisch ist. Das Bild scheint eine ausrei-
chende Aussagekraft zu haben, um zu einer Interpretation zu gelangen. Die fremde
Sprache wird ausgeblendet.

Unmgang mit Nicht-1erstehen

Werden Teile eines Bildes nicht erkannt bzw. nicht verstanden, finden sich bei U1,
aber auch bei U3, vornehmlich eine Fokussierung auf bekannte/verstindliche bild-
liche Elemente und eine freie assoziative Interpretation des Gesehenen. U2 hinge-
gen reagiert auf das Nicht-Verstehen der Bilder oftmals mit Frustration, Irritation
und Unsicherheit, was er auch verbalisiert. Bei der Betrachtung ecines Bildes
(Abb. 1) beobachtet U2 eine Reflexion von Lichtern in einem Schaufenster. Diese
fir U2 nicht einzuordnende Beobachtung fihrt zu einer Explizierung des Nicht-
Verstehens: ,,s0 he says [...] it_s like a reflection what is this in the top7 is it a re-
flection? that is what it_s not clear for him* (I2: 133ff.). Auch finden sich als Reak-
tion auf das Nicht-Verstehen immer wieder Nachfragen und Riickversicherungen,
wie z.B. die Frage nach dem Namen eines Kleidungsgeschifts (vgl. 13: 122) oder
nach der Bedeutung eines konkreten Bildelements, das er in diesem Fall als Fisch
zu erkennen glaubt: ,,isn_t that a fish or it looks like a fish* (I2: 41) (Abb. 5).

Aspekt der Fremdpeit/ 1 ertrantheit

Im Zuge der Interviews waren auch immer wieder Aspekte von Fremdheit oder
Vertrautheit erkennbar. Fremdheit kann Irritation und Unverstindnis hetvorrufen.
So wird z.B. bei der Betrachtung eines Bildes, das ein Schaufenster eines Klei-
dungsgeschifts zeigt, Selbstverstindliches in Frage gestellt (Abb. 1). Obwohl der
Untersuchungspartner Ausschnitte wie Schaufensterpuppen oder Rabattaktionen
erkennt (das Vertraute), erscheint das Bild im Gesamtzusammenhang fremd und er

9 Sinngemil: ,,Das Bild verweist auf Aufregung. Es verweist auch auf Einheit. (I: Was sichst du auf
dem Foto?) Er sagt, es sei nicht so klar, aber es sehe aus wie eine Revolution, als hielten sie eine Flag-
ge. (I: Was ist mit der Schrift?) Er versteht den Text nicht. Er sagt, es gehe um die Geschichte von
vor 40 Jahren, dass die Jugend zusammenkomme und die Flagge trage. Es sicht aus wie eine Revolu-
tion oder etwas gegen einen Feind. Oder, dass sie aus irgendeinem Grund vereint sind.
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ist sich nicht mehr sicher: ,,[it] is not clear and (he says) erm what is the point of it
could be a clothes shop® (I2: 172f.). In einem anderen Beispiel wird die bereits er-
wihnte Nikolausmitze als Fisch interpretiert (Abb. 5), was dazu fihrt, dass das
Bild nicht mehr mit dem Text (Werbung fiir frischen Kaffee) zu vereinbaren ist
und fir Irritation sorgt.

Ein Beispiel fiir den Aspekt der Vertrautheit stellt die Ubertragbarkeit eines
Bildinhaltes auf die eigene Situation oder die syrische Geschichte dar. Das Plakat
der Tirkischen Arbeiterpartei (Abb.4) wird dabei von zwei Untersuchungs-
partnern sofort ausgewihlt und sowohl auf die syrische Situation heute als auch
vor 40 Jahren bezogen. Ein weiterer Aspekt stellt die ,,fremde Vertrautheit dar, da
von einem Untersuchungspartner das Speisenangebot eines tiirkischen Restaurants
zunichst als unbekannt beschrieben wird (,,he doesn_t know what the meals are®
(ebd.: 1891.)), dann aber angemerkt wird: ,,we have this food also* (ebd.: 192f.).

7 Diskussion der Ergebnisse und Implikationen fiir den
Unterricht

Die Interpretation des vorliegenden Datenmaterials zeigt, dass die sprachliche
Umgebung bei den Untersuchungspartnern vielfiltige Reaktionen auslésen und
Erinnerungen hervorrufen kann. Verstanden wird die Umgebung aber nur be-
grenzt, wie vor allem der letzte Teil der Ergebnisdarstellung zeigt. Bei der Betrach-
tung der Text-Bild-Kombinationen wihlen die drei Untersuchungspartner jeweils
unterschiedliche Strategien, deren Wahl von individuellen Priferenzen, von den
Sprachkenntnissen im Englischen und Deutschen sowie vom Bildmaterial selbst
abhingen. Aulerdem ist ein unterschiedlicher Umgang mit dem Verstehen und
Nicht-Verstehen von Text-Bild-Kombinationen zu erkennen, die von Frustration
Gber freie Assoziationen bis hin zur ErschlieBung Giber einzelne Elemente reicht.

Damit sind einige der von Juffermans; Coppoolse (2012: 242) identifizierten
Strategien auch hier erkennbar. So zeigt sich beim Verstehen von Logos und Pik-
togrammen, was sich in unserem Material im sofortigen Wiedererkennen des
WLAN-Symbols wiederfindet. Dariiber hinaus findet sich auch das Dekodieren
von Schriftsprache, vom Lesen einzelner Worter iiber zdgerliches Lesen bis hin
zum schnellen Erfassen komplexer sprachlicher Finheiten. Gleichzeitig sind deut-
liche Unterschiede festzustellen. Besondetrs bei U2 tritt der Fall auf, dass Bilder
auch auf Nachfrage nicht interpretiert werden. In diesen Fillen liegt meist eine Irri-
tation vor, die fiir den Untersuchungspartner nicht aufzulésen ist, beispielsweise
der vermeintliche Fisch in der Kaffeewerbung oder die Reflexion der Beleuchtung,
die die Qualitit des Fotos beeintrichtigt. Statt des Ratens (Strategie 10 in der zitier-
ten Studie) ist in dem vorliegenden Datenmaterial eher ein freies Assoziieren zu
finden, was eventuell mit einer unterschiedlichen Aufgabenstellung zusammenhin-
gen kann, die weniger auf korrektes Verstehen, sondern auf eine individuelle Inter-
pretation abzielt.
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Neben den Sprachkenntnissen und literalen Erfahrungen der Untersuchungs-
partner scheint auch das Bildmaterial selbst einen entscheidenden Einfluss auf die
Strategiewahl zu haben. So ist zu vermuten, dass bei Bildmaterial, das starke indivi-
duelle Assoziationen hervorruft, der Text gegeniiber den Bildern in den Hinter-
grund rickt. Logos und Piktogramme fithren ebenso dazu, dass Bedeutung
erschlossen und der Text zundchst nicht wahrgenommen wird. Hier greift das in
Abschnitt 3 diskutierte Okonomieprinzip des Normalisierungsprozesses, demzu-
folge ein Objekt nur so lange betrachtet wird, bis eine Bedeutung erschlossen wer-
den kann. Damit geht auch einher, dass eher einfache Fotos ausgewihlt und
komplexe Fotos (z.B. Abb. 10) nicht weitergehend beachtet werden.
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Abb. 10: Plakate vor dem Hinweis auf Rdumungsverkauf.

Irritationen, die so nicht erwartet wurden, wie die Reflexion im Bild oder die fehl-
interpretierte Nikolausmiitze, fithrten in einzelnen Fillen dazu, dass Bild-Texte-
Elemente nicht zielfithrend interpretiert werden konnten.

Auch wenn im Datenmaterial deutliche Tendenzen bei der Vorgehensweise
der Untersuchungspartner erkennbar sind und vor allem die Komplexitit der Re-
zeptionsstrategien und -prozesse deutlich wird, sind diese ersten Ergebnisse doch
mit Einschrinkungen zu betrachten: Auf ihrer Grundlage kénnen Aussagen iiber
die Wahrnehmungsprozesse dieser drei aus Syrien stammenden Untersuchungs-
partner bei der Auseinandersetzung mit ausgewéhlten Fotos aus der Bielefelder
FulBlgingerzone getroffen werden. Dariiber hinaus ist festzuhalten, dass bei nur
drei Untersuchungspartnern in der Dateninterpretation keine theoretische Sitti-
gung erreicht werden kann. Die Zusammenarbeit mit weiteren Untersuchungs-
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partner*innen mit dhnlichen sowie mit unterschiedlichen Voraussetzungen muss
daher folgen.

Ein weiterer beachtenswerter Aspekt bezieht sich auf die im Datenmaterial
vertretenen Anteile verschiedener Sprachen. Da in der beschriebenen Umgebung
Englisch einen deutlich gréBeren Raum einnimmt als erwartet, werden die Eng-
lischkenntnisse der Untersuchungspartner zu einer entscheidenden GréBe. Uber
den Umgang mit dem Deutschen kénnen hingegen weniger belastbare Aussagen
getroffen werden, da deutsche Sprachanteile, wenn sie denn enthalten waren, von
den Untersuchungspartnern weniger beriicksichtigt werden.

Die Aussagekraft der hier skizzierten Ergebnisse ist durch das Untersuchungs-
design begrenzt. Bezlglich der Datengenerierung ldsst sich festhalten, dass sich
diese in der Zusammenarbeit mit einer Sprachmittlerin als Herausforderung dar-
stellte. Durch diese konnte zwar der Gesprichsverlauf deutlich natiirlicher gestaltet
werden als das mit einer Dolmetscherin, die eine gleichzeitige wortliche Uberset-
zung vorgenommen hitte, der Fall gewesen wire. Dadurch entstand der Nachtelil,
dass im Verlauf des Interviews zunehmend Zusammenfassungen von Aussagen
vorgenommen wurden, die Sprachmittlerin selbst zwischen dem aus ihrer Sicht
Wesentlichen und Unwesentlichen unterschied und stellenweise versuchte, eigene
Interpretationen der Aussagen der Untersuchungspartner anzubieten. Daher war
es notwendig, im Anschluss an die Datengenerierung eine Nachtibersetzung durch
unabhingige, aus Syrien stammende Personen mit Erstsprache Arabisch vorneh-
men zu lassen, wobei hier die Moglichkeit zu Riickfragen an die Untersuchungs-
partner nicht mehr bestand.

Dennoch zeigt sich an diesen Ergebnissen, wie unterschiedlich Text-Bild-
Kombinationen wahrgenommen werden und dass sie in der Form, in der sie in der
unmittelbaren Umgebung, aber auch in Lehrwerken und anderen Unterrichtsmate-
rialien, vorkommen, Ausloser starker Reaktionen und Assoziationen sein konnen.
Fir den Unterricht fiir neu zugewanderte Menschen bedeutet das, dass Lehrende
bei der Auswahl von Bildern und Text-Bild-Kombinationen eine gro3e Sensibilitit
fiir dieses breite Spektrum an Strategien und Reaktionen beweisen miissen. Aul3er-
dem erscheint es sinnvoll, Text-Bild-Kombinationen, denen Lernende im Alltag
begegnen kénnen, auch zum Unterrichtsgegenstand zu machen, um Entschlisse-
lungs- und Verstehenshilfen anzubieten und gegebenenfalls Erlebnisse von Frust-
ration zu minimieren und das Verstehen im Alltag zu verbessern. Dabei ist zu
beachten, dass nicht eine Strategie fiir jeden Lernenden und jede Situation geeignet
sein kann. Auch erscheint die Konzentration auf Deutsch allein nicht als zielfih-
rend, da im Alltag das Englische als Briickensprache sowie als lingua franca verste-
hensfoérderlich sein kann.
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8 Fazit

Die Orientierung in einer neuen Umgebung ist fiir zahlreiche Migrant*innen, die
nach Deutschland kommen, in mehrfacher Hinsicht eine grofie Herausforderung.
Die neue Umgebung unterscheidet sich oftmals in sozialer, kultureller und insbe-
sondere sprachlicher Hinsicht von dem Vertrauten im Heimatland. Wie die Analy-
se der linguistic landscape der Bielefelder Innenstadt aufzeigt, dominieren im Alltag in
diesem Ausschnitt einer Stadt neben deutschen auch englischsprachige Elemente,
die insbesondere Deutschlernende ohne umfassende literale Vorerfahrung mit la-
teinischer Schrift und ohne gute Englischkenntnisse vor die Herausforderung
stellt, gleichzeitig auch mit der Entschliisselung einer weiteren Sprache konfron-
tiert zu sein.

Anliegen des hier vorgestellten Projektes war es, im Rahmen seiner Reichweite
Erkenntnisse Gber den Umgang mit Text-Bild-Kombinationen einer deutschen
linguistic landscape von kirzlich nach Deutschland zugewanderten Menschen zu ge-
winnen. Die Ergebnisse zeigen héchst individuelle Strategien im Umgang mit den
Text-Bild-Kombinationen, die zu unterschiedlichen Prozessen und Ergebnissen
der Wahrnehmung fihren. Die Ergebnisse unterstreichen auch die schon 1996 von
der New London Group formulierte Notwendigkeit, den (bis heute noch) kompe-
tenzorientiert verstandenen Literacy-Begriff neu zu definieren und Literalitit als
mehrsprachige, multimodale, literale Praktiken zu verstehen, die hochgradig indivi-
duell sind (vgl. Abschnitt 2).

In der Studie kristallisierten sich drei verschiedene Rezeptionsstrategien heraus,
die in unterschiedlichem Mal3e durch die eigene Biografie, vor allem aber durch
Vorkenntnisse im Englischen und Deutschen beeinflusst sind (vgl. Abschnitt 6.3).
Weiterhin finden sich Hinweise auf eine zum Teil extrem emotionale Wirkung der
Bilder, z.B. Verkniipfungen mit der eigenen Biografie, Assoziationen, die beispiels-
weise durch Farben hervorgerufen werden oder auch verschiedene Méglichkeiten,
eine Bedeutung zu generieren oder mit Nicht-Verstehen umzugehen. Bei dieser
Studie mit drei aus Syrien stammenden Teilnehmern eines Einstiegskurses in Ost-
westfalen, die alle Uber einen hohen Bildungsabschluss (Universititszulassung, be-
gonnenes bzw. abgeschlossenes Studium) verfiigen, kristallisierte sich bereits eine
groB3e Vielfalt von Strategien, Vorgehensweisen und Einfliissen heraus. Bei einer
Folgestudie, die einen groBeren Ausschnitt der /Jinguistic landscape beleuchtet und
auch durch ein breiteres theoretisches Sampling in der Datengenerierung eine gro-
Bere Reichweite aufweist, konnte diese Vielfalt bestitigt bzw. widerlegt und gege-
benenfalls ausgeweitet werden. Hier bietet es sich an, weitere Untersuchungs-
partner*innen mit verschiedenen literalen Vorerfahrungen und aus verschiedenen
Kulturkreisen zu befragen. In longitudinal angelegten Studien kénnen Verliufe
und/oder Verinderungen aufgezeigt werden, um zu untersuchen, ob und wie sich
die Wahrnehmungs- und Verstehensprozesse bei zunehmender Aufenthaltsdauer
verindern. In Bezug auf den Einsatz von Bildern im Unterricht stellt die Auswei-
tung der Untersuchung der Wahrnehmung und Wirkung von didaktisierten Bildern
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in Lehrwerken auf diese Zielgruppe sowie die Perspektive der Lehrenden auf die
Unterrichtspraxis unter Finbezug der Multiliteracies ein weiteres Forschungsdesi-
derat dar.

In diesem ersten Teil der Studie hat sich uns ein bislang wenig erkundetes Feld
eroffnet, das fur Lernende von enormer Relevanz ist und es auch fur Lehrende
sein sollte und in dem noch ein grof3er Forschungsbedarf besteht.
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Funktionales grammatisches Wissen als Grundlage
fur die Rezeption wissenschaftlicher Texte

Olja Larrew (Erankfurt am Main)

1 Lesen im Studium — Anforderungen und didaktische
Ansitze

1.1 Lesen als Konstruktionsprozess

Im Gegensatz zu der im Alltag hiufig anzutreffenden Vorstellung, dass man beim
Lesen einem Text Bedeutungen entnimmt, bildet das Lesen einen konstruktiven
Prozess, bei dem der Leser individuelle Bedeutungskonstrukte entwickelt. In der
Psychologie des Textverstehens wird der Text nicht als Triger von Bedeutungen,
sondern als Grundlage fiir die Konstruktion bzw. Evaluation und Revision menta-
ler Modelle durch den Leser verstanden (vgl. Schnotz 2005, Strohner 2005). Der
Leser wird dabei sowohl durch die aus dem Text entnommenen Informationen
(externes Wissen), als auch durch das eigene Vorwissen (internes Wissen) angelei-
tet. Je niher die mentale Reprisentation des Lesers der des Autors ist, desto besser
gelingt die Kommunikation, die mit Hilfe des Mediums Text stattfindet. Da das
Vorwissen, die Erwartungen und Ziele der Leser in den meisten Fillen nicht de-
ckungsgleich sind, kénnen auch ihre Bedeutungskonstrukte beim Lesen eines Tex-
tes sehr unterschiedlich ausfallen. Es werden verschiedene Ebenen unterschieden,
auf denen mentale Reprisentationen beim Lesen entstehen (Schnotz 2005: 225):

- die Oberflichenebene (die Textoberfliche),
- die propositionale Ebene (der semantische Gehalt),
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- die Modellebene (das mentale Modell des beschriebenen Gegen-
standes),

- die Kommunikationsebene (Reprisentation der Kommunikations-
situation),

- die Genreebene (Textgenre).

1.2 Herausforderungen des Lesens im Studium

Wenn man das Lesen von Texten als einen Konstruktionsprozess begreift, dann ist
das Lesen wissenschaftlicher Texte im Studium nicht lediglich ein Mittel zum Er-
werb fachlicher und methodischer Kompetenzen, sondern es setzt diese bereits
voraus. Im Unterschied zur Lektire der Unterhaltungsliteratur missen Studierende
bei der Arbeit mit wissenschaftlichen Texten besondere Anforderungen erfiillen:
Sie miissen zum einen tUber entsprechendes inhaltliches und methodisches Grund-
lagenwissen in ihrem Fach verfiigen. Zum anderen ist die Vertrautheit mit den
Grundsitzen der wissenschaftlichen Kommunikation eine Voraussetzung dafiir. So
miussen Studierende mit der doppelten Struktur der Alltiglichen Wissenschafts-
sprache umgehen und spezifische Bedeutungen der alltdglichen Sprachmittel in der
Wissenschaftssprache erkennen kénnen (vgl. Ehlich 1995; 1999). Oder sie mussen
die typischen Textroutinen (Feilke 2012) in wissenschaftlichen Texten wahrneh-
men. Im Unterschied zu journalistischen oder literarischen Texten sind wissen-
schaftliche Texte stirker routiniert, d.h. sie verfiigen viel hiufiger Giber spezifische
Routineausdriicke, die Genre-konstituierend sind und entsprechend komplexe
Verstehensleistungen vom Leser fordern (ebd.: 6ff.). Die Rezeption wissenschaftli-
cher Texte setzt also u.a. Kompetenzen voraus, die erst im Laufe des Studiums
entwickelt werden (zur Entwicklung literaler Kompetenzen im Studium vgl. Pohl
2007, Steinhoff 2007).

Sowohl die Praxiserfahrung als auch Untersuchungen zur Lesekompetenz von
Studierenden zeigen, dass Lesen eine der zentralen Herausforderungen fiir Studie-
rende bei der Bewiltigung ihrer Studienaufgaben darstellt. Im Rahmen der Studie
zur Schreibkompetenz an Hochschulen von Dittmann et al. (2003: 177) nannten
Studierende unter den zehn bei ihnen am hiufigsten auftretenden Problemen u.a.
folgende:

- Forschungsliteratur zusammenfassen,
- Forschungsliteratur einordnen/bewerten,
- Inhalt der Forschungsliteratur verstehen.

Dartber hinaus fehlen Studierenden Strategien zum Lesen wissenschaftlicher Tex-
te. So hat die auf Umfragen basierende Studie zum Leseverhalten von Germanis-
tikstudierenden im Bachelor-Studium von Mortstein; PreuBler (2012) ergeben, dass
Studierende der Germanistik zwar gern lesen, ihr Leseverhalten allerdings durch
Schullektiire und Bestsellerlisten bestimmt ist. Auch beim Lesen von Fachtexten
erwarten Studierende Verstindlichkeit: ,,Zahlreiche AuBerungen deuten an, dass
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Leseprozesse bei nicht sofort verstindlichen Texten abgebrochen werden® (Mor-
stein et al. 2012: 139). Studierende lesen Fachtexte als Ptlichtlektiire und sind dabei
extrinsisch motiviert, positiv schitzen sie vor allem das Lesen der Unterhaltungsli-
teratur ein. Aullerdem hat die Studie gezeigt, dass Studierende eher wenig lesen: fiir
ihr Germanistikstudium nur ca. ein bis drei Tage in der Woche. Ein weiteres Er-
gebnis dieser Untersuchung war, dass Studierende ein gering ausgeprigtes Be-
wusstsein fiir die eigenen Leseschwierigkeiten bzw. deren Griinde haben.

1.3 Herausforderungen des Lesens fiir Studierende mit Deutsch als
Fremdsprache

Fir Studierende, die Deutsch als Fremdsprache erworben haben bzw. noch erwer-
ben, kann das Lesen wissenschaftlicher Texte dariber hinaus noch mit weiteren
Schwierigkeiten verbunden sein, da ihr sprachliches, kulturelles und Textsortenwis-
sen mit dem der Muttersprachler in den meisten Fillen nicht deckungsgleich ist
(Fabricius-Hansen 1999: 15; 2001: 9f.). Auch Interferenzen aus der Muttersprache
koénnen eine Rolle beim Lesen spielen. Beispielsweise stellte Fabricius-Hansen
(1999) fest, dass Studierende mit Norwegisch als Muttersprache die fiir sie fremde
Wortstellung des Deutschen wie die Objekt-Verb-Subjekt-Abfolge oder die
Flexion beim Lesen tibersehen und dass das bei ithnen zur Bildung falscher Hypo-
thesen bei der Textrezeption fiihrt. Ahnlich kénnen auf der Wortebene die false
friends die Verarbeitung von Wissen beim Lesen negativ beeinflussen (Finkbeiner
2005: 127£.). Ein weiterer Unterschied beim Lesen von Fachtexten durch Studie-
rende, die das Deutsche als Fremd- bzw. Muttersprache erworben haben, kommt
bei den Lesestrategien, die sie anwenden, zum Vorschein. Es wurde festgestellt,
dass Studierende mit Deutsch als Fremdsprache beim Lesen tendenziell cher die
datengeleiteten Verarbeitungsprozesse (bottom up) einsetzen, die mit einem grof3e-
ren kognitiven und zeitlichen Aufwand verbunden sind und bei denen sie sich in
erster Linie auf die Details auf der sprachlichen Oberfliche des Textes konzentrie-
ren (vgl. Meireles 2005). Studierende mit Deutsch als Muttersprache setzen dage-
gen vielmehr inhaltsgeleitete und schemageleitete Verarbeitungsprozesse (Zgp-down)
beim Lesen ein, die allerdings ebenfalls zu falschen Hypothesen beim Lesen fihren
kénnen (siche dazu die Beispiele bei Finkbeiner 2005: 126).

1.4 Didaktische Ansitze zur Férderung der Lesekompetenz im Studium

Um Studierende mit Deutsch als Fremd- und Muttersprache bei der Arbeit mit
Fachtexten im Studium zu unterstlitzen, werden verschiedene Strategien und Vor-
gehensweisen fiir die Gestaltung des Leseprozesses empfohlen. Sie reichen von
Empfehlungen zur Vor- und Nachbereitung des Lesens tiber Anleitungen zur Er-
stellung von Exzerpten und zur Steuerung der Lesegeschwindigkeit bis hin zu
Tipps zur Einbettung des Gelesenen in den eigenen Text (siche dazu z.B.
Kretschmer; Stary 1999, Franck; Stary 2013, Lange 2013, Koch 2015). Speziell in
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Bezug auf Studierende mit Deutsch als Fremdsprache werden dartiber hinaus die
Besonderheiten des Lesens in der Fremdsprache hervorgehoben. So schligt
Meireles (2005: 309ff.) vor, Strategien des globalen Lesens (top-down-Strategien) bei
Studierenden mit Deutsch als Fremdsprache zu férdern. Nach Fabricius-Hansen
(2001: 12) setzt die Fahigkeit, global zu lesen, allerdings die Fahigkeit voraus, prizi-
se und detailliert zu lesen. Darum pladiert sie dafiir, Lese-Heuristiken beim Lesen
in der Fremdsprache Deutsch an die Strukturen der Zielsprache anzupassen. Wich-
tig sei dabei, dass man:

im Fremdsprachenunterricht — auf Universitits- und Hochschulebene
wie im schulischen Unterricht gezielt auf rezeptive Fragestellungen ein-
geht und es als didaktisches Ziel hat, unangemessene Verarbeitungs-
routinen abzubauen. Dabei sollte das prizise, auf ein volles Ver-
stindsnis [sic!| zielende Lesen vor dem globalen, eher orientierenden
Lesen getibt werden; denn nur so wird die Effizienz in der Verarbei-
tung grammatischer Signale und komplexer lexikalischer Einheiten er-
reicht, die ecine angemessene Kontrolle beim globalen Lesen

erméglicht. (ebd.)

Damit Studierende angemessene Lesestrategien im Deutschen entwickeln kénnen,
sollte man sie fiir die spezifischen bedeutungstragenden Strukturen des Deutschen
beim Lesen sensibilisieren wie beispielsweise Wortstellung im Satz oder Flexion

(ebd.).

2 Analyse grammatischer Phinomene als Hilfsmittel bei der
Textrezeption

2.1 Theoretische Grundlagen

Der vorliegende Beitrag stellt den Ansatz vor, die Lesekompetenz von Studieren-
den in der Fremd- oder Zweitsprache Deutsch durch die funktionale Analyse
grammatischer Strukturen beim Lesen zu férdern. Grammatik macht beim Lesen
zwar nur einen Teil des gesamten Inputs aus, steuert aber ebenfalls den Verste-
hens- und Verarbeitungsprozess:

Sie lenkt das Verstehen in prizise Bahnen der Konstruktion von Aufe-
rungen, wie das nur mit Juxtaposition nicht méglich wire. Sie erlaubt,
Zusammenhinge zu fixieren, die nur mit pragmatischen, kontextuell
orientierten Verfahren nicht verbindlich formulierbar wiren, oder je-
denfalls nur mit erheblich gréBerem Aufwand. Damit macht sie auf ih-
re Weise die Verstindigung sicherer und oft auch Okonomischer.
(Lotscher 2005: 44)
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Der Ansatz wurde im Projekt ,,Zwischen den Sprachen® an der Goethe-Universi-
tit Frankfurt am Main entwickelt, das fiir mehrsprachige Lehramtsstudierende zwi-
schen 2010 und 2016 angeboten wurde und dessen Ziel darin bestand, die
akademische Sprach- und Textkompetenz der Zielgruppe zu fordern (siche dazu
Larrew; Pitzler; Rodriguez Navarro 2014). Der Ansatz geht von der sprachlichen
Ebene eines Textes aus und wurde zielgruppeniibergreifend in Lehrveranstaltun-
gen fiir Studierende mit Deutsch als Zweit-, Fremd- und Muttersprache eingesetzt.
Insbesondere eignet er sich fir die Arbeit mit Studierenden mit Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache, da sie ihre Sprachkompetenz tendenziell als einen Ent-
wicklungsprozess und hiufig auch als defizitdr wahrnehmen und nach Strategien
und passenden Angeboten suchen, um sich sprachlich weiterzuentwickeln (siche
dazu z.B. Ridiger 2003, zur Sprachkompetenz von Studierenden mit Deutsch als
Zweitsprache sieche Larrew 2014).

Die theoretische Grundlage dieses Ansatzes bilden pragmatische Sprach-
theorien, die die kommunikativen Funktionen von Sprache in den Mittelpunkt des
Forschungsinteresses stellen. Zentral sind dabei die Theorie der Funktionalen
Pragmatik (Ehlich; Rehbein 1986, Ehlich 2007, fiir einen Uberblick siehe z.B. Red-
der 2010: 9ff) und das darauf aufbauende Konzept der Alltiglichen Wissen-
schaftssprache von Ehlich (1993; 1995). Nach der Funktionalen Pragmatik
vollziehen Sprecher durch sprachliche Mittel Prozeduren, die Instrumente des ziel-
gerichteten Handelns sind. Einerseits stellen diese Prozeduren mentale Handlun-
gen des Sprechers dar und 16sen andererseits mentale Prozesse beim Horer aus.
Wenn man vor diesem Hintergrund nach Ehlich (1995: 342) berticksichtigt, dass
die Wissenschaftssprache eine Art ,allgemeine Methodologie® ist, d.h., dass
sprachliche Mittel in der Wissenschaftssprache zum einen das Ergebnis und zum
anderen das Instrument des wissenschaftlichen Handelns sind, dann liegt es nahe,
die fir die wissenschaftliche Kommunikation typischen Handlungsmuster, die
auch fiir die Rezeption wissenschaftlicher Texte grundlegend sind, ausgehend von
der Bedeutung der einzelnen grammatischen Phinomene in der Wissenschafts-
sprache zu erkliren. Gerade fir Studierende mit Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache ist dieses Vorgehensweise fruchtbar, denn sie setzt an ihrem
problemorientierten Sprachbewusstsein und an ihrem Sprach-Lernprozess an, for-
dert die Sprachkompetenz in der Wissenschaftssprache und erméglicht es, auch
das Leseverhalten von Studierenden zielorientiert zu steuern.

2.2 Praxis-Beispiele

Im Folgenden werden Beispiele daftir angeftihrt, wie die funktionale Analyse
grammatischer Formen beim Lesen wissenschaftlicher Texte im Unterricht einge-
setzt werden kann.
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Beispiel 1: Ausgehend von dem Gebranch der ersten Position im Satz kinnen Studierende fiir die
Globale und lokale Texctkohdrenz, in wissenschaftlichen Texten sensibilisiert werden.

Notwendigkeit einer genauen Todeszeitpunktbestimmung nach
traditionellem islamischem Recht

Die Probleme, die sich aus der Konfrontation mit dem modernen
,westlichen® Hirntodkonzept ergeben, reichen in ihren Wurzeln viel
weiter zuriick. Der Islam hat sich seit seiner Frihzeit sehr grindlich
mit der Frage der Bestimmbarkeit des genauen Todeszeitpunkts ausei-
nandergesetzt, denn nach Scharia-rechtlicher Auffassung dndern sich
mit dem Tod zahlreiche Rechtsverhaltnisse und die daraus resultieren-
den Verpflichtungen. So endet z.B. der Ehevertrag und die Wartezeit
(idda) |...] der Witwe bricht an, d.h. innerhalb von vier Monaten und
zehn Tagen darf sie nicht wieder heiraten, damit eine Schwangerschaft
ausgeschlossen werden kann. Fir das hochkomplizierte islamische
Erbrecht ist es relevant zu wissen — insbesondere wenn zwei Leute im
gleichen Zeitraum sterben —, wann das Vermdgen wie aufgeteilt wer-
den kann. [...] Eventuell ist auch ein Blutgeld (djya) fillig [...] oder das
entsprechend hohere Entgelt (¢7545). |...] Eine genaue Bestimmung des
Todeszeitpunkts ist auch deswegen geboten, weil der Tote ziigig zu be-
statten ist. (Krawietz 2001: 240)

Die Beatrbeitung des angefithrten Textabschnitts in Lehrveranstaltungen bestitigt
immer wieder die am Anfang dieses Aufsatzes angefithrten Thesen, dass Studie-
renden Strategien fiir die Arbeit mit wissenschaftlichen Texten fehlen und dass Le-
ser bei der Textrezeption durch ihr eigenes Vorwissen gesteuert werden und
individuelle Bedeutungskonstrukte herstellen. Wenn man Studierende darum bittet,
das zentrale Problem des angefithrten Abschnitts zu nennen, 16sen sie diese Auf-
gabe sehr unterschiedlich. Als thematische Schwerpunkte werden dabei Themen
genannt wie ,,Islamisches Recht®, ,, Todeszeitpunkt® oder ,,Bestimmung des To-
deszeitpunkts®, es werden Erlduterungen zu den rechtlichen Details geliefert oder
die Verstidndlichkeit der Darstellung wird kommentiert. Auch wenn man Studie-
rende explizit auf das in der Uberschrift genannte Stichwort ,,Notwendigkeit hin-
weist, ist es fur sie in vielen Faillen — insbesondere flir Studierende mit Deutsch als
Fremdsprache — nicht sofort nachvollzichbar, dass an dieser Stelle der thematische
Schwerpunkt fiir den angekiindigten Text festgelegt wird.

In diesem Fall ist es hilfreich, Studierende auf die typische Funktion der ersten Po-
sition im Satz in wissenschaftlichen Texten hinzuweisen — auf andere Textstellen
bzw. Aussagen im Text zu verweisen, z.B.:

- am Satzanfang wird auf das Thema eines Kapitels oder der gesamten
Arbeit verwiesen oder
- am Satzanfang wird auf die vorangegangene Aussage verwiesen.
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Fir die sprachliche Gestaltung des oben angefithrten Textbeispiels ergeben sich
dabei folgende Erklirungen:

Notwendigkeit einer genauen Todeszeitpunktbestimmung nach
traditionellem islamischem Recht

Die Probleme, die sich aus der Konfrontation mit dem modernen
,westlichen® Hirntodkonzept ergeben, reichen in ihren Wurzeln viel
weiter zuruck. Der Islam hat sich seit seiner Fruhzeit sehr

[Thematischer Schwerpunkt: Verweis auf das Thema des Kapitels]

griindlich mit der Frage der Bestimmbarkeit des genauen Todeszeit-
punkts auseinandergesetzt, denn nach Scharia-rechtlicher Auffassung
dndern sich mit dem Tod zahlreiche Rechtsverhiltnisse und die daraus
resultierenden Verpflichtungen. So endet z.B. der

[Beispiel/Beleg: verweist auf die Aussage davot]

Ehevertrag und die Wartezeit (idda) |...] der Witwe bricht an, d.h. in-
nerhalb von vier Monaten und zehn Tagen dart sie nicht wieder heira-
ten, damit eine Schwangerschaft ausgeschlossen werden kann. Far das

hochkomplizierte islamische Erbrecht ist es relevant zu wissen —
[Thematischer Schwerpunkt: Verweis auf das Thema des Kapitels]

insbesondere wenn zwei Leute im gleichen Zeitraum sterben —, wann
das Vermogen wie aufgeteilt werden kann. |[...] Eventuell ist auch ein
[Beispiel/Beleg: verweist auf die Aussage davot]

Blutgeld (diya) fillig [...] oder das entsprechend hohere Entgelt (¢i54s).

[...] Eine genaue Bestimmung des Todeszeitpunkts ist auch deswegen
[Thematischer Schwerpunkt: Verweis auf das Thema des Kapitels]

geboten, weil der Tote zlgig zu bestatten ist. (Krawietz 2001: 240, Her-
vorhebungen O.L.)

Wenn man Studierende beim Lesen eines wissenschaftlichen Textes auf die ver-
weisende Funktion des Satzanfangs aufmerksam macht, verdeutlicht man das Phi-
nomen der globalen und lokalen Kohirenz bzw. des thematischen ,,roten Fadens®
als typisches Merkmal wissenschaftlicher Texte. Mit diesem Wissen kénnen Studie-
rende die logischen Zusammenhinge und die thematischen Schwerpunkte in wis-
senschaftlichen Texten sichererer beim Lesen identifizieren.

Dartiber hinaus ldsst sich mithilfe der ersten Position im Satz eine weitere Hand-
lung erldutern und zwar die Verdeutlichung von Belegen, die die eigenen Aussagen
stitzen, wie es das folgende Textbeispiel verdeutlicht:

Worter mit Derivationssuffixen lassen sich hdufig auf eine zugrunde
liegende Form zurtickfithren. So ist Rechnung aus rechnen entstanden, Lie-
Sferung aus liefern, Dunkelheit aus dunkel und Einsam#keit aus einsam. Finige
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Wissenschaftler betrachten dies als rein historisches Faktum, das fur
die Sprachproduktion keinerlei Bedeutung mehr hat. Andere glauben,
diese Worter wiirden bei jeder Verwendung wieder neu zusammenge-
setzt. (Aitchison 1997: 167, Hervorhebungen im Original)

In diesem Textausschnitt trifft der Verfasser eine Aussage zu Derivationssuffixen,
belegt sie mit Beispielen und fithrt anschlieBend zwei verschiedene Positionen aus
der Forschung dazu an. Diese leitet er mit dem expliziten Verweis auf andere Au-
toren ein: ,,Einige Wissenschaftler betrachten dies ...* und ,,Andere glauben ...*
Hier handelt es sich um eine andere Art des Verweises: Durch die Wortfolge
kntlipft der Verfasser am Satzanfang an die Aussage davor an und hebt dabei das
fir die wissenschaftliche Kommunikation typische Phinomen der Diskursivitit
hervor, mit dem Studierende in vielen Fillen erst vertraut gemacht werden missen
(vgl. Ehlich 1999, Schiedermair 2014). Durch den Vergleich mit einer Umformulie-
rung dieses Beispiels, bei der nur die Wortfolge in beiden Sitzen gedndert wird,
kann gezeigt werden, wie sich die kommunikative Wirkung der Aussagen durch die
Wortfolge verdndern ldsst:

Wérter mit Derivationssuffixen lassen sich hiufig auf eine zugrunde
liegende Form zuriickfihren. So ist Rechnung aus rechnen entstanden, Lie-
ferung aus ligfern, Dunkelbeit aus dunkel und Einsamkeit aus einsam. Dies
betrachten einige Wissenschaftler als rein historisches Faktum, das fir
die Sprachproduktion keinerlei Bedeutung mehr hat.! Diese Worter

wiirden bei jeder Verwendung wieder neu zusammengesetzt, glauben
andere. (umformuliert nach Aitchison 1997: 167)

In der Umformulierung riickt die inhaltliche Ausfithrung tber die Merkmale der
Derivationssuffixe in den Mittelpunkt der Darstellung. Die Gegentiberstellung ver-
schiedener Forschungspositionen ist in diesem Fall weniger deutlich.

Beispiel 2: Satzstruktur (Haupt- und Nebensditze) als Instrument dafiir, die unterschiedliche
Gewichtung von Aussagen u ermitteln

Wie oben bereits erwihnt wurde, haben Studierende beim Lesen wissenschaftlicher
Texte hiufig Schwierigkeiten damit, die Kernaussage eines Abschnittes zu identifi-
zieren. In diesem Fall kann die Analyse der Satzstruktur als Hilfsmittel herangezo-
gen werden und zwar die Funktion der Haupt- und Nebensitze, Aussagen
unterschiedlich zu gewichten und Haupt- bzw. nebengeordnete Informationen zu
unterscheiden:

1 Z.B. Aronoff (1976).
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Hauptsatz Hauptinformation
[beinhaltet]

Nebensatz ———————p  nebengeordnete Information
[beinhaltet]

Als:

Erginzung, Erlduterung, Prazisierung, Be-
griindung, Bedingung, Einschrankung

0.4. der Aussage im Hauptsatz oder in
einem anderen Nebensatz.

Wie sich die Satzstruktur-Analyse bei der Textrezeption einsetzen ldsst, wird an-
hand des folgenden Textbeispiels erldutert:

Soviel Giber das Verhiltnis von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik
nachgedacht und geschrieben wurde, so scharfsinnig die Griben zwi-
schen beiden ausgeleuchtet und immer wieder neue Briicken tber diese
hinweg vorgeschlagen wurden, so sehr iiberrascht doch eine Art ,blin-
der Fleck’, den diese Diskussion aufweist. Indem sie sich nahezu aus-
schlieBlich auf die Frage nach dem Modus der Transformation
konzentriert, blendet sie ein Problem aus, mit dem dann auch die wis-
senschaftliche Fachdidaktik ihre ,,Abnehmer* (etwa in der Ausbildung
von Lehramtsanwirtern) weitgehend allein lésst [...]. (Roth 2011: 156)

Bei der Aufgabe, die Kernaussage in diesem Textabschnitt zu identifizieren, wet-
den Studierende gebeten, im ersten Schritt nur die Aussagen der Hauptsitze zu be-
achten. Daftir werden die Nebensitze zunichst ausgeblendet:

hinweg—vorgesehlagen—wurden, so schr uberrascht doch eine Art ,blin-
der Fleck‘ éeﬂ—eﬁese—Dfskusﬁeﬂ—&u%weﬁf I—ﬁdem—ﬂe—steh—ﬁ-ahez-u—aas—

V@ﬁ—]:ehf&fﬂfs&ﬂwaﬁem}—weﬁgeheﬂd—aﬂetﬁ—lass{ [ ](ebd alle Markle—
rungen O.L.)

Dabei lassen sich folgende Aussagen als Hauptinformationen identifizieren:

Es gibt eine Art ,blinden Fleck®, das tiberrascht. Sie blendet ein Prob-
lem aus.

Unklar ist an dieser Stelle, was mit dem ,,blinden Fleck” gemeint wird und worauf
sich ,,Sie” in ,,Sie blendet ein Problem aus“ bezieht. Im zweiten Schritt werden
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Antworten darauf gesucht, dafiir werden Aussagen der Nebensitze im Text be-
rlcksichtigt:

himweg—~orgeschlagen—wurden, so sehr uberrascht doch eine Art ,blin-
der Fleck, den diese Diskussion aufweist. Indem sie sich nahezu aus-
schlieBlich auf die Frage nach dem Modus der Transformation

/éanzenmm blendet 31e em Problern aus, fn&&éefn—daﬂﬁ—&&eh—d&e—%sseﬂ—

Lehf&mtsaﬂwaﬁeffﬁ—weﬁgeheﬁd—ﬂ}efﬁ—}&sﬁ [ ] (ebd alle Marklerun—

Nach diesem Arbeitsschritt lassen sich die aus den Hauptsitzen gewonnenen Aus-
sagen folgendermallen erginzen: Es gibt eine Art ,,blinden Fleck” in der Diskussi-
on. Das tberrascht. Die Diskussion konzentriert sich auf die Frage nach dem
Modus der Transformation und blendet dadurch ein Problem aus. An dieser Stelle
kann man fragen, warum der ,,blinde Fleck in der Diskussion tiberrascht und wel-
ches Problem dabei ausgeblendet wird — auch in diesem Fall wird im Text nach
Aussagen in weiteren Nebensitzen gesucht, um die Frage zu beantworten:

Soviel iber das Verhiltnis von Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik
nachgedacht und geschrieben wurde, so scharfsinnig die Griben zwi-
schen beiden ausgeleuchtet und immer wieder neue Briicken tber diese
hinweg vorgeschlagen wurden, so sehr iiberrascht doch eine Art ,blin-
der Fleck, den diese Diskussion aufweist. Indem sie sich nahezu aus-
schlieBlich auf die Frage nach dem Modus der Transformation
konzentriert, blendet sie ein Problem aus, it dems dann auch die wis-
senschaftliche Fachdidaktik ihre ,,Abnehmer* (etwa in der Ausbildung
von Lehramtsanwirtern) weitgehend allein ldsst: [...] (ebd., Hervorhe-
bungen O.L.)

Auf diese Weise erarbeitet man schrittweise die folgende Zusammenfassung fir
den angefiihrten Textabschnitt: In der intensiv gefithrten Diskussion tber das
Verhiltnis von Sprachwissenschaft und -didaktik féllt ein ,,blinder Fleck® auf. Die
Diskussion konzentriert sich auf die Frage nach dem Modus der Transformation
und blendet ein Problem aus.

Durch die Beriicksichtigung der Satzstruktur bzw. der Funktion der Haupt-
und Nebensitze, Informationen zu gewichten und logische Hierarchien im Text
herzustellen, lernen Studierende, die Absicht des Verfassers auch in komplexen
Textstellen schrittweise nachvollziehen und anschlieBend mit eigenen Worten wie-
dergeben. Dieses Wissen kénnen sie sowohl beim globalen als auch beim detaillier-
ten Lesen einsetzen und es ist gerade beim detaillierten Lesen sinnvoll und
hilfreich, da Studierende dabei in erster Linie auf die logischen Hierarchien im
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Textaufbau achten, statt Sitze Wort nach Wort eventuell mit Hilfe eines Worter-
buchs zu iibersetzen o.4.

Die sprachliche Qualitit auch publizierter wissenschaftlicher Texte féllt unter-
schiedlich aus (Kruse 2003: 99), daher ist es durchaus méglich, dass die funktionale
Analyse der Haupt- und Nebensitze nicht in allen Fillen zur Losung der Frage
nach der Kernaussage eines Abschnitts fihrt. Insgesamt ist sie jedoch ein hilfrei-
ches Instrument fiir Studierende, mit dem sie komplexe Textstellen bearbeiten
koénnen.

Beispiel 3: Sprachliche Mittel zur Herstellung der Diskursivitit in einem wissenschaftlichen Text

Wichtig bei der Rezeption wissenschaftlicher Texte ist es aullerdem, neben der
Ebene der Wissensvermittlung die diskursive Ebene des Textes zu berticksichtigen,
indem man auf eristische Strukturen achtet. Wie oben bereits erwahnt wurde, ist
dies eine der grof3ten Herausforderungen der Wissenschaftssprache fiir Studieren-
de und muss getibt werden. (Ehlich 1999, Schiedermair 2014) Die Diskursivitit
kann durch verschiedene sprachliche Mittel hergestellt werden, u.a. auch durch
verschiedene grammatische Phinomene, z.B.:

Der Beginn von Foucaults eigentlichem Schaffen wird meist in die ers-
te Hilfte der 1960er Jahre gelegt. (Raffinsoe; Gudmand-Hoyer; Tha-
ning 2011: 23, Hervorhebungen O.L.)

Im Gegensatz zu:

Der Beginn von Foucaults eigentlichem Schaffen liegt in der ersten
Hilfte der 1960er Jahre. (umformuliert nach ebd., Hervorhebung O.L.)

Wihrend im ersten Beispiel durch das Passiv signalisiert wird, dass die formulierte
inhaltliche Aussage nicht auf ihren Verfasser, sondern auf andere Akteure — in
diesem Fall Teilnehmer der Fachdiskussion — zurtickzufiihren ist, wird im zweiten
Beispiel nur eine inhaltliche Aussage getroffen.

Ahnlich kann auch der Konjunktiv als eristische Struktur eingesetzt werden und
dient der Unterscheidung zwischen den eigenen und fremden Aussagen — im fol-
genden Beispiel sogar im Rahmen eines Satzes:

Daraus schlussfolgerte die Forschergruppe (vgl. Demidow 1998: 147),
dass der Aufbau eines addquaten Schulwissens nur bei sinnvoller Ver-
kntpfung zwischen erstsprachlichem und zweitsprachlichem Bedeu-
tungsrahmen moglich ist, was bei zweisprachigen (bilingualen) Lernern
gut erreichbar sei. (Engin 2009: 39, Hervorhebung O.1..)

Im Gegensatz zu:

Daraus schlussfolgerte die Forschergruppe (vgl. Demidow 1998: 147),
dass der Aufbau eines adidquaten Schulwissens nur bei sinnvoller Ver-
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kntipfung zwischen erstsprachlichem und zweitsprachlichem Bedeu-
tungsrahmen moglich ist, was bei zweisprachigen (bilingualen) Lernern
gut erreichbar ist. (umformuliert nach ebd., Hervorhebung O.L.)

Wihrend es im ersten Beispiel erkennbar ist, dass die Aussage des letzten Neben-
satzes nicht vom Verfasser dieses Textes stammt, sondern eine Wiedergabe aus
Demidow (1998: 147) ist, ist das in der Umformulierung des Textbeispiels nicht
erkennbar. Im umformulierten Beispiel ordnet der Leser die Aussage des letzten
Nebensatzes der Verfasserin des Textes Engin (2009: 39) zu.

Dariiber hinaus kénnen grammatische Mittel das Handeln als methodische
Grundlage der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung in wissenschaftlichen
Texten zum Ausdruck bringen, wie im folgenden Beispiel:

Wenn der wissenschaftliche Fortschritt eng mit der Kritik verbunden
ist, so ist letztere als ein notwendiges Merkmal der Wissenschaft anzu-
sehen. (Pack 1993: 13, Hervorhebungen O.L.)

Im Gegensatz zu:

Wenn der wissenschaftliche Fortschritt eng mit der Kritik verbunden
ist, so ist letztere ein notwendiges Merkmal der Wissenschaft. (umfor-
muliert nach ebd., Hervorhebung O.L.)

In diesem Fall wird mit Hilfe der passivischen Konstruktion sein + zu + Infinitiv
verdeutlicht, dass die vorgestellte Schlussfolgerung ein Ergebnis des Handelns der
Verfasserin und nicht eine allgemeingiiltige Feststellung darstellt. An dieser Stelle
wird auBlerdem ein methodischer Grundsatz bei der wissenschaftlichen Erkennt-
nisgewinnung sichtbar, dass eine These erst dann als allgemeingtltig gelten kann,
wenn sie in der Forschungsgemeinschaft als solche angesehen wird.

Um wissenschaftliche Texte angemessen zu bearbeiten und einzuordnen ist
das Wissen um diese Bedeutungen grammatischer Formen grundlegend wichtig.

Beispiel 4: Mithilfe der V erbindungsworter werden die logischen Zusammenhinge zwischen den
Teilanssagen rekonstruiert

Leser neigen dazu, kleinere Informationstriger im Text wie beispielsweise Verbin-
dungsworter beim Lesen zu tGibersehen. Daher sind auch Verbindungsworter ein
hilfreiches Mittel bei der Rekonstruktion von Intentionen des Verfassers in einem
Text. Dazu sei ein Beispiel angefiihrt fiir die Verwendung der Verbindungsworter
in demr und indem, die in der gleichen kontextuellen Umgebung verschiedene Bedeu-
tungszusammenhinge herstellen kénnen, z.B.:

Roman Jakobson hat seine These in einem Experiment Giberprift, in-
dem er an Kindern und an Kranken verschiedene Formen der Sprach-

storung untersuchte. (umformuliert nach Schwanitz 2002: 541, Hervor-
hebung O.L.)
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Im Gegensatz zu:

Roman Jakobson hat seine These in einem Experiment tiberpriift, in
dem er an Kindern und an Kranken verschiedene Formen der Sprach-
storung untersuchte. (umformuliert nach ebd., Hervorhebung O.L.)

Diese gleichlautenden Verbindungsworter stellen verschiedene logische Zusam-
menhinge in den angefiihrten Aussagen her: Wihrend im ersten Beispiel in dem
dutch ,indem® eingeleiteten Nebensatz die Art und Weise beschrieben wird, wie
Roman Jakobson seine These tiberpriift, geht es im zweiten Beispiel um das Expe-
riment. Hier wird in dem durch ,,in dem* eingeleiteten Nebensatz erldutert, was er
in dem genannten Experiment gemacht hat.

Wenn man Studierenden verdeutlicht, dass Verbindungswoérter zentral fiir die
Herstellung logischer Zusammenhinge zwischen den einzelnen Aussagen sind,
dann werden sie fiir den Umfang mit diesen sprachlichen Formen beim Lesen sen-
sibilisiert und passen ihre Lesegewohnheiten entsprechend auch an.

2.3 Lehr-/Lernmaterial und didaktische Umsetzung

Umgesetzt werden kann der vorgestellte Ansatz in verschiedenen Lehrveranstal-
tungen zum wissenschaftlichen Schreiben oder Formulieren in der Wissenschafts-
sprache Deutsch, in denen die Beschiftigung mit wissenschaftlichen Texten eine
der Grundlagen bildet. Die grammatischen Phinomene — wie in den angefithrten
Beispielen — kénnen zum einen in Form von Ubungen, die auf das Lesen eines
wissenschaftlichen Textes vorbereiten, vor dem Lesen eines Textes mit Studieren-
den diskutiert und getibt werden. Zum anderen kénnen sie auch nach bzw. wih-
rend des Lesens eines Textes thematisiert und eingesetzt werden, um spezifische
Aufgaben zu 16sen und beispielsweise Kernaussagen oder Positionen anderer Au-
toren in einem Text zu identifizieren.

Um die funktionale Analyse grammatischer Phinomene bei der Rezeption wissen-
schaftlicher Texte durchzufithren, wurden im Projekt ,,Zwischen den Sprachen®
Skripte und Arbeitsblitter entwickelt und eingesetzt, die sich zum einen auf die all-
gemeine Beschreibung der Funktionen grammatischen Phinomene im Deutschen
(Granzow-Emden 2014, Hoffmann 2016) und zum anderen auf die vorhandenen
Untersuchungen der Wissenschaftssprache (z.B. Graefen 1997, Steinhoff 2007,
Redder 2009, Meiliner 2014) stiitzen. Eine weitere Grundlage bildete die eigene
Analyse des Gebrauchs grammatischer Phinomene in wissenschaftlichen Texten
(Larrew 1.V.). Als Materialgrundlage wurden dabei authentische Beispiele aus Tex-
ten herangezogen, die in verschiedenen Studiengingen von Studierenden bearbei-
tet werden und zum Teil zur Pflichtlektlire geh6ren.
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3 Fazit und Ausblick

Der in diesem Beitrag vorgestellte Ansatz, bei der Rezeption wissenschaftlicher
Texte eine funktionale Analyse grammatischer Phinomene als Hilfsmittel heranzu-
zichen, setzt an der Sprachkompetenz von Studierenden und zwar an ihrem
Grammatikwissen an. Daher ist er insbesondere fiir Studierende mit Deutsch als
Fremdsprache, die mit der allgemeinen Beschaffenheit der grammatischen Phino-
mene und mit dem gesteuerten Sprach- und Grammatikerwerb im Deutschen ver-
traut sind, aber auch fiir Studierende mit Deutsch als Zweit- und Muttersprache
geeignet, die thre Sprach- oder Grammatikkompetenz weiterentwickeln mochten.
Durch die Beschiftigung mit den spezifischen Funktionen grammatischer Mittel in
wissenschaftlichen Texten werden Studierende fiir die spezifischen Merkmale der
wissenschaftlichen Kommunikation sensibilisiert und erwerben auf diesem Wege
cine sprachliche und methodische Grundlage fir die Textrezeption in der Wissen-
schaftssprache Deutsch. Studierende lernen sprachliche Formen als Instrumente
kennen, mit denen sie ihren Leseprozess steuern kénnen und entwickeln dabei Le-
sestrategien, die die wissenschaftssprachlichen Strukturen des Deutschen beriick-
sichtigen und sowohl beim globalen als auch beim detaillierten Lesen eingesetzt
werden kénnen. Durch die Auseinandersetzung mit den Intentionen der Verfasser
ausgehend vom Sprachgebrauch in ihren Texten lernen Studierende dariiber hinaus
Lesen als einen Konstruktionsprozess kennen, in dem sie ihr Sprachwissen als
Steuerungsmittel einsetzen kénnen.

Die Umsetzung des vorgestellten Ansatzes ist auf der Grundlage empirischer
Analysen zur Grammatik der Wissenschaftssprache moglich (z.B. Graefen 1997,
Redder 2001; 2009, Steinhoff 2007, Meiner 2014, fiir einen Uberblick siche bei
Thielmann 2009: 28). Eine systematische Darstellung zum Gebrauch grammati-
scher Phinomene in der Wissenschaftssprache Deutsch, die in Form eines Lehr-
werks zur Entwicklung literaler Kompetenzen von Studierenden auch beim Lesen
eingesetzt werden kann, fehlt bislang. Einen Beitrag dazu wird eine Ausarbeitung
des vorgestellten Projektmaterials leisten (Larrew 1.V.).
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»Dann musst du eben etwas dagegen tun!“
Spezifika miindlicher Hochschulkommunikation als
Vermittlungsgegenstand fiir auslindische
Studierende — aufgezeigt am Beispiel der Partikel
eben

Coretta Storg (Chemnitz)

1 Vorbemerkungen

Partikeln wie eben gelten im Alltagsverstindnis als Fullworter ohne Funktion, die es
zu vermeiden gilt. Schiilerinnen und Schillern in Gymnasien wird dies in Stiliibun-
gen beispielsweise mit Hilfe des folgenden Merksatzes vermittelt: ,,Soll der Satz sti-
listisch gut sein, so darf man ihn nicht mit Fill- oder Flickwortern aufblihen.*!
Dennoch sind Partikeln hochfrequent. In einem neunzigminiitigen Seminardiskurs
aus der Literaturwissenschaft, der im Rahmen des Forschungsprojekts euroWiss?2

I Der Merksatz ist Teil eines Arbeitsblattes, das auf der Webseite http://deutschunddeutlich.de/
(Zugriff: 1.8.2017) in der Kategorie Stil- und Wortschatziilbungen Gymnasiallehrkriften zum Kauf
angeboten wird. Im Anschluss an den Merksatz wird eine Liste der Fill- und Flickworter angefiihrt,
die unter anderem den Ausdruck eben enthalt.

2 Das Forschungsprojekt euroWiss wurde von Mirz 2011 bis Mdrz 2014 im Rahmen der Initiative
,Deutsch Plus — Wissenschaft ist mehrsprachig”, geférdert von der VolkswagenStiftung, unter der
Leitung von Prof. Dr. Angelika Redder durchgefiihrt. Projektbeteiligt waren die Universitit Hamburg
(Redder), die Technische Universitit Chemnitz (Prof. Dr. Winfried Thielmann), die Universita degli
Studi di Bergamo (Prof. Dr. Dorothee Heller) und die Universita degli Studi di Modena e Reggio
Emilia (Prof. Dr. Antonie Hornung). Ziel des Projektes war die Untersuchung wissensvermittelnder
Hochschulkommunikation mit besonderem Augenmerk auf unterschiedlichen Verfahren der Ver-
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aufgezeichnet und vollstindig transkribiert wurde, kommt eben als Partikel bei-
spielsweise 53-mal vor.

In der Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache insgesamt, aber auch im
Kontext der sprachlichen Qualifizierung fir ein Studium in Deutschland, spielen
sie jedoch eine sehr geringe Rolle: So werden sie in vielen Lehrwerken gar nicht
thematisiert oder in Form von Tabellen aufgelistet und mit kurzen Erklirungen
versehen. Eben wird in derartigen Tabellen hiufig als ein Ausdruck der Resignation
beschrieben und anhand von Sitzen wie ,,Das Spiel ist eben verloren. vermittelt
(z.B. Sander; Mautsch; Tremp Soares 2013: 43).

Diese Vermittlungsweise geht mit Ergebnissen der Partikelforschung einher,
die die Ausdrucksklasse zu einem sprachwissenschaftlichen Forschungsgegenstand
erhoben, umfassend in ihrer Gesamtheit beschrieben und von anderen Ausdrucks-
klassen abgegrenzt hat, bei der Bestimmung der Bedeutung einzelner Partikeln
aber selten tber eine Bedeutungsbeschreibung anhand konstruierter Beispielsitze
hinausgegangen ist (vgl. u.a. Weydt 1979, Helbig 1988, Hentschel 1986).

Die Giiltigkeit von Bedeutungsbestimmungen, die unter Ausschluss der
sprachlichen Wirklichkeit vorgenommen wurden, hilt der Konfrontation mit au-
thentischem Material hiufig nicht stand.

Grundlage meiner Analysen zur Partikel eber ist deswegen authentisches Mate-
rial. Es handelt sich hierbei um Transkripte von Videoaufnahmen aus Lehrveran-
staltungen an der TU Chemnitz, die im Rahmen des euroWiss-Forschungsprojekts
erstellt wurden. Anhand dieses Materials untersucht der vorliegende Beitrag die
Funktion der Partikel eber insbesondere im Hinblick auf ihren Status in der miind-
lichen Hochschulkommunikation und zeigt die sich daraus ergebende Schlussfol-
gerungen fir die sprachliche Qualifizierung auslindischer Studierender auf.

2 ebenin der Partikelforschung

Die Wortform eben lisst sich unterschiedlichen Ausdrucksklassen zuordnen: Sie
kann als Adjektiv (Die Oberfliche ist eben), Temporaladverb (Ich bin eben erst
gekommen.) und Gradpartikel (Ich meine eben den Mann, den du gestern getrof-
fen hast.) auftreten. Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist eber in Aufle-
rungen wie ,Dann musst du eben etwas dagegen tun., also als sogenannte
Abténungspartikel oder Modalpartikel. Die Termini Modalpartikel und Abt6-
nungspartikel werden gemeinhin als Synonyme verstanden (vgl. u.a. Weydt 1979,
Diewald 2009, Zifonun; Hoffmann; Strecker 2011, Miiller 2014), die eine Aus-
drucksklasse bezeichnen, tiber deren formale Eigenschaften in der Literatur weit-

mittlung und Prozessierung wissenschaftlichen Wissens in der universitiren Lehre, insbesondere in
der miundlichen wissensvermittelnden Hochschulkommunikation, vgl. online: https://www.tu-che
mnitz.de/phil/ifgk/germanistik /daf/ curowiss.html (Zugriff: 1.8.2017). Die Ergebnisse des Projektes
werden u.a. in Redder; Heller; Thielmann (2014) und Hornung; Carobbio; Sorrentino (2014) zusam-
mengetragen.
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gehend Einigkeit herrscht,? wohingegen eine Funktionsbeschreibung der Klasse
insgesamt wie auch einzelner ihr zugehorigen Partikeln die Sprachwissenschaft vor
groB3e Herausforderungen stellt. So schreibt z.B. die IDS-Grammatik, dass sich die
Funktion von Abténungspartikeln ,,nur grob bestimmen® (Zifonun et al. 2011: 59)
lieBe. Die Schwierigkeiten mit einer genauen Funktionsbestimmung von Abto-
nungspartikeln zeigen sich auch in der Literatur zur Partikel eben.

In vielen Veréffentlichungen werden die Bedeutungsvarianten der Partikel eber
anhand von konstruierten Beispielsitzen gezeigt. So zum Beispiel im Lexikon
deutscher Partikeln: ,,ebenl: [...] Das Spiel ist eben verloren. [...] eben2: Dann ar-
beite eben schneller!” (Helbig 1988). Als Gesamtbedeutung wird daraus die Sug-
gestion ,,innerer Notwendigkeit und Unabinderlichkeit® (ebd.: 120) bestimmt: ,,Bei
der Abtonungspartikel ist der Sprecher auf die Bestitigung der Einstellung festge-
legt, die als Folgerung aus einer vorausgesetzten Einstellung zustande kommt: Der
Sachverhalt erscheint unabidnderlich“(ebd.: 124).4 Dieser Auffassung folgt Ickler
(1994) nicht. Er sieht die Partikel eben ,,deutlich im Bereich der Argumentation®
(ebd.: 391) verortet und bestimmt ihre Bedeutung wie folgt: ,,Eine Aussage mit eben
deutet an, dass die darin enthaltene Behauptung genau ibereinstimmt mit einer
vom Sprecher schon frither vertretenen (wenn auch nicht explizit gedul3erten) An-
sicht“(ebd.). Wie problematisch Bedeutungszuschreibungen sind, die sich unter
Ausschluss der sprachlichen Wirklichkeit an konstruierten Beispielsitzen abarbei-
ten, soll nun an einem authentischen Beispiel gezeigt werden.

Es handelt sich beim vorliegenden Beispiel um einen Ausschnitt aus einem
Zeitungsartikel, der dem Online-Pressearchiv des Bundestages entnommen wurde.
Der Text beschreibt den politischen Werdegang einer Abgeordneten und themati-
siert dabei auch ihre Kindheit und ihren in dieser Zeit entstehenden Aktivismus:

(1) Die Bedrohung der Natur hat Koczy schon sehr frith verstanden:
1961 in Heidenheim auf der Schwibischen Alb geboren, verbringt
sie als Kind viel Zeit in der Natur, mit ihtem Hund oder den
Pfadfindern. Als der Club of Rome 1972 seine viel beachtete Stu-
die ,,Die Grenzen des Wachstums* veroffentlicht und die Diskus-
sion um die fatalen Folgen des Wirtschaftswachstums beginnt, ist
die Elfjdhrige alarmiert: ,Im Unterricht habe ich dann darauf hin-
gewiesen, dass die Erde untergehen wird, wenn die Menschen so
weitermachen wie bisher. Sie schmunzelt in Erinnerung daran:

3 Laut der IDS-Grammatik sind Ausdriicke der Klasse Abténungspartikel ,,diskurstypisch, nicht flek-
tierbar, nicht vorfeldfihig, nicht betonbar oder mit verbindlichen Akzent (Komm ja nicht), modus-
gebunden, nicht auf Negationspartikel beziehbar, nicht erfragbar und mit anderen Partikeln
kombinierbar.“ (Zifonun et al. 2011: 59). Eine dhnliche Merkmalsliste findet man in zahlreichen
Grammatiken.

4 FEine Subsumierung der Bedeutung von eben unter dem Schlagwort Unabinderlichkeit nimmt u.a.
auch Hentschel (19806) in ihren ausfiihrlichen Untersuchungen zur Geschichte und Funktion deut-
scher Partikeln vor.
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»Meine Mathematiklehrerin hat mich dann beim Wort genommen
und gesagt: ,Ute, dann musst du eben etwas dagegen tun.“* (Deut-
scher Bundestag)

Thema des im journalistischen Text inszenierten Diskurses ist die Empoérung der
Schiilerin tber die Ergebnisse einer Studie zu den Folgen des Wirtschaftswachs-
tums auf die Umwelt. Die Lehrerin reagiert auf die Empérung des Kindes mit der
AuBerung: ,,Ute, dann musst du eben etwas dagegen tun.*

Die Reaktion der Lehrerin auf die Empdrung der Schiilerin kann nicht, wie bei
Helbig (1988) vorgeschlagen, als Aufzeigen einer Unabinderlichkeit beschrieben
werden (ebd.: 120). Die Lehrerin versprachlicht hier mitnichten, dass fir Ute nur
ein Handlungsweg offenliegt, nimlich das Aktivwerden gegen die herrschenden
Zustinde. Auch ist die Partikelbedeutung im konkreten Beispiel nicht damit aus-
reichend beschrieben, dass die Lehrerin die Ansicht, Ute solle etwas gegen die Zu-
stainde tun, schon votrher vertreten hat und nun darauf hinweist, dass ihre
Behauptung mit dieser bereits vorhandenen Ansicht genau iibereinstimmt, so wie
man Ickler (1994: 391) folgend schlussfolgern musste.

Die vorgestellten Ansitze fiir eine Bedeutungserfassung von eber haben ge-
mein, dass sie durch eben einen Bezug zu einem der AuBerung Vorgingigen vet-
sprachlicht schen.> Bei Helbig (1988: 120) ist von ,,vorausgesetzte Einstellungen®
die Rede. Ickler (1994: 391) sicht durch eben eine Anbindung an geldufige oder
schon vorher vertretene Ansichten gegeben. Wie die Beispiele aus der mindlichen
Wissenschaftssprache zeigen werden, ist eber aber nicht beschrinkt auf den Einbe-
zug von Einstellungen oder Ansichten (siche Abschnitt 4).

Um sich einer Funktionsbeschreibung der Partikel eber zu nihern, bedarf es
zunichst einer Konkretisierung dessen, was als einer AuBerung vorgingig be-
schrieben werden kann. Davon ausgehend muss dann untersucht werden, in wel-
cher Weise dieses Vorgingige durch eben einbezogen wird.

Rehbein (1977: 82) folgend ist eine AuBerung nur als ein Teil der Geschichte
einer sprachlichen Handlung anzusehen, der eine Vorgeschichte vorausgeht und
cine Nachgeschichte folgt. Wihrend die Nachgeschichte Folgen und Auswirkun-
gen der Handlung beinhaltet, zdhlen zur Vorgeschichte alle die Handlung notwen-
dig machenden und bedingenden Faktoren. Hierzu gehort zunichst das aus einem
,»defekten Weltzustand® (ebd.) entstandene Mangelbewusstsein eines oder mehre-
rer Aktanten. Zur Behebung des Mangels bestehen eine Anzahl von ,,Verdnde-
rungsméglichkeiten entsprechend den Gegebenheiten der Situation und anderer
Faktoren, die in den Kategorien des Handlungsraums zusammengefasst sind*
(ebd.: 83). Der Handlungsraum hat eine objektive und eine mentale Seite. Mal3geb-

5 Die relationale Struktur ist fir Diewald (2009) fiir die gesamte Klasse der Abténungspartikeln kon-
stitutiv. Neben dieser besitzt jede Partikel, so Diewald, eine ,,spezifische Eigenbedeutung, die sich aus
der diachronen Quelle jedes Partikellexems ableitet™ (ebd.: 132). Die spezifische Relation zwischen
pragmatisch prisupponierter Einheit und der AuBerung beschreibt Diewald, Ickler (1994) folgend,
fr eben als eine iterative.
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lichen Einfluss auf die mentale Vorgeschichte einer Handlung hat die Weise des
Einbezugs von Wissenselementen aus dem Wissensraum der Aktanten. Ehlich;
Rehbein (1977) beschreiben Wissen als mentalen Sachverhalt mit Bezug auf die
Wirklichkeit (ebd., 45). Wissen ist, so Ehlich et al., eine ,,dreistellige Relation zwi-
schen A, B und C“ (ebd.), wobei A das Subjekt des Wissens (S), also der Wissende,
B das Thema des Wissens (@) und C das Element des Wissens (I') ist, das der Wis-
sende Uber das Thema des Wissens (@) weil3. Es ergibt sich also beispielsweise fol-
gende Struktur: A weill C von/tiber B. Oder: S weill I" von/tber ® (ebd.).

Auf Grundlage dieser Uberlegungen zur mentalen den Wissensraum betref-
fenden Vorgeschichte einer Handlung soll nun die Funktion von eben an Beispiel
(1) vorlaufig bestimmt werden.

3 Heuristische Bestimmung

Anhand des inszenierten Diskurses aus Beispiel (1) ldsst sich die Partikel eben wie
folgt bestimmen: Die Lehrerin vollzieht mit der AuBerung ,,Dann musst du eben
etwas dagegen tun.” eine sprachliche Handlung, die sie durch e¢ber an ihre Vorge-
schichte anbindet. Der Einbezug der Vorgeschichte erfolgt iiber den Wissensraum.
Die Lehrerin signalisiert, dass sie zum Thema des Wissens (Bedrohung der Welt
durch Wirtschaftswachstum) tiber ein konkretes Wissenselement (Ute ist aufge-
bracht dariiber) verfiigt, das dem propositionalen Akt ihrer AuBerung (Ute tut et-
was dagegen) und der Illokution (Aufforderung Utes) zu Grunde liegt. In diesem
Beispiel kann die Funktion von eber also als Anbindung an ein konkretes, fir die
Handlung relevantes Wissenselement aus dem Wissensraum als Teil der mentalen
Vorgeschichte beschrieben werden. Ein Verstindnis ist hier méglich, da der Horer
(also Ute) oder der Leser des Artikels in seiner mentalen Sphire nach dem entspre-
chenden Wissenselement suchen kann. Eben gibt dem Hoérer also Aufschluss dar-
dber, auf welche Weise das Gesagte zu verarbeiten ist, und kann damit in der
Terminologie der Funktionalen Pragmatik als eine operative Prozedur beschrieben
werden. Operative Prozeduren sind metakommunikativ. Sie dienen ,,der Bearbei-
tung sprachlicher Einheiten, Strukturen und versprachlichten Wissens innerhalb
der sprachlichen Interaktion® (Ehlich 2007: 213). ,,.Der hierfir zu erbringende
Aufwand hat dienende Funktion gegeniiber dem, was eigentlich kommunikativ
bewerkstelligt werden soll.““ (ebd.).

Die heuristische Bestimmung der Funktionalitit von eben lisst sich also biindig
folgendermallen fassen: Eben zeigt die Bedingtheit der sprachlichen Handlung, auf
der es operiert, durch die vom Sprecher als gemeinsames Wissen vorausgesetzte
Vorgeschichte an.

Unter Einbezug der Wortgeschichte des Ausdrucks eben lisst sich diese Be-
stimmung verfeinern: Die Wortform eben ist gotischen Ursprungs; die gotischen
Ausdricke zbsn/ibna wurde, wie auch die daraus entstandene Ausdriicke eban (alt-
hochdeutsch) und eben (mittelhochdeutsch), adjektivisch in der Bedeutung eber und
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gleich gebraucht (hierzu Hentschel 1986: 47, 75, 105). Zur adjektivischen Verwen-
dung kam dann spitestens im 13. Jahrhundert die Verwendung von eber als tempo-
raldeiktischer Ausdruck hinzu. Eben als Deixis zeigt auf einen gerade vergangenen
Zeitpunkt und bewirkt damit letztendlich eine retrograde Fokussierung im Menta-
len, da dort das Wissen tGber den Text- oder Diskursverlauf gespeichert ist (vgl.
Rehbein 1995).

Wie in der heuristischen Bestimmung herausgearbeitet, bewirkt eben als opera-
tives Mittel beim Horer eine Aktualisierung von Wissenselementen, die er mit dem
Sprecher teilt und die er als Teil der mentalen Vorgeschichte der sprachlichen
Handlung und damit als die Handlung bedingend interpretieren soll. Eben als Pat-
tikel hat einen aus der Wortgeschichte heraus erkldrbaren, schwachzeigenden
Funktionsanteil: Es zeigt auf geteilte Wissenselemente in der mentalen Sphire des
Horers, die, weil zur retrograden Fokussierung ausgewiesen, als der AuBerung vor-
gingig interpretiert werden sollen. Ehlich (1994) spricht in solchen Fillen, bei de-
nen ein Ausdruck von einem sprachlichen Feld in ein anderes (hier vom
deiktischen Feld ins operative) transponiert wird, von Feldtransposition.

4  Ebenin der mundlichen Hochschulkommunikation

An zwei Beispielen aus der miindlichen Hochschulkommunikation soll im Fol-
genden die heuristische Bestimmung von eben tiberpriift und der Status der Partikel
in der universitiren Wissensvermittlung untersucht werden.

Grundlage der ersten Analyse ist ein Transkript einer Sitzung eines literatur-
wissenschaftlichen Bachelor-Seminars zur Lyrik der DDR fiir Studierende im zwei-
ten Semester. Thema der transkribierten Sitzung ist die Lyrik der DDR von 1961
bis 1965. Schon eine rein quantitative Analyse gibt einen Hinweis auf die Relevanz
des Ausdruckes eben: Eben in operativer Verwendung kommt im neunzigminiitigen
Seminardiskurs 53-mal vor. Das Seminar beginnt mit einem Referat zweier Studen-
tinnen, die zundchst einen geschichtlichen Abriss der Jahre 1961 bis 1965 geben.
Der Dozent kritisiert im Anschluss das Vorgehen der Arbeitsgruppe, im Referat
cinen geschichtlichen Abriss zu geben, ohne diesen mit der folgenden Lyrikinter-
pretation zu verkniipfen und gibt den Seminarteilnehmern darauthin die Aufgabe,
Argumente fir die Relevanz der geschichtlichen Ereignisse fiir die Lyrik der DDR
zu finden.

In Intervall 163 verbalisiert der Student Sm2 einen Lésungsversuch, indem er
auf ein von allen Seminarteilnehmern potentiell geteiltes Wissen zuriickgreift, das
in der vergangenen Sitzung thematisiert wurde:
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D [v] also .. das ist volksbasiert, wahrend hingegen also Deutsch/ die
162/
Rf1 [v] So wiird ichs sehen.
D [v] Deutschen sind weiterhin ein Volk, aber jetzt « zwei Staaten.
1163/

Sm2 [v] « + Also wir hatten ja schon
Sm2 [v] mal in den letzten Sitzungen, dass der Sozialismus ja alle « gesellschaftlichen « « &h

71637
D [v] * Ja.

1165/

Sm2 [v]  Sektoren irgendwo durchdrungen hat. Und das - - trifft in dem Fall natiirlich dann/

Abb. 1: Transkriptausschnitt ,,Literaturwissenschaftliches Seminar: DDR-Lyrik*,
Intervall 162ff.

Sm2 nennt hier die Erfahrungen, die die Literaten der 1960er-Jahre durch die Ab-
schottung der DRR gemacht haben und den Einfluss des politischen Systems als
Argumente fiir einen Finfluss der sozialgeschichtlichen Bedingungen auf die
DDR-Literatur (Intervall 163).
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N1/ n7
D [v] « Ja. » » Okay, also das is n ganz, ganz
Sm2 [v] beeinflusst waren, ja nun umso mehr zu.
73/
D |v] entscheidender Punkt. Wir ham ja letzte Woche dartiiber + gesprochen, also was der
D [v] Unterschied ist zwischen einem « ah/ zwischen einer birgerlichen Gesellschaft, also hier
D [v] liberal-demokratische Gesellschaft und einer sozialistischen Gesellschaft, die eben den
174/
D [v] ganzen Menschen will, « « ja. «+ Wir ham also von der Durchdringung + ah des Sozialismus
D [v] in alle Lebensbereiche gesprochen und eben/ also von * dem &h/ von dem Wunsch, in
D [v] dem sie sich etablierenden Sozialismus eben einen neuen sozialistischen Menschen zu
1175/
D |v] erschaffen im Prinzip. + Naja, das hei3t also man hat hier ganz andere gesellschaftlich-

Abb. 2: Transkriptausschnitt ,,Literaturwissenschaftliches Seminar: DDR-Lyrik®,
Intervall 171ff.

Sein Losungsversuch wird vom Dozenten durch Duplizierung der Steigerungspar-
tikel ganz in ,,Okay, also das is n ganz, ganz entscheidender Punkt.” (Intervall 172)
exponiert positiv bewertet. Der Dozent bekriftigt den Rickbezug auf im Seminar
erarbeitetes Wissen aus den letzten Sitzungen und expliziert diesen, indem er an
Inhalte der vorangegangenen Sitzung erinnert, ohne sie niher auszufiihren:

Wir ham ja letzte Woche dartiber gesprochen, also was der Unterschied
ist zwischen einem #h/ zwischen einer burgetlichen Gesellschaft, also
hier liberal-demokratischen Gesellschaft und einer sozialistischen, die
eben den ganzen Menschen will, ja. (Intervall 173)

Durch den Verbalkomplex aus dem Verb haben im Prisens und dem Partizip
gesprochen bezieht der Dozent das durch das Partizip ausgedriickte Handlungsresul-
tat des gemeinsamen Sprechens in die aktuelle Situation mit ein. Eben tritt an einer
Stelle auf, an der der Dozent zum Thema des Wissens (sozialistische Gesellschaft)
ein Wissenselement verbalisiert (der Sozialismus will den ganzen Menschen), das er
nicht niher erklirt. Durch eben weist er aber aus, dass er zu diesem verbalisierten
Wissenselement ein umfassenderes geteiltes Fachwissen, das in der vorangegange-
nen Sitzung vermittelt wurde, voraussetzt, das es zum Verstindnis mit einzubezie-
hen gilt.
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Die obige Funktionalititsbestimmung fir eben erweist sich auch hier als gultig:
Durch eben leitet der Dozent die Studierenden an, geteiltes, das heillt in diesem
Kontext bereits vom Dozenten vermitteltes Wissen, zu aktualisieren und als die ak-
tuelle Sprechhandlung, hier das Aufgabelisen (Ehlich; Rehbein 1986: 14ft.), bedin-
gend zu interpretieren. Die dozentenseitig geplante Anregung, bereits erworbenes
Wissen in die Losung neuer Aufgabenstellungen mit einzubeziehen, ist ein proto-
typisches Beispiel fiir ein Vorgehen im Rahmen der fiir deutsche Universititen ty-
pischen diskursiven Wissensvermittlung,® die Redder (2009) als den ,,didaktischen
Versuch [...], den Lernprozess, soweit wie moglich durch produktive Nutzung des
bei den Lernenden bereits vorhandene Wissens zu gestalten® (ebd.: 24) charakteri-
siert. Wie die Analyse des Seminardiskurses aus der Literaturwissenschaft gezeigt
hat, wird durch eben genau diese ,,Nutzung des bei den Lernenden bereits vorhan-
den Wissen® (ebd.) angeregt.

Nun lieBe sich mutmalen, dass es in der Literaturwissenschaft, also einer tradi-
tionsgemdl3 hermeneutischen Wissenschaft, nahe liegt, dass das Verkniipfen von
Wissenselementen in besonderer Weise und schon schr frith im Studium angeregt
wird, wihrend in einer Naturwissenschaft, in der zu Beginn des Studiums eine
groBere unstrittige Wissensbasis geschaffen wird, eine derartige Verknipfungsan-
regung cher nicht zu finden ist. Gegenteiliges ldsst sich jedoch an Belegen aus einer
Einfihrungsvorlesung aus der Physik zeigen. Auch hier finden sich Belege fiir do-
zentenseitiges ¢ben in lehrstrategischer Funktion.

Die Votlesung ,,Elektrodynamik®, die der folgenden Analyse zu Grunde liegt,
gehort zum Grundlagenstudium der Physik. Zur Vorlesung steht den Studierenden
ein Vorlesungsskript zur Verfiigung, das nummerierte Gleichungen, Beschreibun-
gen von Experimenten und kurze Erkldrungen zum in der Vorlesung behandelten
Wissen enthilt. Skript und Vorlesung sind in Kapitel eingeteilt. In der Votlesung,
der der Transkriptausschnitt entstammt, wird Kapitel 28.4 behandelt, das Teil des
Kapitels ,Isolatoren im elektrischen Feld* ist und den Titel ,,Energiedichte des
elektrischen Feldes im Dielektrikum® tragt.

Der Analyse des Ausschnittes aus der Vorlesung soll zunichst eine Skizzierung
der inhaltlichen Zusammenhinge vorausgehen, da nur mit einem (zumindest basa-
len) Verstindnis dessen, was hier vermittelt wird, die sprachlichen Verfahren der
Vermittlung dieses Wissens aufgezeigt werden kénnen.

Die Elektrodynamik als Teilgebiet der Physik beschiftigt sich mit bewegten
elektrischen Ladungen und zeitlich verdndetlichen elektrischen und magnetischen
Feldern. Fin elektrisches Feld existiert im Raum um elektrisch geladene Korper.
Experimentell ldsst sich ein elektrisches Feld zwischen den Platten eines Platten-
kondensators durch Anschluss an eine Spannungsquelle erzeugen. Beschrieben

¢ Die diskursive Wissensvermittlung wurde von Redder (2009) umfassend beschrieben und in Verof-
fentlichungen, die aus dem kontrastiven euroWiss-Projekt hervorgegangen sind, als ein ficheriiber-
greifendes Strukturprinzip der deutschen universitiren Lehre herausgearbeitet (vgl. hierzu u.a. Redder
et al. (2014) und Hornung et al. (2014)).
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wird es durch die Elektrische Feldstirke E und die Verschiebungsdichte D. Wird
der Kondensator von der Spannungsquelle abgeklemmt, bleibt die Ladung auf ihm
erhalten. Auch die Verschiebungsdichte bleibt konstant. Das E-Feld entspricht
somit dem D-Feld. Die elektrische Feldstirke E kann in Experimenten sehr gut
sichtbar gemacht werden, zum Beispiel durch das Einfiigen einer positiv geladenen
Kugel zwischen die Platten, die sich dann entlang der Feldlinien bewegt. Bei hoher
Spannung kann das elektrische Feld sogar hérbar oder spiirtbar werden. Die eben
beschriebene Funktionsweise eines Plattenkondensators stellt jedoch eigentlich ei-
nen Sonderfall dar, denn es wird davon ausgegangen, dass beide Platten des Kon-
densators perfekt voneinander getrennt sind, und sich somit ein Vakuum zwischen
den Platten befindet. Kondensatoren im Vakuum kommen jedoch sehr selten zum
Einsatz, da das Einfiigen eines nichtleitenden Stoffes die Kapazitit eines Konden-
sators erhéht. Die nichtleitende Substanz zwischen zwei Kondensatorplatten nennt
man Dielektrikum. Das E-Feld ist im Falle eines eingeschobenen Dielektrikums
nicht mehr konstant, da es durch die Polarisation der Atome des Dielektrikums
verindert wird. Das D-Feld, das die Verteilung der Ladung auf den Platten be-
schreibt und das im Vakuum identisch mit dem E-Feld ist, ist im Falle eines Die-
lektrikums die unveridnderliche Gré3e, wohingegen die elektrische Feldstirke nicht
konstant bleibt.

Der Ausschnitt aus der Vorlesung, der im Folgenden analysiert wird, beginnt
mit der Nennung des Kapitelnumerals und des Titels des entsprechenden Passus
im Vorlesungsskript durch den Dozenten. Zu Beginn des neuen Kapitels schreibt
der Dozent die Gleichung fiir Energiedichte aus einem friheren Kapitel an die Ta-
fel, sodass es den Studenten gut moglich sein sollte, durch Rekapitulation oder
Blittern im Skript das bereits bekannte Wissen zu aktivieren.

In Hinblick auf die Reihenfolge der vermittelten Wissenselemente hat der Do-
zent also folgende Abfolge gewihlt: Zunichst wurde das elektrische Feld als neues
Thema des Wissens eingefithrt (Kapitel 27 im Skript) und zum Thema des Wissens
konkretes Wissen, unter anderem die GréBe der elektrischen Feldstirke, gezeigt
durch Experimente im Vakuum und deren Berechnung im Vakuum, vermittelt.
Nach dem Einfithrungskapitel, in dem das elektrische Feld ausschlieBlich unter der
Primisse eines Vakuums zwischen den Kondensatorplatten beschrieben wurde,
wurde im darauffolgenden Kapitel der allgemeine Fall, dass sich im elektrischen
Feld Isolatoren befinden, betrachtet. Vor der Darbietung von Wissen zu Dielektri-
ka wurde zunichst die GréBe der Verschiebungsdichte D formal eingefihrt mit
dem Hinweis darauf, dass ,,der Vorteil der neuen Gréf3e [...] erst beim Isolator im
elektrischen Feld deutlich werden wird. Im Anschluss folgte ein Experiment, in
dessen Verlauf ein Dielektrikum in einem Plattenkondensator eingefiigt wurde,
dessen Ergebnisse in Kapitel 28.5 diskutiert wurden, unter anderem im Hinblick
auf die Verinderung elektrische Feldstirke durch Polarisation im Dielektrikum.
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1[v]
1 [nv]

110/ nu
weglassen. __Das ist der Betrag der + « elektrischen Feldstarke. Und das war die

1[v]
1 [nv]

n/
Gleichung « « zwanzig im Kapitel siebenundzwanzig. ((1,9s))((1,8s))
schreibt 3¢) an die Tafel schiebt die

1v]
1 [nv]

Das gilt nach wie vor, ((1,2s)) aber es ist halt der Ausdruck der fiirs Vakuum
Tafel nach oben

/13/
gilt. ((1,5s)) Und wenn wir das jetzt iibertragen wollen auf (den) allgemeinen Fall, dass

na
1v] Dielektrika im Spiel sein dirfen, + + dann ((1,3s)) missen mer das  umschreiben. __Das
1 [nv] schaut auf seine Notizen
1 lsunl gedehnt
ns/

1[vl  mach ich erstmal ganz formal. « + Also formale Umschreibung, ((3,4s)) das kann man ja
1 [nv] schreibt 4a) an die Tafel

N6/ T
1[v] machen. « « Das ist physikalisch sinnvoll, das werden Sie gleich sehen. « Formale
1 [nv] schaut auf seine Notizen

/187
1v] Umschreibung -« + mit ((1,4s)) Gleichung zwei. ((1,1s))
1 [nv] schreibt 4b) an die Tafel schaut auf seine Notizen
nnj ((Gerdusch))
n9/
Die Gleichung zwei, die hieR: Dist « « Epsilon null mal E. ((2,1s))
schreibt 4¢) an die Tafel schaut auf seine Notizen

20/
Da kdénnte man also auch schreiben: « « W ist nhalb ((1s)) E mal D. ((3,1s)) Das will ich mal
schreibt 4¢) an die Tafel schreibt 4¢) an die

1v]
1 [nv]

2V
so machen, das ist die Gleichung dreizehn. ((4,4s)) Ich konnte das beim Vakuum halt nicht
Tafel

b1 1

Y

so schreiben, weil wir « das D-Feld noch gar nicht kannten. « « Das ist die allgemeine *

lDl vl

723/
Schreibweise. « E und D steckt drinne, « » und wenn Sie Vakuum haben, dann nehmen Sie

Abb. 3: Transkriptausschnitt ,,Physik-Vorlesung: Elektrodynamik®, Intervall 10£f.

Im Transkriptausschnitt bringt der Dozent nun die Gleichung zur Energiedichte
im Vakuum in Verbindung mit der im vorletzten Kapitel eingefithrten GréB3e der
Verschiebungsdichte D, da durch die Experimente zum Plattenkondensator mit
Dielektrikum deutlich geworden ist, dass E im allgemeinen Fall nicht konstant
bleibt und damit nicht mehr identisch mit D ist, weswegen nun geklirt werden
kann, welche Bedeutung D zukommt.



178 Coretta Storz

Der Dozent erklirt, dass die bereits bekannte Gleichung zur Energiedichte E nur
im Vakuum gilt und nun auf ,,den allgemeinen Fall, dass Dieletrika im Spiel sein
diirfen* (Intervall 13) umgeschrieben werden muss. Dies tut er zunichst formal,
indem er die Gleichung zur Energiedichte und die Gleichung zur Verschiebungs-
dichte an der Tafel durch Umstellen zu einer neuen Gleichung fiir Energiedichte
vereint, die sowohl die elektrische Feldstirke E als auch die Verschiebungsdichte
D enthilt. Nach der formalen Umstellung nennt er den Grund fiir die Reihenfolge
des von ihm vermittelten Wissens. Es handelt sich hier nicht um reine Assertionen,
also um die Weitergabe von Wissen an die Studierenden. Der Dozent macht an
dieser Stelle sein didaktisches Vorgehen transpatrent: ,,Ich konnte das beim Vaku-
um halt nicht so schreiben, weil wir das D-Feld noch gar nicht kannten® (Intervall
21). Die hier ausgefiihrte Sprechhandlung ist Begriinden. Ehlich et al.(1986: 100ff.)
beschreiben das Handlungsmuster als eine Sequenz von Handlungsschritten, die
den Zweck verfolgen, ein Nichtverstehen beim Hérer fiir eine Handlung C in ein
Verstehen umzuwandeln, um eine negative Einstellung des Horers gegeniiber C zu
verhindern.

Eine Begrundung kann durch die horerseitige Kundgabe eines Nicht-Ver-
stehens angeregt, aber vom Sprecher auch im Hinblick auf ein antizipiertes horer-
seitiges Nicht-Verstehen vollzogen werden. Im zweiten Fall wird das Muster ohne
eine HorerduBerung durchlaufen. Ein solcher Fall liegt hier vor: Der Dozent anti-
zipiert ein Nichtverstehen auf Seiten der Studenten fiir sein Vorgehen, eine Glei-
chung fir einen Spezialfall vor der allgemeinen Gleichung einzufiihren. Um das
Nichtverstehen in ein Verstehen umzuwandeln, liefert er nun einen Grund fiir sein
Vorgehen: Die allgemeine Gleichung enthilt die zusitzliche GréBe D, die erst seit
diesem Kapitel den Studierenden bekannt ist. Der Dozent betont nun mehrfach,
dass die neue Gleichung die allgemeine Gleichung ist (Intervall 22 und 25, hier
durch die Steigerungspartikel wirklich noch in seiner Bedeutung intensiviert) und
somit die bekannte Gleichung aus dem votletzten Kapitel nur im Sonderfall eines
Vakuums gilt.
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37, /38/
D1[v]  nischt. _So, Sie hatten ne Frage. ((1,0s))
D1 [nv] zeigt auf S1
139/ 140/

1v] (Problem fiir das D-Feld). « Ah « « was fiir

[nn] ((Geriusch))
41/

1[v] Informationen stecken denn jetzt da drinne? Wenn ich « das D-Feld nur zwischen nem

K1 fsnnl schnell
42
S1v] Vakuum, ist das ja « « direkt proportional zu dem E-Feld. + Was/ was/ was fiir Informationen
/43/ JJ‘N

D1 [v] ++ Ja, im Vakuum. « Ah da hatten Sie mich 4h

1 [sup]

1[v] stecken im D-Feld, das im E-Feld nicht?

145/
|Dl Iv] fragen mussen, als ich das D-Feld im Vakuum eingefiihrt hab. Was soll der Quatsch? |
36/ A7)
D1 [v] « Das ist doch dasselbe. « » Das D-Feld erhalt seinen Sinn - « daraus, dass es eben, * wenn
D1 [v] Materie im Spiel ist, « » auf einmal das ist, was das Unveranderliche ist, das, was durch die
48/
D1 [v] auBeren Ladungen - eineindeutig vorgegeben ist. ((1s)) Und das E-Feld erweist sich auf
IDl Iv] einmal - als was relativ Spezielles, was durch mehr oder weniger groRe Polarisation «
D1 [v] verandert werden wiirde.
149/

S1[v] ((1,1s)) Also ist das/ » das D-Feld dieses Feld, das * sowieso

Abb. 4: Transkriptausschnitt ,,Physik-Vorlesung: Elektrodynamik*, Intervall 37ff.

Auf Seiten von S1 ist ein Missverstehen entstanden, weswegen er sich zur Verbali-
sierung einer Frage mit Handzeichen anmeldet. Der Turn wird ihm vom Dozenten
tbergeben (Intervall 37).

S1 verbalisiert nun sein Wissensdefizit: ,,(Problem fiir das D-Feld). Ah was fiir
Informationen stecken denn jetzt da drinner* (Intervall 40). Fragen erfolgt stets
vor dem Hintergrund von Wissen (Ehlich et al. 1986: 71ff.). Eine Wissensliicke ist
also stets eine Liicke im vorhandenen Wissen. S1 zeigt durch seine Frage, dass er
mental einen Abgleich zwischen seinem Wissen zum D-Feld und seinem Wissen
zum E-Feld durchgefiihrt hat. Im Falle des Vakuums hat sein Vergleichsprozess zu
Gemeinsamkeiten beider GroBen geftihrt (Intervall 41), er bemerkt sein Defizit in
Hinblick auf die Unterschiede und fordert nun die Behebung dieses Defizits durch
den Dozenten ein (Intervall 42). Die Geltung der Gemeinsamkeiten von D-Feld
und E-Feld wird vom Dozenten in seiner Antwort aufgegriffen, durch ,,ja* (Inter-
vall 43) als giiltig markiert, die Reichweite der Giiltigkeit jedoch nochmals durch
»im Vakuum® expliziert. Durch die Deixis da lenkt der Dozent den Fokus der Ho-
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rer/des Horers auf einen zurtckliegenden Zeitpunkt im Diskurs, nimlich dem
Zeitpunkt als das D-Feld im Vakuum eingefithrt wurde (Intervall 44). Der Dozent
dullert, dass an diesem Punkt im Diskurs vor Vermittlung von Wissen zu Dielekt-
rika die Abgrenzung von D auf Basis des Wissens, das der Dozent den Studieren-
den bereits transferiert hat, unmdglich war. Eine negative Bewertung der
Notwendigkeit von D wire zu diesem Zeitpunkt nachvollziehbar gewesen. Durch
Verkniipfung von Wissen, das der Dozent nun bei den Studierenden voraussetzt,
weil es Vermittlungsgegenstand der letzten beiden Kapitel war, kann die Unter-
scheidung von D und E jetzt vorgenommen werden.

Den vorzunehmenden Verkniipfungsprozess expliziert der Dozent in seiner
Antwort: ,,Das D-Feld erhilt seinen Sinn daraus, dass es eben, wenn Materie im
Spiel ist, auf einmal das ist, was das Unverdnderliche ist* (Intervall 47). Eben akti-
viert das Wissen der Studierenden zum Dielektrikum. Es soll hier aktualisiert wer-
den, was zu E und D im Falle eines Dielektrikums bereits gewusst und im
Experiment gezeigt wurde. Eben fordert den Einbezug dieses Wissens zur Prozes-
sierung der Antwort, die Wissen zur Unterscheidung von E und D transferiert.
Das Wissen wird vom Dozenten als geteilt vorausgesetzt, weil es bereits Vermitt-
lungsgegenstand in der Vorlesung war. Auch hier wird deutlich, dass eben wissens-
verkniipfend wirkt, der Dozent es also verwendet als ein sprachliches Mittel im
Kontext diskursiver Wissensvermittlung, die ,,den Lernprozess, soweit wie moglich
durch produktive Nutzung des bei den Lernenden bereits vorhandenen Wissens zu
gestalten® sucht (Redder 2009: 24). Eben tritt in einem Diskursabschnitt auf, in
dem der Dozent seine Didaktik offenlegt, da er einen Spezialfall zunichst ohne
Abgrenzung zum allgemeinen Fall vermittelt hat. Eine Begriindung fir dieses un-
gewdhnliche Vorgehen wird in Intervall 56 deutlich: ,,Dass wir mit dem E-Feld
angefangen haben, das hatte didaktische Grinde, weil das E-Feld das ist, was man
als erstes spirt und woriliber man stolpert, wenn man sich (dem im Experiment)
nihert.“ Es findet hier ein systematisch geplanter Wissensaufbau vom Konkreten
zum Abstrakten statt. Das konkret Wahrnehmbare sollte beim Studierenden ein
Verstindnis des transferierten Basiswissens zu elektrischer Ladung etleichtern.
Nun miissen die Studierenden dieses Wissen teilweise in seiner Giiltigkeit umwer-
ten und darauf aufbauend das neue Wissen mit dem Basiswissen verkniipfen. Eben
ist Teil der sprachlichen Oberfliche dieses gezielten didaktischen Vorgehens und
entfaltet seine Funktion durch die Ausweisung eines Wissens als bereits dem Stu-
dierenden vermittelt und als in den Verstindnisprozess als relevant mit einzu-
beziehen. Es wird deutlich, dass auch in der Vorlesung aus dem Grundstudium der
Physik ein systematischer Rickgriff auf bereits vermitteltes Wissen durch den Do-
zenten angeregt wird, diskursive Wissensvermittlung also durchaus auch in frithen
Studienphasen naturwissenschaftlicher Studienginge und auch in eher monologi-
schen Veranstaltungsformen vorzufinden ist.
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5 Eben als prototypisches sprachliches Mittel diskursiver
Wissensvermittlung und Vermittlungsgegenstand fiir
auslidndische Studierende

Die Funktionalitit der Partikel eben konnte wie folgt bestimmt werden: Durch die
Verwendung von eben zeigt der Sprecher dem Horer an, dass er iiber Wissen ver-
figt, das Teil der Vorgeschichte der sprachlichen Handlung ist, auf der eben ope-
riert. Dieses Wissen soll der Hérer nun zur Prozessierung der sprachlichen
Handlung als relevant mit einbezichen. Eben kann damit als epistemische Partikel be-
schrieben werden. Diese Funktionscharakterisierung lie} sich durch die Analysen
der Belege aus der mindliche Hochschulkommunikation bestitigen. Es wurde
deutlich, dass die wissensaktivierende Funktion von eben dozentenseitig strategisch
eingesetzt wird, um den Aufbau von neuem Wissen durch die Vernetzung mit be-
reits vermitteltem Wissen anzuregen. Die Anregung zum wissensverkniipfenden
Lernen ist der zentrale Grundsatz diskursiver Wissensvermittlung, die wie Unter-
suchungen zur mindlichen Wissenschaftskommunikation zeigen, ein fichertber-
greifendes Strukturprinzip der deutschen universitiren Lehre (vgl. Redder 2009,
Redder et al. 2014, Hornung et al. 2014) ist. Eben in seiner epistemischen Funktio-
nalitit kann somit als ein fir universitire diskursive Wissensvermittlung essentielles
sprachliches Mittel beschrieben werden und sollte deshalb auch Vermittlungsge-
genstand in Kursen zur sprachlichen Qualifizierung auslindischer Studierender
sein.

Auslidndische Studierende mtssen allerdings nicht nur die Ausdriicke der
sprachlichen Oberfliche kennenlernen, sie miissen verstehen, wie Wissensvermitt-
lung in Deutschland vonstatten geht, denn dies kann sich unter Umstinden sub-
stantiell von der Kultur der Wissensvermittlung anderer Linder unterscheiden.

Um die Studierenden auf die realen sprachlichen Anforderungen eines Hoch-
schulstudiums vorzubereiten, ist es notwendig, Elemente der miindlichen wissens-
vermittelnden Hochschulkommunikation in die Vermittlung aufzunehmen.
Hierbei kann durch den Einbezug authentischem Material ein Verstindnis fiir die
Funktion spezifischer wissenschaftssprachlicher Mittel angeregt und dadurch ein
Einblick in das didaktische Vorgehen an deutschen Universititen gegeben werden.

Die komplexe Funktionalitit des Ausdrucks eben im Rahmen universitirer dis-
kursiver Wissensvermittlung macht deutlich, wie wichtig es ist, dass sich die
Sprachwissenschaft im Zusammenhang Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
solcher vermeintlich ,schlichter® sprachlichen Mittel und Verfahren annimmt und
ihre Erkenntnisse auf Basis authentischer sprachlicher Daten gewinnt.
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Anmerkung zur Transkriptionskonvention

Die im Aufsatz verwendeten Transkripte wurden entsprechend der Transkriptions-
konvention HIAT (Halbinterpretative Arbeitstranskription) mit Hilfe der Tran-
skriptionssoftware EXMARaLDA erstellt. Die Grundidee der Halbinterpretativen
Arbeitstranskription ist die Notation von miindlichen Aulerungen in Partituren,
wodurch es méglich wird, die fiir miindliche AuBerungen typische Gleichzeitigkeit
(im Kontrast zur Linearitit schriftsprachlicher Texte) in parallel angeordneten Fli-
chen abzubilden. Die Unterteilung der Partiturflichen in verschiedene Spuren et-
moglicht es zusitzlich, besondere Betonungen, suprasegmentale Phinomene, zur
verbalen AuBerung parallel verlaufende nonverbale Kommunikationselemente,
akustische Phidnomene ohne Autorenschaft (etwa Hintergrundgeriusche etc.) im
zeitlichen Verlauf der AuBerungen verankert festzuhalten (vgl. Rehbein et al.

2004).






Themenschwerpunkt 3:
Phonetik und Ausspracheschulung

Koordination: Gabriele Kniffea (Freiburg); Winfried Thielmann (Chemnit3);
Katja F. Cantone-Altintas (Essen)

Im Tagesgeschift des Sprachuntertichts wie auch in den DaF/DaZ-Studiengingen
werden Phonologie und Phonetik sowie ihre Anwendung in der Ausspracheschu-
lung oftmals vernachlissigt. Der Leitgedanke des Themenschwerpunktes war es,
diesem Gegenstandsbereich unter Berticksichtigung neuerer Forschung Raum zu
geben.

Zwei Beitrdge aus der Sektion stehen exemplarisch fiir das Themenspektrum,
welches sich im Verlaufe der Tagung zeigte. Silvia Dahmen (Kéln) stellt in ihrem
Beitrag ,,Prosodie oder Segmente? Phonetische Untersuchungen zu Trainings-
effekten bei italienischen Deutschlernenden® die Ergebnisse einer Untersuchung
zur Effektivitidt von prosodieorientiertem versus segmentorientiertem Aussprache-
training bei italienischen DaF-Lernenden vor. Es konnte nachgewiesen werden,
dass zahlreiche segmentale Aspekte der deutschen Aussprache durch ein Proso-
dietraining quasi ,,nebenbei” mittrainiert werden. So erreichte das durchgefiihrte
Prosodietraining insgesamt weitreichendere Effekte, sowohl auf der prosodischen
als auch auf der segmentalen Ebene, als das Segmenttraining. Infolgedessen wird
empfohlen, prosodischen Aspekten beim Aussprachetraining den Vorrang einzu-
raumen.

Junko Nakagawa und Mutsumi Tachikawa (Tokyo) prisentieren in ithrem Bei-
trag ,,Zur Bestimmung der phonischen Kernmerkmale fir japanische DaF-
Lernende® einen Teil ihres Projekts zur Konzeption eines Syllabus zur Aus-
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spracheschulung fiir japanische Deutschlernende. Es wird dargelegt, wie die so ge-
nannten ,,Kernmerkmale® empirisch ermittelt und zu einer vorldufigen Liste zu-
sammengestellt wurden.



Prosodie oder Segmente?
Phonetische Untersuchungen zu Trainingseffekten
bei italienischen Deutschlernenden

Silvia Dabmen (Kiiln)

1 Hintergrund und Forschungsstand

Prosodische Abweichungen in der Aussprache von L2-Lernenden haben nachge-
wiesenermallen einen gréBeren Einfluss auf Bewertungen durch Muttersprachler
als segmentale Abweichungen. Dies zeigen empitische Studien mit Mutter-
sprachlern (z.B. Derwing; Munro; Wiebe 1997), die sprachliche AuBerungen von
Zweitsprachenlernenden nach verschiedenen Kriterien bewerteten. Diese Kriterien
umfassten den Grad des wahrgenommenen Fremdakzents, Verstehbarkeit bzw.
Verstindlichkeit der AuBerungen, Sprechfliissigkeit sowie die wahrgenommene
globale Sprachkompetenz. Abweichungen in der Prosodie, also in Akzentuierung,
Silbenstruktur, Intonation und Rhythmus fihrten in diesen Studien zu durchweg
schlechteren Bewertungen in den oben genannten Kriterien als die nicht-
normgerechte Aussprache von einzelnen Lauten (Segmenten). Auch der Einfluss
von Aussprachetraining auf die Bewertung durch Muttersprachler wurde unter-
sucht. Derwing; Munro; Wiebe (1998) und Derwing; Rossiter (2003) fanden z.B.
fir Englisch als L2 fir Lernende mit verschiedenen L1 heraus, dass nur Lernende,
die ein Prosodietraining erhielten, sich in allen Bewertungskriterien bei mutter-
sprachlichen Beurteilungen verbesserten. Fir Lernende mit Segmenttraining zeig-
ten sich nur Verbesserungen beim Grad des wahrgenommenen Fremdakzents. Fiir
italienische DaF-Lernende fand Missaglia (1999; 2007) mittels messphonetischer
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Untersuchungen heraus, dass ein Training prosodischer Aspekte — hier wurden vor
allem Ubungen zur korrekten Akzentuierung durchgefiihrt — nicht nur Verbesse-
rungen auf der Ebene der Prosodie nach sich zogen, sondern auch zu Verbesse-
rungen auf der segmentalen Ebene, vor allem im Bereich der Vokalrealisierung,
fithrten. Auch ihre Untersuchungen zu muttersprachlichen Bewertungen ergaben
deutlich héhere Verbesserungen der Einschitzung der globalen Sprachkompetenz
bei Lernenden, die ein Prosodietraining erhielten, im Vergleich zu solchen, die nur
Einzellaute trainierten. All diese Studien deuten darauf hin, dass prosodische As-
pekte offenbar wichtiger als segmentale Aspekte sind fiir eine kompetente Lerner-
aussprache und dass ein Prosodietraining weitreichendere Effekte hat als ein
Training von Einzellauten. Der grof3te Teil der Studien basiert auf Einschitzungen
durch Muttersprachler, wihrend experimentalphonetische Studien nur selten
durchgefiihrt wurden.

2  Aktuelle Studie

Dahmen (2013) untersuchte mit messphonetischen Methoden die Effekte von
prosodieorientiertem und segmentorientiertem Training bei norditalienischen DalF-
Lernenden. Im Gegensatz zu Missaglias Studien gab es bei dieser Studie eine Kon-
trollgruppe, die in gleichem zeitlichem Umfang Unterricht bei der durchfiihrenden
Lehrperson erhielt, jedoch kein Aussprachetraining, sondern Ubungen im Bereich
Lese- und Hoérverstehen. Die Probanden aller Experimentalgruppen nahmen an
einem Vorbereitungscamp fur das GroBe Deutsche Sprachdiplom/DSD II (B2/
C1) teil; die Trainingseinheiten waren Bestandteil des Camps, in dem ansonsten
noch die Bereiche Miindliche und Schriftliche Kommunikation sowie Landeskun-
de unterrichtet wurden. Insgesamt 33 Probanden im Alter zwischen 18 und 19 Jah-
ren nahmen an der Studie teil. Alle hatten ungefdhr gleich lang Kontakt zur
deutschen Sprache zum Zeitpunkt der Untersuchung. Die Teilnehmer kamen von
Schulen in Turin und Montagnana, wo sie kurz vor dem Abitur standen.

Die Trainingsphasen umfassten jeweils zehn Tage bei 45-miniitigen Einheiten
pro Tag. Vor Beginn und nach Ende der zehntigigen Trainingsphasen wurden
Sprachdaten aufgenommen, die sowohl prosodische als auch segmentale Aspekte
in Form von gelesenen und semispontanen Daten (letztere im Rahmen von spezi-
ellen Kartenspielen) gezielt abriefen. Die Daten wurden akustisch (und teilweise
zusitzlich auditiv) ausgewertet und mit entsprechenden Sprachdaten deutscher
Muttersprachler verglichen und hinsichtlich der Effekte durch die Trainings bewer-
tet. Verbesserungen und Verschlechterungen in den gemessenen Parametern ent-
sprachen dabei nach Selinkers (1972) Interlanguage-Hypothese Anniherungen an
bzw. Abweichungen von den muttersprachlichen Referenzwerten. Untersucht
wurden die Sprachdaten von zw6lf Probanden mit Prosodietraining, 13 Probanden
mit Segmenttraining und acht Probanden ohne Aussprachetraining.
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Die Hypothese der Studie lautete: Ein Training, das prosodische Aspekte behan-
delt, hat weitreichendere Effekte auf die Ausspracheleistungen italienischer
Deutschlernender im prosodischen und segmentalen Bereich als ein Training, das
segmentale Aspekte behandelt.

3 Trainingsbereiche

Folgende Trainingsbereiche wurden in den Gruppen mit Prosodie- bzw. Segment-
training behandelt.

Tab. 1: Trainingsbereiche zu Prosodie und Segmenten

Prosodietraining Segmenttraining
1 Intonatorische Markierung von Aspiration/voice-onset time bei
’ korrektivem Fokus wortinitialen Plosiven
Rhythmus (Reduktions- und Elisi- .
2. y (R . Auslautverhirtung
onsprozesse in unbetonten Silben)

3 Silbenstruktur (Realisierung wort- Quantitit und Qualitit bei deut-
' tinaler Kodas) schen Lang- und Kurzvokalen
Insgesamt wurden 17 Einzelaspekte Insgesamt wurden 27

untersucht. Einzelaspekte untersucht.

Fokus: Im Deutschen wird korrektiver Fokus intonatorisch durch Akzentuierung
der fokussierten Konstituente und Deakzentuierung der nicht-fokussierten Konsti-
tuente markiert. Beispiel: Hast du eine rote Kanne? — Nein, ich habe eine BLAUE
Kanne. In diesem Beispiel heben deutsche Sprecher die Konstituente ,,BLAUE
durch hohere Lautheit (Intensitit) und eine TonhSéhenbewegung hervor, wihrend
die Konstituente ,,Kanne® leiser und mit flacher Intonation gesprochen wird. Im
Italienischen wird nicht deakzentuiert, also betonen italienische DaF-Lernende tib-
licherweise beide Konstituenten gleich stark.

Rhythmus: Der deutsche Rhythmus zeichnet sich durch starke Reduktionen der
unbetonten Silben aus, z.B. wird in einem Wort wie ,,haben® die zweite Silbe ohne
den Murmelvokal gesprochen: [ha:bm)]. Italienisch gehért zu den Sprachen ohne
rhythmische Silbenreduktion, also sprechen diese Lernenden iiblicherweise die un-
betonten Silben als Vollvokalsilben aus.

Silbenstruktur: Im Italienischen enden Worter tiblicherweise auf Vokal, wihrend
im Deutschen auch sehr komplexe konsonantische Auslaute méglich sind, z.B. in
mwotrumpf™. Italienische Deutschlernende fiigen hiufig einen Sprossvokal an kon-
sonantisch auslautende Worter an, beispielsweise klingt ,,Bus‘ dann wie ,,Busse®.

Aspiration/ voice-onset time: Im Deutschen unterscheiden sich die phonologisch
nstimmlosen® und ,,stimmhaften® Plosive, also /p, t, k/ versus /b, d, g/ nicht
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wirklich in ihrer Stimmbeteiligung, sondern vielmehr in der Zeit, die zwischen der
Verschlusslésung und dem Einsatz der Stimmlippenschwingung vergeht (voice-
onset time, VOT). Wihrend der Verschlussphase ist hingegen nur selten Stimm-
lippenaktivitit vorhanden. Die Unterscheidung miisste daher korrekter zwischen
aspitierten (/p, t, k/) und unaspitierten Plosiven (/b, d, g/) getroffen werden. Im
Italienischen hingegen sind alle Plosive unaspiriert und der Unterschied besteht da-
rin, ob wihrend des Verschlusses Stimmbeteiligung vorhanden ist oder nicht. Itali-
enische Deutschlernende ibertragen dies ins Deutsche, sodass ein Wort wie
,»Pass® bei thnen leicht mit der deutschen Aussprache von ,,Bass® zu verwechseln
1st.

Auslautverhirtung: Im Deutschen werden die stimmhaften Obstruenten /b, d, g,
z, v/ im Silbenauslaut stimmlos. Im Italienischen kommen Obstruenten nur innet-
halb von Geminaten (langen Konsonanten) im Wortinneren vor, z.B. in ,,freddo*
[fred.do]. Bei konsonantisch auslautenden deutschen Wortern otientieren sich
italienische Deutschlernende an der Schrift, sodass bei einem Wortpaar wie ,,Rat —
Rad* ein deutlicher Stimmhaftigkeitsunterschied produziert wird — meist noch ge-
folgt von einem Sprossvokal.

Quantitat und Qualitit von 1 okalen: Deutsch besitzt bedeutungsunterscheidende
Linge bei Vokalen (vgl. die Vokale in ,,Staat — Stadt). Bei den meisten Lang-kurz-
Paaren kommt ein Unterschied in der Vokalqualitit hinzu (vgl. ,,.Beet — Bett™
/beit/ — /bet/). Italienisch besitzt keinen distinktiven Lingenunterschied bei
Vokalen, stattdessen wird zwischen langen und kurzen Konsonanten unterschie-
den. Im Deutschen produzieren diese Lerner entsprechend keine deutlich wahr-
nehmbaren Kontraste bei deutschen Lang- und Kurzvokalpaaren.

4 Untersuchungsbereiche

Fir die Ermittlung der Trainingseffekte wurden verschiedene phonetische und au-
ditive Parameter untersucht. Diese sind in der folgenden Tab. 2 zusammengefasst
und kénnen in Dahmen (2013: Kapitel 5£f.) genau nachgelesen werden.
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Tab. 2: Untersuchte Parameter zu Prosodie und Segmenten

Prosodie Segmente
Fokusmarkierung: Aspiration/VOT:
1 FO-Auslenkung, Intensitit, Vokal- | Positive VOT bei stimmlosen Plo-
' dauer, auditive Bewertung durch siven, negative VOT bei stimm-
Muttersprachler haften Plosiven
Rhythmus: Auslautverhirtung:

Dauerverhiltnis Vo-
kal/Konsonant, (Praaspiration),
Stimmbeteiligung wihrend des
Plosivverschlusses, finale Aspirati-
on, Verschlussdauer

Dauer des Reduktionsvokals, Vo-

2. kalelision, Verhiltnis der Silbenlin-

ge (betont—unbetont), Qualitit des
Reduktionsvokals (Formanten)

Silbenstruktur: Vokale:
3. Zahl der Vokalepenthesen und Dauerverhiltnisse bei langen und
Konsonantenelisionen bei verschie- | kurzen Vokalen (und Konsonan-
denen Silbenkoda-Typen ten), Vokalqualitit/Formanten

5 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchungen zu den Einzelbereichen sind in Dahmen
(2013: Kapitel 5f.) nachzulesen. An dieser Stelle soll beispielhaft fiir den Bereich
Fokus gezeigt werden, wie sich das Training auf die Aussprache der Probanden
auswirkte und wie dies mit phonetischen Messmethoden dargestellt werden kann.

6 Beispiel Fokus

Untersucht wurden Nominalphrasen des Typs Adjektiv + Nomen, z.B. [blaue
Kanne]. Deutsche markieren Fokus durch Platzierung eines Tonakzents auf der
fokussierten Konstituente und Deakzentuierung der nicht-fokussierten Konsti-
tuente (siche oben). Italiener markieren Fokus nicht durch Intonation: in einer
(N+A)-Nominalphrase erhilt N einen hohen Ton, A einen tiefen Ton — unabhin-
glg vom fokalen Status.

Die Extraktion der FO-Kurve in den AuBerungen [BLAUE Kugel], mit Fokus
auf ,,blaue® und [blaue KANNE], mit Fokus auf ,,Kanne® einer deutschen Mutter-
sprachlerin zeigt deutlich die TonhShenbewegungen (also die Auslenkung der FO-
Kontur) auf den fokussierten Konstituenten.
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Abb. 2: L1-Intonationskontur (Deutsch) mit Fokus auf dem Nomen.

Betrachtet man entsprechende Auﬁerungen einer italienischen Probandin im
Italienischen (Fokus ist wieder durch Kapitdlchen markiert), fillt auf, dass kein in-
tonatorischer Unterschied zwischen den beiden Fokuskonditionen besteht.
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Abb. 3: L1-Intonationskontur (Italienisch) mit Fokus auf dem Nomen.
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Abb. 4: L1-Intonationskontur (Italienisch) mit Fokus auf dem Adjektiv.

Im Deutschen zeigt die Probandin vor dem Training ein dhnliches FO-Muster wie
im Italienischen, nur dass ihre Konturen hier sogar noch flacher sind. Entschei-
dend ist aber, dass sie offensichtlich keine intonatorischen Unterschiede zwischen
den beiden Fokuskonditionen produziert.
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Abb. 5: L2-Intonationskontur mit Fokus auf dem Adjektiv; vor dem Training.
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Abb. 6: L2-Intonationskontur mit Fokus auf dem Nomen; vor dem Training.

Nach dem expliziten Training zum korrektiven Fokus im Deutschen dhneln die
FO-Konturen denen der deutschen Muttersprachlerin.
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Abb. 7: L2-Intonationskontur mit Fokus auf dem Adjektiv; nach dem Training.
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Abb. 8: L2-Intonationskontur mit Fokus auf dem Nomen; nach dem Training.

Dieses Beispiel zeigt in eindrucksvoller Weise, dass ein explizites Training zu deut-
lichen Verbesserungen der Aussprache fithren kann.

7 Gesamtergebnis

Nach Auswertung aller untersuchten Parameter in allen prosodischen und segmen-
talen Teilbereichen ldsst sich zuerst feststellen, dass sich nur die Gruppe mit Pro-
sodietraining in allen untersuchten Bereichen signifikant verbessert hat. Dies zeigt,
dass das Prosodietraining sich positiv sowohl auf die untersuchten prosodischen
Teilbereiche als auch alle untersuchten segmentalen Teilbereiche auswirkte. Das
Segmenttraining zeigt ebenfalls positive Auswirkungen auf die Prosodieebene, aber
nur in den Bereichen, in denen Prosodie und Einzellaute eng miteinander ver-
kntpft sind. So fihrt die explizite Beschiftigung mit Auslautverhirtung automa-
tisch zu einer hoheren Fokussierung auf die Silbenkoda, was wiederum in einer
Reduktion wortfinaler Sprossvokale resultiert. Im Bereich Rhythmus ist zu sehen,
dass sich auch die Kontrollgruppe verbessert hat. Dies kann darauf hindeuten, dass
schon der intensive Kontakt mit deutschen Muttersprachlern, wie er im Rahmen
des Sprachcamps stattfand, positive Effekte im Bereich der Silbenreduktion er-
zeugt. Insgesamt macht die folgende Tab. 3 aber deutlich, dass die Prosodiegruppe
am meisten vom Training profitiert hat.
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Tab. 3: Verbesserungen und Verschlechterungen der Gruppen in den untersuchten

Bereichen.
Prosodiegruppe | Segmentgruppe | Kontrollgruppe
PROSODIE
Fokusmarkierung - =
Rhythmus + +
Silbenstruktur + =
SEGMENTE
Aspiration/VOT + =
Auslautverhdrtung -

Vokale

+  Verbesserung
= keine signifikante Verinderung
—  Verschlechterung

+

Ein Blick auf den prozentualen Anteil an Verbesserungen und Verschlechterungen
in den untersuchten Parametern der Teilbereiche fir alle untersuchten Gruppen
zeigt, dass sich die Prosodiegruppe nicht nur in allen Teilbereichen verbessert hat,
sondern sich auch in mehr Aspekten sowohl in der Prosodie als auch beztglich der
Einzellaute verbessert hat.

Tab. 4: Prozentuale Angaben zu Verbesserungen und Verschlechterungen der
Gruppen in Prosodie und Segmenten insgesamt.

Training Gesamtzahl | Art der Prosodie | Segment | Kontroll
untersuchter | Verdnderung | Gruppe | Gruppe |Gruppe
Parameter
Prosodie |17 besser 47% 6%
schlechter 0 0
Segmente |27 besser 0
schlechter
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8 Fazit

Insgesamt lassen diese Ergebnisse den Schluss zu, dass zahlreiche segmentale
Aspekte der deutschen Aussprache durch ein Prosodietraining quasi ,,nebenbei®
mittrainiert werden kénnen, sodass das Prosodietraining insgesamt weitreichendere
Effekte sowohl auf der prosodischen als auch auf der segmentalen Ebene hat als
das Segmenttraining. Entsprechend sollten prosodische Aspekte beim Aussprache-
training im Vordergrund stehen.
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Zur Reformierung der Ausspracheschulung fiir DaF
in Japan

Mutsumi Tachikawa, Junko Nakagawa (Tokyo)

1 Einleitung

Seit dem Beginn des Kommunikativen Ansatzes in der Fremdsprachenunterrichts-
methode verlagert sich der Schwerpunkt des Unterrichts immer mehr von der
Vermittlung der geschriebenen Sprache und der Praxis des Ubersetzens auf den
Erwerb der Kommunikationsfihigkeit. Der Status des Deutschen in Deutschland
und auch in ganz Europa hat sich in letzter Zeit stark gedndert. 2001 hat der Eu-
roparat Mehrsprachigkeit zum offiziellen Ziel fur alle Européder erklirt und der
Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER), der sich an der
Sprachhandlungskompetenz orientiert, tibt jetzt groen Einfluss auf den Fremd-
sprachenunterricht in der Welt aus (Council of Europe).

In Japan wurde diese Didaktik zuerst in den Englischunterricht, dann an
Hochschulen in den Unterricht anderer zweiter Fremdsprachen wie Deutsch oder
Franzosisch eingefithrt.! Der Kommunikative Ansatz konzentriert sich auf die
kommunikativen Bedtirfnisse in verschiedenen sprachlichen Lebenssituationen.
Bei dieser Methode hat vor allem der miindliche Gebrauch von Sprache den Vor-
rang. Im Unterricht sollte dann auf die Ausspracheschulung mehr Aufmerksamkeit
gerichtet werden als bisher, wo der Unterricht stark auf Lese- oder Grammatik-
tbungen fokussiert war.

1 In Japan lernt man Sprachen wie Deutsch, Franz&sisch, Spanisch oder Chinesisch normalerweise als
zweite Fremdsprache erst an Hochschulen, wihrend Englisch in der Regel mindestens sechs Jahre an
der Schule gelernt wird.
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Trotz der Zunahme von Hérverstehenstibungen und Sprechiibungen im Fremd-
sprachenunterricht wird doch die Aussprache immer noch gering geachtet.? Dieser
Zustand der Ausspracheschulung ist auf der einen Seite den Lehrenden zuzu-
schreiben. Nach der neuesten Untersuchung (Japanische Gesellschaft fiir Germa-
nistik 2015: 79) sind 85,1 % der Deutschlehrenden japanische Muttersprachler und
manche von ihnen haben sich selbst keinem richtigen Aussprachetraining unterzo-
gen und auBlerdem keine Phonetikkenntnisse.

Auf der anderen Seite liegt der Mangel an Lehrbiichern mit phonetischen Ex-
klirungen und Ubungen fiir japanische Deutschlernende der schlimmen Lage zu-
grunde. In nicht wenigen in Japan herausgegebenen Lehrbiichern? sind deutsche
Worter oft mit japanischen Silbenschriften (,,Kana®) versehen, obwohl Kana die
dem Japanischen eigentiimlichen Silben darstellen und der Silbentyp des Japani-
schen sich von dem des Deutschen unterscheidet.

Seit dem Anfang dieses Jahrhunderts, besonders in den letzten zehn Jahren,
werden einige Versuche oder Vorschlige zur Ausspracheschulung fiir japanische
Deutschlernende gemacht. Es gibt phonetische Trainingsbticher wie Albrecht;
Hirschfeld; Kakinuma (2000), Niikura; Lipsky (2005), Niikura (2013) oder Seino;
Tokita; Ushiyama (2014), in denen versucht wurde, in einem Deutschlehrbuch
phonetische Ubungen einzureihen.

Mit den raschen Fortschritten bei digitalen Geridten setzen neuerdings mehr
und mehr Fremdsprachenlehrende in ihrem Unterricht CALL-Lehrmaterialien ein.
Iwasaki entwickelte ein Computer-Lehrmaterial zum Aussprachetraining sowohl
auf der Ebene ecinzelner Laute als auch auf der Ebene prosodischer Elemente wie
Akzent und Intonation. Masaki; Niikura (2010) untersuchen die Effektivitit eines
CALL-Lehrmaterials vom phonetischen Gesichtspunkt aus.*

Im gegenwirtigen DaF-Unterricht an den japanischen Hochschulen ist der
Erwerb von Aussprache sowieso den Lernenden tberlassen. Erfolg oder Misser-
folg hingen jedoch teilweise von den Fihigkeiten und Anstrengungen der Lehren-
den ab. In diesem Beitrag gehen wir auf eine Diskussion zur Reformierung der
Ausspracheschulung fiir DaF in Japan ein. Als Ziel der Reformierung wird letztlich
vorgeschlagen, einen fiir japanische Deutschlernende geeigneten Aussprache-

2 Die Aussprache des Deutschen wird nur in den ersten Unterrichtsstunden anhand einer Liste von
cinzelnen Lauten mit Beispielwortern eingefihrt und durch Nachsprechen geiibt. Die Lernenden
werden dabei vornehmlich auf ihnen fremde Buchstaben (4, 6, 1, 3) oder Laute, die weder das Japani-
sche noch das Englische kennt, wie [k]oder [x], aufmerksam gemacht. Die Artikulation und die pho-
nologischen Eigenschaften des Deutschen werden nur kurz und unzulinglich behandelt.

3 Nach der genannten Untersuchung (Japanische Gesellschaft fiir Germanistik 2015: 88) benutzen
88,6 % aller Lehrenden Lehrbiicher, die in Japan herausgegeben werden.

4 Sie haben ein Experiment durchgefiihrt, um zu ermitteln, welche phonetischen Eigenschaften in der
Aussprache ihrer Studenten nach dem Einsatz eines CALL-Lehrmaterials verbessert werden. Nach
ithrem Bericht fithrte das Experiment zum Erfolg, dass das CALL-Lehrmaterial bei den meisten Stu-
denten effektiv gewirkt hat und ihre Aussprache sowohl im Bereich der Artikulation als auch im Be-
reich der Intonation verbessert wurde.
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Syllabus zu errichten. Mit Riicksicht auf den Mangel an Unterrichtsstunden® fiir
DaF an den Hochschulen und das Bedtirfnis im praktischen Leben kommen in
den Syllabus nicht alle Einzelheiten der deutschen Aussprache. Der Syllabus sollte
sich eher auf Merkmale konzentrieren, die sich bei der deutschen Aussprache von
japanischen Muttersprachlern oft als problematisch erweisen und daher schwer-
punktmiBig behandelt werden sollten. Bevor wir aber auf die Bestimmung solcher
Merkmale eingehen, stellen wir zuerst Ausspracheprobleme bei japanischen
Deutschlernenden vor, die im Allgemeinen aufgewiesen werden.

2 Ausspracheprobleme bei japanischen Deutschlernenden

2.1 Theoretische Daten aus der kontrastiven Analyse

Bei Aussprachefehlern erwachsener Lernender einer Fremdsprache handelt es sich
meistens um Interferenz, d.h. um die negative Einwirkung von muttersprachlichen
Hor- und Sprechgewohnheiten auf die Anwendung der Fremdsprache.® In den
bisherigen Forschungen vom Deutschen und Japanischen wurden die Unterschie-
de der Aussprache zwischen den beiden Sprachen sowohl auf der artikulatorischen
als auch auf der phonologischen und suprasegmentalen Ebene aufgewiesen (vgl.
Niikura 2013).

Die Phoneme des Japanischen, d.h. die Laute, die das Japanische kennt, sind
von geringer Anzahl als die des Deutschen. Im Japanischen sind die Konsonanten
[£], [v], [, U1, [, [x], [R] nicht vorhanden. Durch die auditive Verkennung, die oft
wegen der Nihe der Artikulationsstelle verursacht wird, verwechseln manche japa-
nische Deutschlernenden oft [f] mit [¢], [v] mit [b], [f] mit [¢], [§] mit [te], [x] mit
[¢] oder [h], [I] und [¥] mit [r]. <n>-Laut am Ende der Silbe witd im Japanischen je
nach dem nachfolgenden Laut als sechs verschiedene Laute realisiert, wihrend es
im Deutschen immer als [n] realisiert wird. Durch den negativen Transfer der anti-
zipativen Assimilation im Japanischen kénnen Fehler bei [n] entstehen.

Die unterschiedliche Zahl der Phoneme hat bei den Vokalen ernsthaftere Fol-
gen. Im Japanischen gibt es nur fiinf Vokale, wihrend im Deutschen etwa 17 Vo-
kale unterschieden werden. Bei der Artikulation der Vokale geht es um die Stellung
der Zunge (die horizontale Zungenbewegung), die Offnung des Mundes (die verti-
kale Zungenbewegung) und die Lippentitigkeit (gerundet oder ungerundet/ge-

5 Der zweiten Fremdsprache werden pro Woche normalerweise ein oder zwei Unterrichtsstunden
zugeteilt. Eine Unterrichtsstunde dauert meistens 90 Minuten.

¢ Nach der Hypothese der kritischen Periode im Spracherwerb, die vom Linguisten und Neurologen
Lenneberg (1967) aufgegriffen wurde, wird nach einem bestimmten Alter (12.—15. Lebensjahr) das
Aufnahmevermdégen fiir eine Sprache geringer. Erwachsenen Lernenden fillt es also oftmals schwer,
cinen fremden Laut nach dem Gehér auszusprechen. IThre muttersprachliche Artikulationsbasis ist
bereits so gefestigt, dass sie vom Standpunkt ihrer Muttersprache aus die Laute der zu erlernenden
Sprache nachahmen.
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spreizt) (Hall 2011: 23, Knight 2012: 63ff.). Da es fiir das Japanische charakteris-
tisch ist, dass die Lippen bei der Aussprache der Vokale kaum titig sind und damit
auch die Vokale ihre Klangfarbe nicht verdndern, wenn sie lang ausgesprochen
werden, kennen manche japanischen Muttersprachler den Unterschied zwischen
»gerundet™ und ,,ungerundet”, zwischen ,,gespannt™ und ,,ungespannt® nicht. Ja-
panische Deutschlernende reduzieren somit die 17 deutschen Vokale auf die finf
japanischen Vokale.

Auch bei der Sprechsilbe, d.h. der kleinsten Lautgruppe der Sprache, gibt es
einen Unterschied zwischen den beiden Sprachen, der beim Aussprachelernen eine
entscheidende Rolle spielt. Deutsch hat sowohl offene als auch geschlossene Sil-
ben, aber Japanisch hat nur offene Silben, die auch als Moren gelten (z.B. Japan
Foundation 2009: 71f., Hall 2011: 220f., Rug 2012: 52). Bei geschlossenen Silben
erleichtern japanische Deutschlernende ihre Aussprache durch den Einsatz von
Sprossvokalen. Diese Sprechgewohnheit wirkt problematischer bei Konsonanten-
hiufungen, in denen mehr als zwei Konsonanten hintereinander folgen.

Die segmentale Einheit stellt zugleich die rhythmische Grundeinheit der Spra-
che dar. Das Klangsystem des Japanischen ist ndmlich von dem des Deutschen
ziemlich verschieden. Fiir Deutsch ist die auf der Basis der Silbenakzentuierung ge-
staltete Intonation wichtig, die durch die Stimmstirke und Tonerhéhung gekenn-
zeichnet ist. Fur Japanisch ist dagegen der durch in gleichem Abstand angeordnete
Moren gestaltete, monotone Rhythmus charakteristisch. Der Wortakzent wird im
Japanischen durch die Tonerhéhung gekennzeichnet, aber im Deutschen haupt-
sichlich durch die Betonung (Hall 2011: 155, 277).

Die Manipulation der prosodischen Merkmale fillt Lernenden in der Regel auf
der Satzebene viel schwerer.” Im Deutschen kénnen bestimmte Worter wie z.B.
Artikel, Pronomen oder Konjunktionen bei einer neutralen und sachlichen AuBe-
rung nicht betont werden. Solche nichtakzentuierbare Worter bilden mit einem
Akzentwort Rhythmusgruppen oder Akzentgruppen. In einer Rhythmusgruppe
wird also nicht jedes Wort gleich stark betont, sondern trigt normalerweise nur die
betonte Silbe des letzten betonbaren Wortes den Akzent (Hauptakzent). Im Ver-
gleich zur akzentuierten Silbe werden alle anderen Silben schneller und relativ un-
scharf ausgesprochen. Diese Modulation oder Schattierung kennen japanische
Sitze nicht, in denen je zwei Moren eine Rhythmusgruppe bilden, die in gleichem
Abstand eint6nig ausgesprochen wird (Rausch; Rausch 2002: 126f., Niikura 2013:
91).

7 Der Erwerb der korrekten Aussprache auf der suprasegmentalen Ebene ist so schwierig, dass in der
Literatur oft darauf hingewiesen wird, dass die Schulung fast unméglich ist. Walker (2010: 39) be-
griindet die Unlehrbarkeit der Intonation neurolinguistisch: ,, The choice of a particular tone is made
at the very beginning of the sequence of neurolinguistic processes involved in human speech. These
processes do not allow speakers to consciously select tone in the same way that they can consciously
articulate a particular consonant. Instead, speakers subconsciously use the same tone that would be
appropriate for the same message in their mother tongue.*
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2.2 Empirische Daten aus dem Unterricht

In diesem Abschnitt werfen wir einen Blick auf die Fehlertendenzen bei
studentischen Deutschlernenden, die Deutschlehrenden in Japan aus der Unter-
richtserfahrung bekannt sind. Von 2012 bis 2014 haben wir unter 37 Deutschleh-
renden® die an einer Universitit in Japan titig sind, eine Umfrage dazu
veranstaltet, welche Eigenschaften oder Fehler in der Aussprache von japanischen
Deutschlernenden sie als problematisch betrachten. Im Folgenden werden die Ex-
gebnisse zusammengefasst:

(1) Die Laute, die im Japanischen nicht existieren. [R], [v] und Umlaute
werden oft fehlerhaft gesprochen.

(2) Langvokale, die zu kurz ausgesprochen werden.

(3) Sprossvokale bei Konsonantenhaufung,

(4) Fehler, die durch Buchstaben verursacht werden. Die Aussprache von
<d> ist eigentlich fiir japanische Deutschlernende nicht schwer, weil
der Laut dem japanischen e-Laut ziemlich dhnlich ist. Wegen des un-
gewohnten Buchstabens wird er aber von vielen Deutschlernenden
falsch ausgesprochen. Fehler bei der Auslautverhirtung bei den Plosi-
ven <b>, <d>, <g> entstehen aufgrund der deutschen Orthogratie,
die die Auslautverhirtung nicht widerspiegelt. Andere auf Buchstaben
basierende Aussprachefehler gelten in den meisten Fillen als negativer
Transfer aus dem Englischen.

(5) Englischer Akzent. In Japan lernt man in der Schule als erste Fremd-
sprache sechs Jahre lang Englisch. Manche Studierenden werden vom
englischen Akzent stark beeinflusst.

(6) Suprasegmentale Eigenschaften der AuBerungen. Japanische Deutsch-
lernende sprechen einténig und kennen keine richtige Akzentuierung
oder TonhShenbewegung.

(7) Verhalten im Fremdsprachenunterricht. Die meisten japanischen Stu-
dierenden sind in der Regel nicht daran gewShnt, im Unterricht das
Wort zu ergreifen. Im Deutschunterricht sprechen sie oft sehr schiich-
tern und zu leise aus. Eine zu leise Stimme wirkt negativer als eine fal-
sche Aussprache, weil die Kommunikation nicht richtig zustande
kommt.

Mit der wissenschaftlichen Korrektheit ihrer Kommentare mochten wir uns hier
nicht auseinandersetzen. Beachtenswert ist es, dass die Umfrage die Tendenz zeigt,
dass deutsche Muttersprachler bei der Beurteilung der Fehlerhaftigkeit der Aus-
sprache mehr auf die suprasegmentalen Eigenschaften wie Hauptakzent und Me-

8 Elf japanische Deutschlehrende und 26 deutsche Muttersprachler.
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lodieverlauf im Satz geachtet haben als auf die einzelnen Laute (5-7), deren Aus-
sprache eher japanische Deutschlehrende bekiimmert (1-4).9

3 Ein Vorschlag zur optimalen Ausspracheschulung fiir DaF
in Japan

3.1 Kernmerkmale

In den vorherigen Abschnitten haben wir Fehlertendenzen in der Aussprache von
japanischen Deutschlernenden dargestellt. Daraus ergibt sich der Diskussions-
punkt, welche Probleme in der Ausspracheschulung schwerpunktmifBig behandelt
werden sollen. Dieser Punkt hingt eng mit der Frage zusammen, worin der Zweck
des Deutschlernens fiir japanische Studierende tiberhaupt besteht.

In Japan werden Studierende stark dazu ermuntert, Englisch zu etlernen, um in
der sich mehr und mehr globalisierenden Gesellschaft agieren zu kénnten. Ihre
Kommunikationspartner kénnen nicht nur englische Muttersprachler, sondern
auch Nichtmuttersprachler sein. Sie verwenden Englisch dann als eine internatio-
nale Sprache, eine ,,Lingua franca®. Deutsch lernen die meisten japanischen Studie-
renden als eine Fremdsprache. Das Lernziel ist, durch die sprachliche Kommu-
nikation fremde Kulturen und fremde Denkweisen kennenzulernen. Die
angenommenen Gesprichspartner sind deutsche Muttersprachler (vgl. Sakai 2011).

Es wire daher verniinftig, dass die Ausspracheschulung die Aussprache von
Muttersprachlern zum Vorbild nimmt und versucht, Lernende daran heranzufiith-
ren. Eine unrealistische Zielsetzung belastet die Lernenden aber sehr. Aulerdem
sind Muttersprachler geschickt in der Anpassung, um anhand kontextueller Zei-
chen Aussprachefehler ihrer Gesprichspartner zu kompensieren. Beim Gesprich
stehen die Beteiligten in engem Kontakt und die sprachliche Anpassungsfihigkeit
der deutschen Muttersprachler wird so stark aktiviert, dass sie ihre japanischen Ge-
spriachspartner in den meisten Fillen verstehen kénnen, auch wenn deren Aus-
sprache gravierende Fehler aufweist.!0

Der Erwerb einer Aussprache auf muttersprachlichem Niveau muss also nicht
unbedingt das Lernziel des Fremdsprachenunterrichts sein, wenn man davon aus-
geht, dass eine verstdndliche, die Kommunikation nicht beeintrichtigende Aus-
sprache ausreicht, um mit Sprechern der Zielsprache erfolgreich zu kommu-

9 In den bisherigen Forschungen von Englisch als Fremdsprache wurde darauf hingewiesen, dass bei
der Kommunikation mit Muttersprachlern Fehler von Melodie und Intonation auf die Kommunika-
tion stérend wirken, wihrend fir die Verstindigung zwischen Nichtmuttersprachlern richtige Aus-
sprache der einzelnen Laute als entscheidend gilt (Arimoto 2015).

10 Walker (2010: 27) bemerkt: ,,Native speakers [...] together with non-native speakers with very high
levels of proficiency, use 7op-down processing to access meaning, and to re-interpret what they think they
have heard when the perceived meaning does not make sense. That is to say, they use information
that may not actually be in the words they hear in order to understand the intended message.*
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nizieren.!! Wichtig ist, dass der Sprecher richtig verstanden wird und der Stress des
Zuhorens auf Seiten des Gesprichspartners moglichst reduziert wird (vgl. Settinieri
2011). Um einerseits die Anpassungsfihigkeiten des Gesprichspartners méoglichst
zu aktivieren und andererseits einen Zusammenbruch der Kommunikation zu
vermeiden, muss ein gewisser Grad an Verstindlichkeit der Aussprache im Ge-
sprich gesichert werden. Die Verstindlichkeit in diesem Sinne ist der Zweck der
Ausspracheschulung im DaF-Unterricht.

Es stellt sich dann die Frage, welche Ausspracheprobleme die Kommunikation
beeintrichtigen kénnen, mit anderen Worten, welche artikulatorischen und phono-
logischen Merkmale fiir die Verstindlichkeit entscheidend sind. Die Merkmale, de-
ren Nicht-Beachtung sich negativ auf das Verstindnis des Erzihlinhalts auswirkt,
nennen wir nach Jenkins ,,Kernmerkmale® (core iterns). Die Konzentration auf die
Kernmerkmale wird effektiver sein, als wenn man alle Einzelheiten, in denen die
Aussprache von Lernenden von der der Muttersprachler abweicht, berticksichtigt
(Jenkins 2002: 96). Das Wichtigste in der Ausspracheschulung fiir DaF ist dem-
nach, die Lernenden dazu anzuregen, die Aussprache, die die Kernmerkmale aus-
macht, richtig zu erwerben und letzten Endes in ihrem Repertoire aufzunehmen.

3.2 Ermittlung von Kernmerkmalen

Wie sollen nun die Kernmerkmale fiir DaF-Lernende in Japan ermittelt und be-
stimmt werden? Aus den bisherigen Ergebnissen der kontrastiven Analysen und
den Ergebnissen der Umfrage der Lehrenden ist es gut zu erschlieSen, welche Lau-
te den japanischen Deutschlernenden Schwierigkeiten bereiten. Zu beachten sind
jedoch nicht alle schwierigen Laute, sondern nur Laute oder phonische Merkmale,
die sich in einer sprachlichen Kommunikation als stérend erweisen. Die Kern-
merkmale in der Aussprache fir DaF-Lernende sind Eigenschaften, die als Garan-
tie der Verstindlichkeit gelten, um mit Gesprichspartnern erfolgreich zu
kommunizieren. Um diese Merkmale herauszufinden, haben wir in der Hinsicht
ein Experiment durchgefithrt, das zeigen soll, welche Fehler stérend auf die Ver-
stindlichkeit wirken.

Das Experiment wurde folgendermalen durchgefithrt: Vortrige von Proban-
den wurden aufgenommen und von Priifern tiberpriift. Die Prifer notierten die
Artikulationsfehler mit oder ohne IPA-Zeichen, wenn ihnen etwas unverstindlich

11 Uber die Pidagogik fiir Englisch als eine Fremdsprache im Vergleich zu der fiir Englisch als eine
internationale Sprache bemerkend legt Jenkins ein Grundprinzip vor (Die Erklirungen in dem Zitat
wurden selbst eingefiigt.): ,,Turning to the case of EFL [= English as a Foreign Language] and other
modern foreign languages, the purpose of learning is, by definition, to speak the target language as a
‘foreigner’ in order to facilitate communication with NSs [= native speakers] of the language. Here, it
seems reasonable to argue that the goal of pronunciation teaching should be the sufficiently close ap-
proximation of an NS accent such that it can be understood by NSs of that language.* (Jenkins 2002:
85).
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oder merkwiirdig vorkam. Die Notizen und die Interviews mit den Prifern bilde-
ten die Datengrundlage fiir die Analyse.

©)

Die Wahl der Priifer und Probanden

- Die Priifer mussten nicht unbedingt Phonetiker sein oder phone-
tische Kenntnisse haben.!2

- Als Probanden kamen durchschnittliche Lernende in Frage.

(2) Ressource zur Analyse
- Zur Analyse wurden nicht freie Gespriche, sondern Vortrige ei-
nes geschriebenen Textes herangezogen.!?
(3) Angabe der Fehler
- Die Priifer gaben nicht nur falschgesprochene Laute an, sondern
sie beschrieben konkreter, z.B. mit welchem Laut der betreffende
Laut verwechselt wurde oder wie er klang usw.
(4) Umriss der Experimente
- Das Experiment wurde unter verschiedenen Bedingungen zwei-
mal durchgefiihrt.
Tab. 1: Experimente.
Das 1. Experiment (E1) Das 2. Experiment (E2)
Datum 2013-2014 2014-2015
Prifer 1. Sechs Muttersprachler, Vier Muttersprachler.
2. Drei Nichtmuttersprach-
ler (Deutschlehrende).
Probanden Vier Personen (A1-A2), Neun Personen (A1-B1),
19-47 Jahre alt. 18-65 Jahre alt.
Japanisch- Mit und ohne. Mit.
Kenntnisse
von Priifern

12 Von den Priifern, die phonetische Kenntnisse haben, ldsst sich erwarten, die Fehler der Probanden
in der phonetischen Hinsicht zu prizisieren und mit IPA-Zeichen genau wiederzugeben. Wenn man
jedoch nur Phonetiker als Priifer benutzen will, wird die Anzahl ziemlich eingeschrinkt. AuBlerdem
ist es fragwiirdig, ob die Ergebnisse allgemeine Akzeptabilitit von den Deutschsprechenden reprisen-
tieren, denn Phonetiker haben einen trainierten Gehérsinn und haben sich darauf spezialisiert, ver-
schiedene Arten von Aussprache zu erkennen.

13 Der Grund

dafiir ist, dass beim freien Gesprich 6fters grammatische Fehler sowie Fehler der Aus-

driicke vorkommen. Somit wissen die Prifer nicht, ob es um Fehler der Aussprache geht oder um
Fehler aus anderen Ursachen. Aullerdem ldsst sich beim freien Gesprich kaum erwarten, dass alle im
Deutschen relevanten Phoneme benutzt werden.
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Das 1. Experiment (E1)

Das 2. Experiment (E2)

schriebenen Text verglichen
und entweder mit IPA-
Zeichen oder mit deutschen
Graphemen geschrieben,
wenn sie etwas anders gehort
haben.

2. Interview.

Quelle der Aufnahme der Lernenden, Aufnahme der Lernenden, die
Analyse die einen Text vorlesen. einen Text vorlesen.
Text Volksmairchen: Nachrichten:
,Det Froschkonig oder der »Diskussionen um Tétung ei-
eiserne Heinrich® (token fre- | ner Giratfe® (token frequency
quency 241, type frequency 152, type frequency 98).
140).
Angabe der 1. Die Priifer haben die Vor- | 1. Die Priifer haben entweder
Fehler trige gehort und mit dem ge- | mit IPA-Zeichen oder mit

deutschen Graphemen den
ganzen Text verschriftet, ge-
nauso wie sie ihn gehért ha-
ben.

2. Interview.

3.3 Bestimmung von Kernmerkmalen

Durch die Auseinandersetzung anhand der angegebenen Quellen (nach den theo-

retischen und empirischen Daten sowie nach den Ergebnissen der Experimente)
lisst sich eine vorldufige Liste der Kernmerkmale aufweisen:

(1) Einzelne Laute:
kriftige Lippenbildung und korrekte Zungenposition, vor allem

(2)
(b)
©
(d)
©
()

©

bei [i], [e:], [u],

Langvokale mit korrekter Linge,

kriftiges Zischen bei stimmlosen Frikativen,
hérbares Hauchgeriusch bei stimmlosen Plosiven,
gentigend lange Berithrungsdauer der Zunge an der Artikulations-

stelle vor allem bei [1] und [n],

korrekte Unterscheidung zwischen dhnlichen Lauten vor allem bei

[8] und [1], [b] und [v],

korrekte Artikulation bei [zi], [ti], [ni]. (Storend klingt es, wenn

die Laute palatalisiert werden.)

(2) Phrasen und Sitze:

(@)
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Korrekte Betonung im Wort und Satz. Japanische Muttersprachler
neigen dazu, alle einzelnen Wérter gleichmifBig zu betonen und es
klingt oft abgehackt. Sie miissen unbetonte Phrase richtig unbe-
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tont sprechen. (Stérend klingt es, wenn man zu viel betont oder
immer gleichmilig betont.)

(b) Klare Intonation, besonders am Satzende. Manche Muttersprach-
ler reagieren stark auf die Satzmelodie. Fiir die erfolgreiche Kom-
munikation mit Muttersprachlern muss man beim Lernen den
Schwerpunkt mehr auf die Satzmelodie legen.

(3) Sonstige:

(a) Laute Stimme. Sie mussen deutlich und hérbar sprechen, auch

wenn sie unsicher sind.

4 Errichtung des Aussprache-Syllabus

4.1 Gestaltung von Leht-/Lernumgebungen

Nun ist ein Aussprache-Syllabus festzulegen, der einen besonderen Trainingsweg
in Bezug auf die Kernmerkmale darstellt. Bevor wir auf die Diskussion, wie die
Aussprache in den gesamten Syllabus integriert werden kann, eingehen, stellen wir
hier fest, was unter ,,Syllabus® verstanden wird.

,»oyllabus® versteht sich im Allgemeinen als Lehrplan mit Informationen tiber
Inhalt, Ort, zeitlichem Umfang, Lehrmaterialien, Teilnahmebedingungen sowie
Angaben zu Lernzielen und zum Evaluationsverfahren. Den Begriff ,,Syllabus®
verwendet man also fiir den Lehrplan eines einzelnen Kurses, wihrend es bei der
HIKursplanung® um Regelungen fiir den ganzen Kursverlauf geht. Die Kursplanung
betrifft nicht nur die Festlegung von Inhalten, sondern die Berticksichtigung aller
Elemente, die Leht-/Lernumgebungen ausmachen: Lernende, Lehrende, Ott, Zeit,
Lerngruppe, Zicle, Methoden, Lehrmaterialien, Lernsequenzen, Evaluation u.a.
(fir eine ausfithrliche Diskussion tber Syllabus und Kursplanung vgl. Nuissl;
Siebert 2013).

Sowohl im Syllabus als auch in der Kursplanung sind verschiedene verin-
derliche GroBen/Variablen, enthalten, die fir eine erfolgreiche Durchfiihrung von
Lehrveranstaltungen entscheidend sind.

Im Folgenden werden einige Variablen, die die Kursleitende fir die Integration
von Aussprache in den Kursverlaufsplan in Betracht zichen sollen, Gberprift.



Zur Reformierung der Ausspracheschulung fir DaF in Japan 207

4.2 Variable und Planung

Lernende

Als unsere Zielgruppen gelten erwachsene studentische Lerner, die Deutsch als
zweite Fremdsprache nach Englisch gewihlt haben. Die Gruppen sind in der Hin-
sicht homogen, dass die Teilnehmer hauptsichlich japanische Muttersprachler
sind, die Englisch als erste Fremdsprache gelernt haben.

Curriculare Umgebung

Fiir eine Kursplanung ist zuerst die curriculare Umgebung, in der die Aussprache-
schulung geschieht, zu bedenken. Es gibt zwei Moglichkeiten: entweder Alltags-
klassen oder Klassen, die speziell fiir die Ausspracheschulung eingerichtet wurden.
Es ist hier mit Kenworthy (1987) und Walker (2010) zu dem Schluss zu kommen,
dass es ganz allgemein besser ist, Wege zur Integration von Aussprache in die All-
tagsklassen zu finden.

Aussprache steht nicht nur mit Wortschatz, sondern auch mit Grammatik oder
Redeweise in engem Zusammenhang. Jedes Mal, wenn Lernende einem neuen
Wort begegnen, fragen sie sich, wie es ausgesprochen wird. Durch den Wortschatz
liefern die Texte verschiedene Laute, mogliche Lautverbindungen, Beispiele der
sogenannten Auslautverhirtung sowie Kontraste in der Quantitit der Vokale
(Hirschfeld; Neuber 2010: 10£t.).

Grammatik fihrt auch zum Teil zur Erwerbung der Kernmerkmale. Zum Bei-
spiel hiangt der Unterschied zwischen den Merkmalen definit (bestimmt)/indefinit
(unbestimmt) mit der korrekten Akzentuierung oder der Intonation der Sitze zu-
sammen wie in:

(1) (a Er hat ein gebrauchtes Fahrrad gekautft.
(b) Er hat das gebrauchte Fahrrad gekauft.

@ @

Das ist eine Schule
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(b)

Das ist die Schuile.

Phrasen und Auflerungen kénnen auch benutzt werden, um Lernenden integrierte
Ubungen zu einzelnen Lauten, Lautverbindungen und der Akzentuierung zu bie-
ten. Fir Lernende, in deren Muttersprache, wie im Japanischen, es kein Aquivalent
fiir Akzent im Deutschen gibt, liefern alltigliche AuBerungen oder Dialoge eine
gute Gelegenheit, thnen die Wichtigkeit dieses Merkmals in Bezug auf die Ver-
stindlichkeit bewusst zu machen. Zum Beispiel hingt die genaue Bedeutung des
Satzes ,,Anna ist die Freundin von Thomas.“ davon ab, wo der Hauptakzent ge-
setzt wird:

(3) (a) Annaistdie Freundin von Thomas. (Nicht Susanne.)
(b) Anna st die Freundin von Thomas. (Das ist tatsdchlich so.)
(¢) Anna ist die Freandin von Thomas. (Nicht die Schwester.)
(d) Anna ist die Freundin von Thomas. (Nicht von Max.)

Lehrende

Unter Berticksichtigung der , korrekten™ Aussprache wird oft behauptet, dass Mut-
tersprachler fiir Lernende automatisch ein gutes Vorbild liefern. Auf der institutio-
nellen Ebene ist es aber nicht immer mdglich, alle Lehrstiihle mit Muttersprachlern
zu besetzen. AuBlerdem gibt es auch Argumente, die fiir Nichtmuttersprachler
sprechen. Im Vergleich zu muttersprachlichen Lehrenden, die meist nicht dialekt-
frei sind, erkennen manche nichtmuttersprachliche Lehrende ihren ,,fremden Ak-
zent und haben daflir einen Sensor fiir Verstindlichkeit. Japanische Deutsch-
lehrende wissen aus ecigener Erfahrung, welche phonischen Fehler japanischer
Sprecher sich auf das Verstindnis des Erzdhlungsinhalts sowie auf die Kommuni-
kation an sich negativ auswirken. Sie kénnen damit den Lernenden Ubungen spe-
ziell fiir Ausspracheprobleme fiir Japaner bieten. Nétigenfalls, zum Beispiel beim
Training der prosodischen Elemente wie Betonung oder Intonation, bei deren Er-
werbung die Nachahmung als didaktische Methode effektiv ist, konnen sie auch
auditive Medien wie CD oder DVD benutzen, wo die Texte von den Sprechern
mit einem ideal korrekten Akzent gelesen werden.

Beim Vermitteln der einzelnen Laute sollen die Lehrenden den sogenannten
Modelllaut méglichst nicht aussprechen, sondern nur bewerten, ob die Aussprache
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der Lernenden richtig oder falsch ist. Wenn die Aussprache nicht akzeptabel ist,
macht die Lehrperson die Lernenden auf die Mundbewegung aufmerksam. Wenn
sie phonetische Kenntnisse hat, kann sie dabei von einem ihr und den Lernenden
bekannten Laut — einem Laut ihrer Muttersprache — ausgehen.'* Die Lernenden
manipulieren dann anhand der Hinweise zur Artikulation ihre Sprechorgane, was
sie den deutschen Laut entdecken ldsst. Die Aussprache, die auf diese Weise
selbstgesteuert gelernt wird, wird von Lernenden besser und nachhaltiger erwor-
ben, als dies durch Nachahmung méglich wire.15

Lebrmaterialien

Es koénnen manche Kursleitenden daruber im Zweifel sein, ob sie Lehrmaterialien
speziell fiir Aussprache einsetzen sollen. Fir Kurse gibt es normalerweise festge-
legte Materialien wie Lehrbiicher oder Texte, die mehr oder weniger Erklirungen
tber die deutsche Aussprache enthalten. Wie schon oben erwihnt wird, widmen
sich nicht wenige Lehrbiicher kaum oder gar nicht der Aussprache und phoneti-
sche Ubungen darin sind oft beschrinkt. Mit einem Lehrbuch, das in Deutschland
herausgegeben wird, kann die Aussprache zwar besser etlernt werden als mit einem
japanischen Deutschbuch, jedoch bieten die deutschen Lehrbtcher nicht immer
ausreichende Ubungen speziell fiir Ausspracheprobleme von Japanern an.

Wenn man sich mit dieser Situation nicht zufriedengeben will, kénnen einem
nur noch zwei Vorschlige gemacht werden. Als eine Moglichkeit gilt der Einsatz
von CALL-Lehrmaterialien. Mit CALL-Lehrmaterialien kénnen die Lernenden je
nach ihren Fihigkeiten effizient lernen. Dieser Trainingsweg fithrt auch zur Auto-
nomie, d.h. dem selbstgesteuerten Lernen bei Lernenden. Bei der Aussprache-
schulung ist autonomes Lernen jedoch nicht ganz so leicht. Lernende kénnten
effektiver die Aussprache lernen, wenn sie neben der auditiven oder visuellen Be-
urteilung durch den Computer gelegentlich von den Kameraden oder Lehrenden
Feedback bekommen wiirden, um zu wissen, zu welchem Grad ihre Aussprache
von anderen verstanden wird. Die Lehrenden sollten auch bei passender Gelegen-
heit den Lernenden Hinweise zur Artikulation geben.

Empfehlenswerter sind Anstrengungen, originale Lehrmaterialien zusammen-
zustellen bzw. zu entwickeln, die sich auf Ausspracheprobleme typisch fiir japani-
sche Deutschlernende konzentrieren.!¢ Sie sollen einerseits modulweise konstruiert
sein, damit je nach Bedarf in der Klasse wiederholt Ubungen gemacht werden
konnen. Andererseits sollen sie auch kommunikationsorientiert sein, denn die Aus-

14 Walker (2010: 139) bemerkt, dass der sprachliche Hintergrund von Lernenden cher ,,Freund® als
,,Feind“ ist.

15 Bei dieser Methode werden die Konzeptionen des Kognitiven Ansatzes und des ,,Silent Way* im
Fremdsprachenunterricht umgesetzt.

16 Wir beschiftigen uns seit 2013 mit dem Projekt, ein Lehrbuch zur Ausspracheschulung fiir japani-
sche Deutschlernende zu entwickeln (vgl. Nakagawa; Tachikawa 2016: 167ff.).
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spracheschulung zielt schliellich darauf ab, den Lernenden ein Aussprachetraining
zu bieten, das zur erfolgreichen Kommunikation in der Wirklichkeit fihrt.

Ziele und Lehrsequenzen

Um die Lernziele und deren Erreichbarkeit in der verfiighbaren Zeit zu betrachten,
miissen Lehrsequenzen programmiert werden. Bei der Kernmerkmale-Konzeption
ist die ,richtige” Aussprache so weit erforderlich, dass die Verstindlichkeit oder
die Annehmbarkeit gesichert wird. Lernende kénnen aber auch iiber diese Stufe
hinaus ihre Aussprache zur Reife bringen. Bei unserem Vorschlagssyllabus werden
die Inhalte in drei Phasen aufgeteilt.

Tab. 2: Ein vorldufiger Aussprache-Syllabus fiir DaF in Japan.

Phase 1 Phase 2 Phase 3
Allgemeine Die Kernmerkmale- | Die Lernenden be- | Die sprachliche An-
Ziele Konzeption einfith- | sitzen die korrekte | passungsfihigkeit
ren; Minimale aus- | Aussprache in Be- der Lernenden kul-
gewihlte Merkmale | zug auf alle ange- tivieren, damit sie er-
ins Repertoire der nommenen Kern- folgreiche Interak-
Lernenden hinzu- merkmale in ihrem | tion mit verschiede-
fiigen. produktiven und nen Gesprichspart-
rezeptiven Reper- | nern (sowohl Mut-
toire. tersprachlern als
auch Nichtmutter-
sprachlern) erfah-
ren.
Lautlehre Die Begriffe ,,Lau- | Die Lernenden er- | Den Begriff und
te* und ,,Phoneme* | kennen das Vor- die Rolle der
sowie den Unter- kommen einer Sprachvariation in
schied des Lautsys- Aspiration oder ei- | Bezug auf regiona-
tems zwischen nes Glottisschlags le, soziale und sti-
Deutsch und Japa- und konnen selbst | listische Dimension
nisch einfiithren. uber diese Merk- einfithren.
male verfligen.
Vokale Die Lernenden auf | Die Lernenden Die Lernenden
die kriftige Lip- kénnen den Schwa- | kénnen ungeachtet
penbildung und Laut [9] richtig ge- lautlicher Umge-
richtige Zungenpo- | murmelt und das bung tiber die Arti-
sition aufmerksam | vokalisches <> [e] kulation von
machen, vor allem | wie ein kurzes, Langvokalen, Kurz-
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Phase 1 Phase 2 Phase 3
bei [i:], [e:] und schwaches <a> vokalen, Diphthon-

[u:]. Langvokale
sollen richtig lang
ausgesprochen
werden.

(anders als ,,R-
gefirbte Vokale in
amerikanischem
Englisch) ausspre-
chen.

gen und Schwa ver-
fiigen.

Konsonanten

Die fiir japanische
Deutschlernende
problematischen
Konsonanten ein-
fuhren, dabei die
Lernenden mit der
Regelung des pho-
nologischen
Merkmals stimm-
haft/stimmlos bei
der Orthografie
<b>, <d>, <g>
und <s> bekannt
machen. Bei Kon-
sonantenhdufungen
und geschlossenen
Silben sollen ohne
den Einsatz von
Sprossvokalen aus-
gesprochen wer-
den.

Die Lernenden
konnen die Kon-
sonanten, auch bei
Konsonanten-
hiufungen, deutlich
aussprechen: Frika-
tive mit kriftigem
Zischen, Plosive mit
horbarem Hauchen,
Nasale, vor allem
[n] und Liquiden,
vor allem [1], mit
geniigend langer
Berithrungsdauer
der Zunge an der
Artikulationsstelle;
sie unterscheiden
zwei verschiedene
Laute, die im Japa-
nischen nutr Varian-
ten des einen
Phonems sind.

In der mundlichen
Kommunikation
mit naturlicher Ge-
schwindigkeit ma-
nipulieren die
Lernenden sowohl
produktiv als auch
rezeptiv mit pho-
nostilistischen Dif-
ferenzierungen wie
Assimilation (ein-
mal [ainma:l] —
[armma:l]'7, abge-
ben [apge:ban] —
[&pge:ban]'8) oder
Elision (finden
[findon] —
[findn]1).

Betonung und
Intonation

Den Begriff und
die Rolle der Beto-

nun ort-
g (Wortt-,

Die Lernenden un-
terscheiden zwi-
schen betonbaren

Die Lernenden
konnen starke und
schwache Silben in

17 Hier wird das <n> nicht als alveolares [n], sondern als bilabiales [m] ausgesprochen, da der Folge-
laut ebenfalls bilabial ist (regressive Assimilation).

18 Hier wird das <g> wie ein <k> stimmlos ausgesprochen, da das vorangehende <b>, wegen der
Auslautverhirtung, ebenfalls stimmlos ist (progressive Assimilation). Dass der stimmhafte Laut
stimmlos ausgesprochen witrd, wird durch | ] markiert.

19 Hier wird das unbetonte <e> der letzten Silbe, ein Schwa [9], aus sprachékonomischem Grund
elidiert, wobei der folgende Nasal [n] als ein syllabischer oder vokalischer Konsonant (markiert durch

[]) etwas linger ausgesprochen wird.
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Phase 1 Phase 2 Phase 3
Haupt- oder Kon- | und unbetonbaren | Wortgruppen und zu-
trastakzent im Satz) | Wortern; sprechen | sammenhingender

und die Funktion
der Intonation ein-
fihren.

im Vergleich zur
akzentuierten Silbe
alle anderen Silben
in der Wortgruppe
schneller und relativ
unscharf aus.

Rede richtig ver-
wenden, mit der
Betonung die in-
formationstragen-
den Worter effektiv
markieren und die
Intonation richtig
verwenden, um die
beabsichtigte Bedeu-
tungen zu Ubermit-
teln.

Laute Stim-
me/positive
Haltung

Die Lernenden da-
rauf aufmerksam
machen, dass nicht
nur der Inhalt des
Gesprichs, son-
dern auch die Laut-
stirke bei der
Kommunikation
eine grof3e Rolle
spielt. Die Lernen-
den wissen und et-
fahren selbst, ob
ihre eigene Stimme
fur ihre Ge-
spriachspartner laut
genug ist und wie
laut ihre Stimme
sein soll, um von
den anderen ver-
standen zu werden.

Die Lernenden
koénnen mit der an-
gemessenen Laut-
stirke sprechen. Sie
lernen auch Gestik
und Mimik der
deutschen Mutter-
sprachler beim Ge-
sprich kennen,
damit die Lernen-
den vermeiden
kénnen, missver-
standen zu werden.

Die Lernenden
konnen nicht nur
mit einem einzel-
nen Partner, son-
dern auch in
Gruppen verschie-
dener Grolle ver-
stindlich sprechen.
Sie verhalten sich
beim Gesprich
selbstbewusst.

Phase 1 kann in den ersten zwei Semestern, in denen die Lernenden normalerweise
zweimal pro Woche Deutschunterricht haben, ausgeftihrt werden und Phase 2 mag
dann in den folgenden zwei Semestern erreicht werden. Lernende, die nach den
Grundkursen in einer héheren Klasse weiter lernen, wiirden auf Phase 3 iiberge-

hen.
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Evaluation

Zuletzt wenden wir uns dem Evaluationsverfahren in Bezug auf die Aussprache
zu. Die Evaluation der Aussprache ist, wie manche Kursleitenden erleben, in ver-
schiedenen Dimensionen anders als die Evaluation in anderen Gebieten des
Fremdsprachenlernens. Erstens ist die Aussprache nicht so einfach, nicht wie
Grammatik oder Wortschatz, in die Blocke einzustufen und kann daher nicht pa-
rallel zum ganzen Programm stufenweise gelehrt oder geprift werden. Die Be-
sonderheit des Aussprachelernens deutet Hewings (2004: 18) an: ,,all features
(individual sounds, word stress, features of connected speech, intonation, etc.) will
be present even in the very earliest lessons with beginner students, both in what
they hear and in what they are required to say.”“ Zweitens ist die Aussprache im
Wesentlichen physisch und gute Kenntnisse in der Artikulation oder der Prosodie
fithren nicht immer, sowohl produktiv als auch rezeptiv, zur Geschicklichkeit in
der Aussprache. Kenntnisse und Geschick kénnen gewdhnlich nicht auf einmal in
einem Test geprift werden. Drittens muss unterschieden werden, ob schliefllich
getrennte einzelne Merkmale wie Vokale, Konsonanten oder Akzentuierung ge-
prift werden sollen — wobei die Fihigkeiten der Lernenden, zwischen bestimmten
Wortpaaren (Minimalpaaren) zu unterscheiden, den Akzent sowohl auf der Wort-
ebene als auch auf der Satzebene zu erkennen oder den Verlauf der Tonhoéhe zu
identifizieren, in den Mittelpunkt der Evaluation gestellt werden — oder einfach der
Gesamteindruck eingeschitzt werden sollen, inwieweit in der Kommunikation die
Verstindlichkeit oder die Annehmbarkeit gesichert wird.

Je nach Zweck werden drei Typen der Evaluation unterschieden: diagnostische
Evaluation, formative Evaluation und summative Evaluation. Unter diagnostischer
Evaluation werden zwei verschiedene Formen zusammengefasst. Bei der ersten
Form handelt es sich um ecine Eignungsprifung, die gegebenenfalls einen selek-
tiven Charakter besitzt. Durch das Durchfiihren von dem Leht-/Lernprozess vo-
rangestellten Priifungen wird beabsichtigt, ausgewogene Lerngruppen zu formen.
Als die zweite Form der diagnostischen Evaluation, die bei unserem Syllabus eine
wichtige Rolle spielt, gelten Prifungen, die (nicht notwendigerweise zu Beginn ei-
nes Leht-/Lernprozesses) durchgefithrt werden, um die momentane Lage der Fet-
tigkeiten der Lernenden festzustellen, mit anderen Worten zu wissen, welche
Probleme und Priorititen es bei einzelnen Lernenden oder in der Klasse gibt.

Fir diesen Zweck, auch als eine Lésung der genannten Konflikte, wird vorge-
schlagen,?’ dass die Lernenden nach einem bestimmten Zeitraum (zwei bis vier
Wochen) nach dem Kursbeginn den eigenen Vortrag eines bestimmten Textes, der
verschiedene Kernmerkmale enthilt, aufnehmen (siche Anhang).

Neben dem Vortrag eines Texts soll ein kurzes Gesprich aufgenommen wer-
den, z.B. etwas, was die Lernenden im Unterricht schon geiibt haben, beispiels-

20 Bei unserem Syllabus wird das Evaluationsverfahren, das Walker fiir die ELF-Aussprache (Englisch
als Lingua franca) konzipiert hat, teilweise eingefiihrt.
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weise ihre Selbstvorstellung, damit andere Ausspracheprobleme als etwa beim Vor-
lesen wahrnehmbar werden.

Die diagnostische Evaluation zeigt sowohl der Lehrperson als auch den Ler-
nenden verschiedene Ausspracheprobleme, mit denen sie sich tiber den ganzen
Leht-/Lernprozess beschiftigen mussen. Es wite auBerdem effektiver, wenn die
Lernenden bei der Uberpriifung der Aufnahme zusammen in Gruppen arbeiten.
Nicht nur wiirde diese Zusammenarbeit Feedback in Bezug auf die Korrektheit der
Merkmale liefern, sondern auch die Anpassungsfihigkeit der Kameraden férdern.
Die Lernenden wiirden sich dann aktiver, reflektierender und kritischer mit der
Verbesserung ihrer Aussprache auseinandersetzen.

Unter formativer Evaluation werden Lernfortschrittskontrollen mit férdern-
dem Charakter verstanden. Die Lernfortschrittskontrollen werden in Form mehre-
rer kleinerer Uberpriifungen, die durchgefiihrt werden, um zu wissen, welches
Niveau die Lernenden in einem gegebenen Zeitraum erlangt haben und welche
Forderarbeit sie notig haben, in den Lehr-/Lernprozess integtiert.

Die Aussprache der Lernenden wird in Form einzelner Woérter oder Sitze, in
denen die Kernmerkmale vorkommen, gepriift. Auch dabei ist es wiinschenswert,
die zu beurteilenden Materialien aufzunehmen.?! Die folgenden Tabellen stellen
Beispiele formativer Priifung fiir die Beurteilung der Aussprache von [I], [n] sowie
den Minimalpaaren [b]/[v], [1]/[¥], [f]/[x] vor. Bei der ersten Form der Priifung
nehmen die Lernenden ihre eigene Aussprache von allen Wort- und Satzpaaren auf
und die Lehrperson beurteilt dann die Korrektheit.

Tab. 3: Eine formative Priifung fir die Beurteilung der Aussprache von [1], [n] so-
wie den Minimalpaaren [b]/[v], [11/[%], [f]/ [x].

1. Sprechen Sie jedes Wortpaar aus! | II. Sprechen Sie jedes Satzpaar aus!
Kiinste / Kiiste Ich liebe diese Kiinste. / Ich liebe diese Kiiste.
Eisbein / Eiswein Anna mag Eisbein gern. / Anna mag Eiswein gern.
legte / regte Er legte sich nicht. / Er regte sich nicht.
halte / hatte Ich halte eine Katze im Arm. / Ich hatte eine Katze im Arm.
auf/ auch Da steht sie auf. / Da steht sie auch.

21 Walker (2010: 152) nennt Vorteile der Aufnahme wie folgt:

- Learners can prepare the sample in their own time and at their own speed.

- Learners can rehearse as much as they want before handing in a sample they are fi-
nally satisfied with.

- The speaker and the assessor do not have to be in the same place at the same time.

- The assessor has the opportunity to listen to the sample or part of the sample more
than once.

- The assessor and the speaker can discuss the mark on the basis of a joint analysis of
the recording.
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Die Lernenden nehmen nur die Aussprache von einem Wort/Satz jedes Wort-/
Satzpaars auf. Die Lehrperson hort und matkiert dann das Wort/den Satz,
das/den sie verstanden hat. Diese Arbeit kann auch spielerisch unter den Lernen-
den in der Gruppe durchgefithrt werden. Das Ergebnis des Vergleichs zwischen
der Absicht des Sprechers und der Wahl der Priifer liefert dem Sprecher ein leiten-
des Feedback.

Tab. 4: Eine andere Form der Priifung fiir die Beurteilung der Aussprache von [1],
[n] sowie den Minimalpaaren [b]/[v], [1]1/[%], [f]/[x]-

I. Sprechen Sie nur ein Wort II. Sprechen Sie nur einen Satz jedes Satzpaars aus!
jedes Wortpaars aus! Welches Welchen Satz haben Sie ausgewihlt? Markieren Sie!
Wort haben Sie ausgewahlt?

Markieren Sie!

[Kiinste / [IKiiste [JIch liebe diese Kiinste. / [JIch liebe diese Kiiste.

[JEisbein / [JEiswein [JAnna mag Eisbein gern. / [JAnna mag Eiswein gern.

[regte / [legte [JEr regte sich nicht. / [JEr legte sich nicht.

[halte / [hatte [JIch halte eine Katze im Arm. / [JIch hatte eine Katze im Arm.
[Hauf/ [lauch [IDa steht sie auf. / [1Da steht sie auch.

Fir die Prafung der prosodischen Merkmale kénnte von den Lernenden die Auf-
nahme eines kurzen Dialogs wie den folgenden verlangt werden:

Verkdufer: Guten Morgen! Bitte schon!

Kundin: Guten Morgen. Ich hatte gern ein Roggenbrot, ein Friichtebrot, zmwei
Zipfe und drei Britchen ... db ... nein, vier bitte.

Verkdufer: Noch etwas?

Kundin: Haben sie Ziwiebelkuchen?

Verkdufer: Hier, bitte.

Kundin: Ob, Zwiebelkuchen, lecker! Zweimal, bitte. Das war's.

Verkdufer: Achtzehn Euro gwanzig.

Kundin: So, bitte.

Verkdufer: Dantke schin. Achtzig Cent zuriick. Eine Tiite?

Kundin: Ja, bitte.

Verkdufer: So, bitte. Schonen Tag noch!

Jedetr/Jede Lernende liest zusammen mit dem Partner/der Partnerin zweimal
(einmal als Verkdufer/-in, das andere Mal als Kunde/Kundin) den Text und
nimmt seinen/ihren Vortrag auf. Wichtig ist, dass die Lehrperson vor detr Durch-
fihrung der Priifung bekannt macht, was fir Merkmale in der Priffung tatsichlich
abgefragt werden. (Sie kann einfach den Kandidaten den Bewertungsbogen zei-
gen.) Die ,,Offenlegung® hat einen vorteilhaften Effekt sowohl auf die Kandidaten
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als auch auf die Prifer. Einerseits finden die Lernenden die Priifung gerecht, wenn
sie feststellen, dass sie in der Aussprache gepriift werden, die sie im Unterricht
wiederholt getibt haben. Andererseits kénnen sie sich bei der Vorbereitung fiir die
Aufnahme auf die Merkmale konzentrieren, die gepriift werden und brauchen sich
nicht durch Merkmale, die sie personlich als schwer empfinden, entmutigen zu las-
sen. Auf der Seite der Priifer bedeutet dies, dass sie gendtigt sind, ihre Aufmerk-
samkeit nur darauf zu richten, was angekiindigt wurde und alles andere, was sie
problematisch finden, zu ignorieren. Die Beschrinkung spielt vor allem bei mutter-
sprachlichen Lehrenden, die oft dazu neigen, alle Aspekte der Ausspracheproble-
me von Lernenden im Vergleich zu ihrer Norm zu beurteilen, eine bedeutende
Rolle.

Alle anderen problematischen Merkmale als die in der Liste, kénnen die Priifer
als Bemerkungen in den Bewertungsbogen eintragen.

Bei summativer Evaluation handelt es sich oft um Priffungen am Ende eines
Leht-/Lernprozesses, die eine Lernphase abschlieBen und das Erreichen eines be-
stimmten Kompetenzniveaus iberpriifen (Reinmann 2007: 14). Wihrend es bei di-
agnostischer und formativer Evaluation effektiv und nitzlich ist, einzelne
Merkmale zu priifen, ist fiir den Abschluss des Kurses eine zusammenfassende
Prifung geeigneter. Der Output des gesamten Leht-/Lernprozesses kann nimlich
nur holistisch zusammen mit anderen Fihigkeiten (grammatisch korrekt, zusam-
menhingend und flieBend sprechen, in der Kommunikation geschickt und anpas-
sungsfihig sein) in Aktivititen wie Rollenspielen, Aufgaben der Problemlésung
oder Prisentationen, eingeschitzt werden, auf deren nihere Diskussion in dieser
Arbeit nicht weiter eingegangen werden kann.
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Tab. 5: Ein Exemplar des Bewertungsbogens fiir eine formative Priifung.

Name:

Name des Partners / der Partnerin:

Aufnahmedatum:

1) Vokale (8x1 Punkt)
[e)/[e:] hitte  dh
[e])/[o:] schon  Zopfe  Brotchen

¥)y:] Friichtebrot  zuriick  Tiite

2) Konsonanten[haufung] (12x1 Punkt)
[¢V[x] ich  Friichtebrot ~ Brotchen  Zwiebelkuchen achtzehn  achtzig  auch

[sv]/[tv] zwei etwas Zwiebelkuchen zweimal zwanzig

3) Betonung und Intonation
Ich bhia‘ne gemn ein Roggenbrot, ein Frﬁéhtebmt, zwei Zopfe und drei Brotchen...
dh... nein, vier bitte. (3 Punkte)
Haben Sie Zwiebelkuchen? (2 Punkte)

Achtzig Cent zuriick. Eine Tiite? (2 Punkte)

Lautstarke (3 Punkte)

Punkte: /30

Bemerkungen:

5 Schlussfolgerung

Beim Entwurf zu einem Aussprache-Syllabus fiir DaF in Japan ldsst sich ,,Ver-
stindlichkeit™ als Ziel des Aussprachelernens bestimmen. ,,Verstindlich® ist die
Aussprache, wenn die/der Sprechende in einem Gesprich ohne starken Stress
beim Zuhéren auf Seiten des Gesprachspartners richtig verstanden wird. In diesem
Zusammenhang basiert der Syllabus auf der Konzeption der Soziophonetik/-pho-
nologie. In einer sprachlichen Kommunikation muss jede/jeder Teilnehmende
praktisch méglichst Fehler vermeiden, die auf das mutuale Verstindnis stérend
wirken. Alle phonischen Eigenschaften, die sich fiir einen ,,flieBenden Austausch®
als entscheidend erwiesen, wurden in diesem Beitrag ,, Kernmerkmale® genannt
und sie als die fundamentalen Komponenten in den Syllabus integtiert.

Weitere Forschungen werden noch in Bezug auf zwei offene Angelegenheiten
verlangt. Die erste dringende Frage ist die Bildung von phonetischen/pho-
nologischen Kenntnissen bei Lehrenden. Einerseits muss die Lehrperson bei pas-
sender Gelegenheit den Lernenden Hinweise zur Artikulation geben, damit sie ihre
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Sprechorgane richtig manipulieren kénnen. Andererseits muss sie auch bewerten
koénnen, ob die Aussprache der Lernenden im Ganzen akzeptabel ist oder nicht.
Diese Fihigkeit ist nicht an einem Tage zu gewinnen. Am besten unterzichen die
Lehrenden sich selbst einem besonderen Aussprachetraining. Des Weiteren bedarf
es neben dem Anbieten der Lehr-/Lernmaterialien sowie der Handbiicher auch
der Untersuchung einer Ausspracheschulung, deren Erfolg oder Misserfolg nicht
von den Fihigkeiten der Lehrenden abhingt.
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Anhang
Exemplare zum Vortrag

Texct 1

Ich wohne am Stadtrand allein in einer kleinen Mietwohnung. Ich werde bald 75.
Niemand feiert meinen Geburtstag. Ich habe keine Familie.

Jeden Tag gehe ich spazieren. Vor zwei Wochen fand ich ein Kitzchen in ei-
nem Gebisch, ungefihr sechs Monate alt. Ich kiimmerte mich nicht um es, denn
ich bin allergisch gegen Tiere. Am nichsten Tag sah ich wieder das Kitzchen. Es
miaute und folgte mir. Ich gab ihm ein Stiick Keks, das in meiner Tasche war. Am
nichsten Morgen hérte ich ein kleines Miauen vor dem Fenster. Das war das
Kitzchen. Was tun? Ich gab ihm warme Milch. Es kam dann regelmiBig jeden
Mozgen zu mir. SchlieBlich war es immer da. Tag und Nacht. Ich besorgte eine
Kiste fiir das Kitzchen. Aber eines Tages war es verschwunden. An den folgenden
Tagen war es auch nicht da. Ist es einfach fortgegangen? Oder ist was passiert? Ich
hatte groB3e Angst. Wo ist mein Kitzchen? Ja, wein Kitzchen!

Heute Morgen kam es wieder zu mir. Ich legte ihm eine Rosette um den Hals
an. Sehen sie! Es sicht wie ein Geburtstagsgeschenk aus!

Text 2

Sie heiBt Franziska Frohlich. Sie ist Arztin von Beruf. In ihrer Klinik arbeiten elf
Arzte, 35 Krankenpfleger und sieben Beschiftigungstherapeuten. Sie arbeitet 40
Stunden pro Woche, oft nachts und am Wochenende. Am Dienstag hat sie aber
immer frei.

Heute ist Dienstag. Sie méchte im Supermarkt eine Flasche Olivendl und et-
was SuBigkeiten kaufen. In der Nihe von ihrem Zuhause gibt es eine U-Bahn-
station. Da oben ist ein grof3es Einkaufszentrum, das tiglich von acht bis zehn Uhr
gebftnet ist. Das findet sie sehr praktisch.



Themenschwerpunkt 4:
Asthetische und kulturelle Bildung in DaF, DaZ,
DaM

Koordination: Annegret Middeke (Gittingen); Anastasia Moraitis;
Andrea Schafer (Essen)

In der Seoul Agenda vom Mai 2010 wurde die bedeutsame Erkenntnis, dass
kulturelle Bildung fiir die Bewiltigung von Herausforderungen in einer inzwischen
hochkomplexen Gesellschaft ein wichtiges Fundament darstellt, niedergeschrieben.
Nun gilt es in sozial und kulturell heterogenen Gesellschaften, dieses Fundament
auszubauen. An dem Prozess miissen sich verschieden Akteure aus Politik, Offent-
lichkeit, Kunst und Bildung etc. beteiligen.

Zwar wird dsthetisches Lernen hiufig mit den ,hohen Kiinsten® in Verbindung
gebracht, verstanden als ,,Lernen mit allen Sinnen und Gefihlen®, wie es die
Etymologie des Wortes aloOnoig aisthésis nahelegt, doch bezieht es sich auf alle
Formen kulturellen, also auch alltagskulturellen Lernens (vgl. Bernstein; Lerchner
2014: VI). Angesichts des gesellschaftlichen Wandels waren die Leitfragen der Sek-
tionsarbeit:

1. aus anthroposophischer Sicht. was genau die Begriffe ,,Asthetik* und ,,Kul-
turelle Bildung* implizieren,

2. aus philosophischer Sicht. welche Rolle sie im Konkreten fiir die deutsche
Gesellschaft im 21. Jahrhundert spielen und wie bedeutsam sie fiir das
Individuum einer Gesellschaft sind,
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3. aus lebensweltlicher Sicht. ob die kulturelle Lebenswelt eines mehrsprachig
aufgewachsenen Kindes, eines DaF-/DaZ-Letrners im Kontext von is-
thetischem Lernen eine Rolle spielt,

4. aus didaktischer Sicht. wie und wo in einer durchtechnisierten Welt, in der
Computer und Handys die Verhaltenskomplexitit der Lebenswelt jun-
ger Menschen erhéhen und beeinflussen, dsthetische und kulturelle
Bildung stattfinden kann,

5. aus schulischer Sicht: inwieweit im Kontext dieser Begriffe von Kompe-
tenzen gesprochen werden kann und ob das Freiwerden von Kreativi-
tit im schulischen Alltag mit Blick auf die Curricula oder im DaF-
/DaZ-Lehrgang mit Blick auf den GER als messbare Kompetenz ein-
zustufen ist.

Die sieben Vortrige des Themenschwerpunkts erginzten einander, was den Theo-
rie-/Praxisbezug, die Inlands-/Auslandsperspektive, die Bereiche Erwachsenen-
und Schulbildung sowie den DaF-/ DaZ-/DaM-Fokus anbelangt und schufen eine
vielfiltige Grundlage fir die Bewusstmachung, Reflexion und Diskussion der
Komplexitit des Forschungs- und Handlungsfeldes Asthetische und kulturelle Bil-
dung in DaF, DaZ, DaM.

Die im Band enthaltenen Vortrige von Oie Kirs (Tallin) und von Anastasia
Moraitis (Essen), Miranda Gobiani (Kutaissi), Tinatini Meburishvili (Kutaissi) und
Bella Shalamberidze (Tiflis) beschreiben zwei Projekte mit Germanistik-/DaF-
Studierenden im Ausland. Bei beiden geht es um die Erkundung und bewusste
Wahrnehmung des Eigenen — der Stadthistorie von Tallin in dem einen, des Simon
Janashia Museums in Tiflis in dem anderen — als handlungsorientiertes, kognitiv-
affektives Verfahren zur Férderung der landeskundlichen und interkulturellen
Kompetenz der estnischen bzw. georgischen Studierenden. Weitere Vortrige, die
aus verschiedensten Griinden nicht im Band enthalten sind (z.B. weil sie Teil einer
Qualifizierungsarbeit sind und vorab nicht veréffentlicht werden durfen, weil sie
an anderer Stelle publiziert werden, weil endgiiltige Forschungsergebnisse zum
Drucktermin noch nicht vorlagen etc.), haben die Fachdiskussion, die auf hohem
Niveau gefithrt wurde, bereichert.

Einen theoretischen Uberblick bot Vanessa Geuen (Darmstadt) in ihrem Vor-
trag ,,Zur Produktivitit des Nicht-Verstehens®. In den Leerstellen, Briichen und
Paradoxa in kulturell-dsthetischen Verstehensprozessen erkennt sie produktive in-
terkulturelle Potenziale und fragt in erster Linie nach dem Beitrag, den Literatur als
Medium neuer und anderer Erfahrungs-, Deutungs- und Wahrnehmungsmuster
fur diese Verstehensprozesse leisten kann. Um ,,Metapoesie zwischen Reflexion
von Literarizitit und Vermittlung von Sprachkénnen® ging es Nils Bernstein (Cel-
le), der die Lernziele von metapoetischen Gedichten im Fremdsprachenunterricht
in Augenschein nimmt. Damit ist nicht nur gemeint, welche Sprach- und welche
Textualidtskompetenzen im weitesten Sinne vermittelt werden kénnen, sondern
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auch wie die erworbene Textkompetenz sich auf andere Textproduktionen, etwa
auf akademisches Schreiben, iibertragen lisst. Maik Walter (Berlin) zeigte in seinem
Vortrag ,,Mit Helden reisen. Oder wie viel Asthetik vertrigt der Fremdsprachenun-
terricht? anhand eines Theaterprojektes zum Thema ,Helden® an der Deutschen
Privatschule Windhoek, wie dsthetisches Lernen mit einer modernen kompetenz-
orientierten Sprachvermittlung verschrinkt werden kann. Auch Julia Plainer (Es-
sen) und Ina Lammers (Essen) stellten dsthetisches Lernen in den Zusammenhang
mit dem Aufbau von alltags- und bildungssprachlichen Kompetenzen in meht-
sprachigen Schulkontexten. Am Beispiel von Poetry-Slam-Projekten mit mehrspra-
chigen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe II wurden Motivationszunah-
men, Lernfortschritte und vor allem auch Verinderungen im Selbstbewusstsein der
Schiilerinnen und Schiiler nachgezeichnet. Um die produktive Verbindung von is-
thetischem Genuss und praktischem Kompetenzerwerb ging es auch Anke Stéver-
Blahak (Hannover) in ihrem Vortrag ,,Poesie und Theater im DaF-Unterricht fir
Ingenieurlnnen. ,Feuer und Wasser* passen iiberraschend gut zusammen®. Uber-
zeugend demonstrierte sie, dass auch Studierende, deren angestrebte Berufsbilder
wenig mit Literatur und Asthetik zu tun haben, sich mithilfe eines ganzheitlichen
Unterrichtsmodells, in dem Poesie und Theater genutzt werden, um studienrele-
vante Fertigkeiten wie Sprechen, Vortragen, Horverstehen, sprachliches Interagie-
ren u.a. zu trainieren, sehr wohl fiir mehr als Fachsprache begeistern kénnen.

Wo bleibt ,,in Zeiten einer verordneten Bildungseffizienz und immer weiter
um sich greifenden, zertifizierenden Priifungssucht™ (Maik Walter, Berlin) noch
Raum fir dsthetisches Lernen? Missen Zuginge zum Spracherwerb, die iber
funktional-pragmatische Lernziele hinausweisen, (neu) legitimiert werden? Das
waren zwei zentrale Fragen der lebhaften Diskussionen in diesem Themenschwer-
punkt. ,,Warum kulturelle und 4sthetische Bildung in Lehtr-Lernzusammen-
hingen?* lautet deshalb der einfithrende Beitrag von Anastasia Moraitis (Essen)
und Annegret Middeke (Géttingen), die davon Uberzeugt sind, dass dsthetisches
Lernen einen nicht nur wichtigen, sondern auch unerlisslichen Zugang zu sprach-
licher Bildung im Kontext von Multikulturalitdt und Multilingualitit darstellt.
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Warum kulturelle und dsthetische Bildung in
Lehr-Lernzusammenhingen?

Anastasia Moraitis (Essen); Annegret Middeke (Gottingen)

1 Terminologische und konzeptionelle Ansitze

Die im Titel des vorliegenden Beitrags formulierte Fragestellung ist eng verkniipft
mit den zu bewiltigenden Herausforderungen des 21. Jahrhunderts, die es zu be-
obachten, mit Blick auf die Belange von Menschen und deren Lebensumstinde zu
begleiten und im demokratischen Sinne zukunftsorientiert zu steuern gilt. Dieser
Weg ist ohne Erziehung und Bildung nicht gangbar (Liebau 2014: 17f.). Kulturelle
Bildung ist unlingst als Teil von Bildung identifiziert worden (Ermert 2009: 1) und
wird im Zusammenhang mit demokratischen Bildungsprinzipien aus der Perspek-
tive von piadagogischer, sozialer, bildungspolitischer und kultureller Diversitit dis-
kutiert. Verstand man unter Kultureller Bildung ,zunichst ecinmal eine
pragmatische Sammelbezeichnung fiir die Arbeitsfelder, in denen Kinder und Ju-
gendliche an eine kiinstlerisch-dsthetische Praxis herangefithrt wurden® (Fuchs
2014: 225¢.), bemithte man sich spiter, die eher unprizisen Begrifflichkeiten Kultur
und Bildung definitorisch in Einklang zu bringen, was zu zahlreichen, in der Ginze
zu konsensuell greifbaren Theorienbildungen gefiihrt hat. In Anlehnung an Liebau
(2014: 26) beispielsweise wird Kulturelle Bildung verstanden

etwa in Abgrenzung zu Politischer Bildung, Sportbildung oder ande-
ren — als Bildung, in der der Zusammenbhang von Wabrnehmung, Ausdruck,
Darstellung und Gestaltung der Welt vorrangig unter dsthetischen Gesichtspunfkten
in Rezeption und Produktion zum Gegenstand wird. Kulturelle Bildung ge-
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schieht dabei in den drei grolen Feldern der informellen, der nonfor-
mellen und der formalen Bildung. (Hervorhebung A.M.; A.M.)

,»Warum kulturelle und dsthetische Bildung?* Weil sich die Welt immer wieder ver-
andert, sich auf Bekanntes zuriickbesinnt und lebensrelevante Akzente neu aus-
handelt und neu setzt. Und weil kulturelle und dsthetische Bildung als
Querschnittskompetenz untrennbar zum Leben gehért, schon immer gehért hat
(Fuchs 2014: 218ff). Der Motor menschlichen Lebens ist ,,angeregt dutch eine
humanistische Vision von Bildung und Entwicklung* (Schweizerische UNESCO-
Kommission; Deutsche UNESCO-Kommission; Osterreichische UNESCO-Kom-
mission 2016: 14) erneut in unser Bewusstsein gertickt. Erneut aus dem Grund,
dass in Kontexten historischer Ereignisse eine allumfassende Bildung, die sich aus-
nahmslos an alle Mitglieder einer Gesellschaft richtet, immer wieder als Garant so-
zialer, wirtschaftlicher und politischer Stabilitdt angesehen wurde und wird.

Die Niederschriften des Pidagogen, Gelehrten und Bischofs Johan Amos
Comenius (1592-1670), dessen pidagogische Weitsicht und erzieherisches Gespiir
fir (kulturelle) Bildung unter Beriicksichtigung des Aspekts von Diversitit, wie
man heute sagen wiirde, als Basis fiir eine emanzipatorische, friedliche und res-
pektvolle Koexistenz betrachtete (Schaller 1995: 47), ist ein frither Beleg fiir for-
mulierte lebensbegleitende und lebensrelevante Bildung. Die Weitsicht, sich dem
noch jungen Gewerk des Buchdrucks zur Vervielfiltigung von Bildern und/mit
Sprache zu Nutze zu machen, dies zum Zwecke Allgemeinbildung mit sprachlicher
Bildung zu koppeln, zeigt eine Person mit padagogischen Visionen. Auch wenn zu
Zeiten des Comenius der Begriff Kulturelle Bildung nicht wie im heutigen Sinne
konturiert war, so war im Kern die Botschaft eindeutig. ,,Bildung fiir alle”.! Auf
den bedeutsamen Aspekt von Sprache im Umfeld kultureller und ésthetischer Bil-
dung wird in Abschnitt 3.1 Bezug genommen.

Hinter dem Gesagten verbirgt sich die Frage nach den Vorstellungen, wie eine
Gesellschaft leben méchte und welche Potenziale in ihr und in jedem Subjekt ver-
borgen sind; Fragen, die riickblickend im ausgehenden 20. Jahrhundert auch in
Hinblick auf bildungspolitische Uberlegungen neu aufgeworfen und diskutiert
wurden. Auf dem Weg hin zu einer sich immer deutlicher abzeichnenden Demo-
kratisierungsbewegung in Europa ist an dieser Stelle ein Meilenstein besonders
hervorzuheben. Als Reaktion auf die gesellschaftlichen Umbriiche der 1980et-
Jahre legten der damalige Kommissionsleiter der UNESCO Edgar Faure und der
zu dieser Zeit fungierende Prisident der EU-Kommission Jacques Delors jene Ba-
sis, von der aus essenzielle und richtungsweisende Impulse fiir eine neu ausgerich-
tete Lern- und Erziehungskultur ausgingen. Faure publizierte 1972 seinen Bericht
(den sogenannten Faure-Bericht) mit dem Titel ,,Learning to be. The World of
Education Today and Tomorrow* (Die deutsche Ubersetzung, herausgegeben von
Grundmann, erschien 1973: | Wie wir leben lernen. Der UNESCO-Bericht uber

1 Online: https://www.unesco.de/bildung/bildung-2030/bildung-fuer-alle-bilanz.html (Zugtiff:
1.8.2017).
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Ziel und Zukunft unserer Erzichungsprogramme.®). Delors erweiterte Faures Ge-
danken, die im sogenannten Delors-Bericht von 1996 unter dem Titel ,,Learning:
the treasure within“ nachzulesen sind. Beide Publikationen haben bis heute nicht
an Aktualitit verloren, im Gegenteil: Sie prigten malB3geblich den Ansatz der ,,Arts
Education (,,Kunst in der Bildung*), der viele Jahre nach den beiden Verétfentli-
chungen in dem ,,Schlussbericht der Enquete-Kommission ,Kultur in Deutsch-
land“* (Deutscher Bundestag 2007: 379) formuliert und verankert wurde. Vielfiltig
und vielschichtig sind die Potenziale, die identifiziert werden:

Durch Kulturelle Bildung werden grundlegende Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten erworben, die fiir die Persénlichkeitsbildung des jungen Men-
schen, die emotionale Stabilitit, Selbstverwirklichung und Identitdtsfin-
dung von zentraler Bedeutung sind: Entwicklung der Lesckompetenz,
Kompetenz im Umgang mit Bildsprache, Korpergefiihl, Integrations-
und Partizipationskompetenz und auch Disziplin, Flexibilitit, Teamfi-
higkeit. [...] Kulturelle Bildung erschopft sich nicht in der Wissens-
vermittlung, sondern sie ist vor allem auch Selbstbildung in kulturellen
Prozessen. (ebd.)

2 Selbstbildung in kulturellen Prozessen — das FASS-Modell

Der Anspruch der Selbstbildung in kulturellen Prozessen ist, wie im Folgenden
niher beleuchtet wird, ein sehr hoher und der Zugang zu den verschiedenen kiinst-
lerisch orientierten Programmatiken ohne Anstrengung nicht zu erreichen, worauf
Dietrich; Krinninger; Schubert (2013: 26f)) zu Recht aufmerksam machen. Sie
warnen zudem davor, voreilig den Schluss ziechen zu wollen, dass die sehr hohen
Bildungsanspriiche allein die Pidagogik erfiillen kénne. Thre Vorbehalte begriinden
sie mit jener ,,Kluft”, die sich zwischen den pidagogischen Anstrengungen und
den Bildungsanspriichen 6ffne. In der Konsequenz stellen die Autoren die nicht
gerade simple Frage, ,,inwieweit dsthetisches Erleben tiberhaupt pidagogisch zu-
ginglich ist” und bringen damit ihre Aporie deutlich zum Ausdruck. Sie stellen die
Vermutung auf: ,,Zumindest ist es nicht lehrbar; es lisst sich nicht vermitteln und
nicht erzwingen, es stellt sich ein (oder auch nicht)* (ebd.: 27). Gleichzeitig
herrscht Konsens dariiber, dass Bildung ohne cine dsthetische Komponente nicht
vorstellbar sei. Eben darum sind padagogische und didaktische Konzepte zur Her-
anfithrung an dsthetisches Erleben und zur Unterstiitzung bei der kognitiven Ver-
arbeitung und Versprachlichen des Etlebten gefordert.

Um eine Antwort auf die Frage nach dem Mehrwert von 4sthetischer Erzie-
hung zu geben, haben die Autoren ein Modell entworfen, in dem sie substantielle
Fertigkeiten und Fahigkeiten benannt haben, die sich in vier Teildimensionen aus-
differenzieren lassen. Es handelt sich um die Dimensionen ,,Fingerfertigkeit®, ,,Al-
phabetisierung®, ,,Selbstaufmerksamkeit und ,,Sprache® (FASS-Schema) (ebd.:
26ff.). Die richtige Lesart des Modells offenbart sich erst im Zusammenspiel der
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cinzelnen Dimensionen. Die Dimension ,,Fingerfertigkeit™ meint im wahrsten Sin-
ne des Wortes jene erlernbare kulturelle Technik wie die Fahigkeit, ein Bild malen
zu kénnen (z.B. der Gebrauch und die Auswahl von Farben und Pinsel), ein Mu-
sikinstrument spielen zu kénnen (z.B. das Lesen von Noten, das Halten einer Gei-
ge) oder tanzen zu kénnen (z.B. das Ausfithren eines Penche). Die ,,Alphabetisie-
rung® (Mollenhauer 1990: 485) erweitert die erste Teildimension dahingehend, dass
das Individuum als Mitglied einer kulturellen Gemeinschaft Wissen tiber diese und
weitere Gesellschaften aufweist (interkulturelles Lernen), fiir deren Vermittlung
Bildungseinrichtungen wie Schule, Hochschule, berufliche Schule etc. verantwort-
lich sind. Auflerschulische Akteure wie Museumspidagogen, Theaterpidagogische
Seminare und weitere Kulturanbieter sehen sich ebenfalls in der Verantwortung,
cinem mdglichst breiten Publikum kulturelle Praxis nahe zu bringen. So erfordern
diese beiden Teildimensionen, dies ist zu erkennen, Kompetenzen, die durch ein
fachspezifisch geschultes Personal in einem zeitlichen Kontinuum eingebettet, sys-
tematisch und explizit vermittelt werden miissen. Eine weitere Teildimension riickt
die Sprache in den Vordergrund. Sie unterliegt ebenso wie die zuvor genannten
Dimensionen ihrer gesteuerten Vermittlung. Die dsthetische Erfahrung eines Indi-
viduums bliebe ungehért und ungesehen, wire eine verbale oder eine non-verbale
(z.B. Gestik und Mimik) Mitteilung iiber selbst Erlebtes nicht mdglich. Sprache als
verbaler Ausdruck dsthetischer Erfahrung ermdglicht es, das subjektiv Erlebte zu
artikulieren, zu formulieren und zu reflektieren und somit im Gedichtnis zu spei-
chern. Bilden mangelnde sprachliche Fihigkeiten eine Barriere innerhalb einzelner
kommunikativer Akte, ist zu beflirchten, dass ein ,,vertieftes Nachdenken im Sinne
der kognitiven Aktivierung™ (Schmidt 2016: 72) ausbleibt. Der Ausbau von (Fach-
)Sprache ist daher konstitutiv — und dies nicht nur in den naturwissenschaftlichen
oder technischen Fichern, sondern gleichwohl in der Auseinandersetzung mit bil-
dender Kunst, Literatur etc. Uberzeugende Argumente liefert Schmidt, die in ihrer
empirischen Untersuchung zur kognitiven Aktivierung im Rahmen von Kunstre-
zeption die Bedeutsamkeit der Vermittlung eines addquaten sprachlichen Reper-
toires herausgearbeitet hat.

Hierbei handelt es sich um eine besondere Ausdrucksweise [...]. Sie
pendelt zwischen Wissenschaftlichkeit und Poetik [...], da gegenseitige
Beeinflussung von Wahrnehmung, Kunstwerk und Sprache [...] so-
wohl eine tastende, spielerische und kreative Anniherung als auch die
Verwendung priziser und fachlich korrekter Begriffe notwendig macht.
(ebd.)

Die Klammer zu den bisher vorgestellten drei Teildimensionen des FASS-Schemas
bildet die ,,Selbstaufmerksamkeit®. Die ,,Selbstaufmerksamkeit gilt, so kann ange-
nommen werden, als Voraussetzung dafiir, dass es tiberhaupt zu édsthetischen Er-
fahrungen kommt.
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Ist dieser Schritt von der Wahrnehmung zur Wahrnehmung der eige-
nen Wahrnehmung vollzogen, begibt sich das Subjekt in einen Modus
der Selbstaufmerksamkeit, in dem es sich selbst und den Gegenstand
auf andere Weise wahrnimmt als im Zustand der pragmatischen Welt-
und Selbstzuwendung. (Dietrich et al. 2013: 29)

Anders: die Aufgabe dsthetischer Bildung besteht darin das ,Selbst® und die ,Welt*
im Sinne einer kritischen Subjekt-Erfahrung in einen Kontrast zu setzen, wie Mol-
lenhauer (1988: 451) formuliert.

Das Vier-Dimensionen-Modell hilft Folgendes zu verstehen: Diese vier Teil-
dimensionen sind miteinander verzahnt und kénnen nur gebindelt in Interaktion
treten und auch dann erst, wenn einem Individuum die Méglichkeit eingerdumt
wird, die einzelnen Teildimensionen zu entdecken und auszuprobieren, mit ande-
ren Worten: Erfahrungen — dsthetische Erfahrungen — zu sammeln. Dem Subjekt
wird es erst moglich sein, seine individuell geformten Perzepte zu konstruieren
(Murch; Woodworth 1978) und zu konstituieren, wenn Wahrnehmungsprozesse in
Gang gesetzt werden kénnen.

Grundlage ist hierbei die Annahme, dass jede Wahrnehmung vom Be-
trachter mit seinem Vorwissen, seinen Erfahrungen, Erinnerungen,
Einstellungen und Empfindungen verkniipft wird. [...] Dazu gehéren
sowohl das Erleben als auch das Erkennen, die Deutung und das Ver-
stehen des Wahrgenommenen. (Schmidt 2016: 55f.)

Der Sprache, sei es, dass sie fur ein Kunstwerk oder fiir einen literarischen Text
herangezogen wird, kommt eine besondere Bedeutung zu, denn ,,vor allem ein dif-
ferenzierter Wortschatz [...] lenkt und unterstiitzt die Wahrnehmung und kann sie
intensivieren® (ebd.: 58). Zum einen kénnen dsthetische Erfahrungen die Sprach-
erwerbsprozesse unterstiitzen, wie Schier, Chen, Walter und andere (in Bernstein;
Lechner 2014) anhand von Fallbeispielen demonstrieren, zum anderen ist fiir de-
ren Verbalisierung ein (meta-)linguistisches Repertoire erfordetlich. Der Aufbau
der erfordetlichen sprachlichen Kompetenzen ist eines der Leht-/Lernziele des
mehrsprachigkeitsdidaktischen DaF- und DaZ-Unterrichts.

3 ,,Die Welt verindert sich — also muss sich auch die Bildung
verandern.*?

Bildung muss sich dahingehend verindern, dass das Diversititsbewusstsein nicht
nur in der Gesellschaft, sondern auch innerhalb von Lehr-Lernkontexten einen
groBeren Stellenwert erhdlt. Diversitit impliziert eine durch Vielfalt geprigte Ge-
sellschaft und wird aus padagogischer, soziologischer, auch politischer und wirt-
schaftlicher Ebene beleuchtet und hinterfragt (z.B. Prengel 2003). Das bedeutet:

2 Schweizerische UNESCO-Kommission et al. (2016: 3).



230 Anastasia Moraitis; Annegret Middeke

,»Eine Kultur der Diversitit geht somit weg von der Separierung hin zu einer akti-
ven Teilnahme aller Individuen, die vielfiltige gegenseitige Lernchancen und Lern-
ressourcen nutzen® (Sliwka; Klopsch 2011: 287). An dieser Stelle sei die Frage
aufgeworfen, die hier lediglich weitere Uberlegungen anregen und nicht vertiefend
diskutiert werden kann, inwieweit alle Mitglieder dieser Gesellschaft tatsichlich alle
Lernchancen und Lernressourcen nutzen und inwieweit ihre mitgebrachten Kultu-
ren in dem Prozess eine Rolle spielen. Die Studie ,,Kulturelle Bildung im Lebens-
lauf®, die 2012 von der Kultusministerkonferenz und dem Bundesministerium fir
Bildung und Forschung (BMBF) in Auftrag gegeben wurde, bestitigt die geringe
Teilnahme an kulturellen Angeboten sowohl bei Kindern aus Haushalten, deren
Bildungsstand im Vergleich als sehr niedrig eingestuft wird, als auch bei Kindern
aus mehrsprachigen Familien.> Doch: ,,.4/k Kinder benétigen sichere Grundkom-
petenzen in den dsthetischen Elementarformen als Basis fiir zukiinftiges, lebens-
langes Lernen.” (Dietrich et al. 2013: 107). Besonders mit der spitestens 2015
aufkommenden breiten Flichtlingsbewegung Richtung Europa respektive
Deutschland wurde der Blick auf migrationsbedingte Diversitit erneut geschirft.
Mecheril (2015: 2) konstatiert im Zuge seiner Uberlegungen im Kontext von
Migrationspidagogik,

dass Migration zu einem der wichtigsten Themen gesellschaftlicher
Selbstverstindigung der Gegenwart und Zukunft avanciert ist. Dass
auch im Feld kulturell-dsthetischer Bildung in den letzten Jahren eine
vermehrte Zuwendung zu migrationsgesellschaftlichen Fragen eine
Rolle spielt, bestitigt die allgemeine Situation.

Dies muss insoweit mitgedacht werden, als dass Kulturelle Bildung dazu beitrigt

Individuen zu einem selbstbestimmten Leben, zur Entdeckung und
Entfaltung ihrer expressiven Bediirfnisse sowie zur aktiven Teilnahme
an Kultur zu befihigen. In einer Welt, deren soziale, politische und
okonomische Prozesse von einer Fille dsthetischer Medien — traditio-
neller wie elektronischer — geprigt werden, wird kulturelle/musisch-
asthetische Bildung zu einer wichtigen Voraussetzung fiir autonome
und kritische Teilhabe an Gesellschaft und Politik. (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012: 157)

In den bisherigen Ausfithrungen wurden einzelne Aspekten in den Blick genom-
men, zum einen, um die Komplexitit des Arbeitsfeldes anzudeuten, zum anderen
aber, um das wissenschaftstheoretische Wissen als unumgingliche Basis zu identi-
fizieren, wenn es darum geht, didaktische Konzepte an Schulen, Hochschulen oder
anderen Institutionen zu entwickeln, die ,,beide Seiten der Bildung* unter Bertick-
sichtigung aller Mitglieder einer Gesellschaft evozieren wollen. Ein Bereich, den es

3 Online: https://www.kubi-online.de/artikel/kulturelle-bildung-hotizont-bildungsberichterstattung-
des-bundes (Zugriff: 1.8.2017).
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niher zu thematisieren gilt — und das soll im Weiteren versucht werden —, ist tat-
sichlich der Umgang mit Mehrsprachigkeit in Verbindung mit kultureller-
sthetischer Bildung. Um den Rahmen niher einzugrenzen, sei konkret auf die Ar-
beitsfelder Deutsch als Zweit-, Fremd- und Bildungssprache verwiesen.

3.1 Sprachliche Bildung im Kontext von Multikulturalitit und
Multilingualitit

Sprachliche Bildung ist eine Querschnittsaufgabe in allen Bildungsabschnitten vom
Kindergarten tiber die Schule, beim Ubergang zum Beruf und bei Erwachsenen
mit einer anderen Herkunftssprache als Deutsch auch in den Integrationskursen
(§ 43 Aufenthaltsgesetz) zur bedarfsgerechten sprachlichen Vorbereitung auf den
Arbeitsmarkt. Die Vermittlung des Deutschen als Fremd-, Zweit-, Bildungs-, Fach-
und Berufssprache muss heutzutage immer im Kontext von Mehrsprachigkeit ge-
dacht werden. Nach Oomen-Welkes (2008) Konzept von Mehrsprachigkeits-
didaktik sind es funf Ebenen, auf denen sprachliche Kompetenzen formuliert
werden: die Ebene (1) der funktionalen und pragmatischen Kommunikation, (2)
des Sprachwissens und einer kritischen Reflexion, (3) der allgemeinen Sprachbe-
wusstheit und Welterfassung, (4) des Expressiven und Asthetischen, (5) der Spra-
chentstehung, -geschichte, der Verschiedenheit von Sprache und Literaturen und
den damit einhergehenden Wertvorstellungen und Normen sowie der Sprachlich-
keit des Menschen im Allgemeinen.

Die Unterrichtsrealitit jedoch sieht oft so aus, dass hauptsichlich (um nicht zu
sagen: fast ausschliefllich) Kompetenzen auf der Ebene der funktionalen und
pragmatischen Kommunikation vermittelt werden. Das gilt vor allem fir den Be-
reich Deutsch als Zweitsprache, z.B. in Integrations- und Orientierungskursen, in
denen, wie Fornoff (in diesem Band) beschreibt, aufgrund von administrativen
Sachzwingen weniger sprach- und kulturreflexive Kompetenzen, geschweige parti-
zipatorische Diskursfahigkeit, sondern mehr normative Orientierungen und grund-
gesetzlich fixierte Werte vermittelt werden. Zabel (2014) zeigt anhand von
Datenbeispielen zur Behandlung des Themas ,,religiése Vielfalt™ im Orientierungs-
kurs, dass weder die Lehrmaterialien noch die Arbeitsauftrige der Lehrkrifte zu
ciner (kritischen) Auseinandersetzung mit diesem curricular vorgeschriebenen
Thema anregen. Dabei wirft, so Schweiger (2016: 258), gerade ,,die migrationsbe-
dingte Dynamik von Gesellschaften die Frage auf, welche Wirklichkeitsausschnitte
im Sprachunterricht zum Gegenstand gemacht werden®. Hinzugefiigt werden darf
der Frage nach dem Was insbesondere die Frage nach dem Wi, d.h. die Frage nach
den lerntheoretischen und didaktisch-methodischen Ansitzen bei der Vermittlung
von ,,Lebenswirklichkeit* im DaF-/DaZ-Unterricht.

Die Frage stellt sich auch fiir die Lehr-/Lerninhalte, -materialien und -ziele an
deutschen Schulen, sowohl was den Regelunterricht als auch was den Sprach(for-
der)unterricht anbelangt. ,, Tatsache ist®, stellt Lange (2014: 95) fest,
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dass heutzutage immer noch in vielen Schulen die ganze Klasse wie ein
einziger Schiiler unterrichtet wird, und zwar als ein einziger Schiiler,
der Deutsch spricht, auf Deutsch denkt, in Deutschland aufgewachsen
ist und auch ,deutsch’ erzogen worden ist.

Auf der anderen Seite werden zurzeit an vielen universitiren Standorten gleichzei-
tig, zum Teil von Stiftungen wie Mercator unterstiitzt, Materialien und didaktische
Instrumente entwickelt, die der sprachlichen und kulturellen Heterogenitit an
deutschen Schulen gerecht werden sollen, sei es fiir den sprachsensiblen Fach-
oder den fachsensiblen Sprachunterricht, seien es mehrsprachigkeitsdidaktische
Materialen zur Sensibilisierung fiir sprachliche Vielfalt und zum Aufbau von
Sprachbewusstheit und Sprachaufmerksamkeit. Die Materialien aus dem Freibur-
ger Projekt Jaling# fiir Lernende der Primar- und Sekundarstufe etwa sind, wenn-
gleich aus dem Jahr 2001, heute noch aktuell und brauchbar, nicht zuletzt, weil sie
auf alle Ebenen der Mehrsprachigkeitsdidaktik abzielen. Die darin behandelten
Themen, deren Inspiration das alltigliche Leben liefert, haben zum Ziel, den Blick
nicht nur fur das zu sensibilisieren, was Menschen und Kulturen voneinander
trennt, sondern auch — was zielfthrender ist — fur das, was Menschen und Kultu-
ren miteinander verbindet. ,,Fremdheit, das Nicht-Kennen gehért heute zum All-
tag. Zum idsthetischen Erleben wird es, wenn es etwas in uns anspricht, etwas in
anderem Licht erscheinen lisst, wenn dadurch etwas neu gesehen wird* (Dietrich
et al. 2013: 111).

3.2 Kulturelles und asthetisches Lernen mit literarischen Texten

Vorbehalte gegeniiber Unterrichtsinhalten, die nicht unmittelbar dkonomisch ver-
wertbar sind, scheint es bei Lehrenden wie Lernenden zu geben. ,,Wozu braucht
cin Maschinenbauer Gedichter, zitiert Stéver-Blahak (2010: 57) einen Studenten
in einem studienbegleitenden Deutschkurs der Universitit Hannover. Und man
gewinnt den Eindruck, dass die Anerkennung des dsthetischen Lernens als (dem
kognitiven Lernen gleichwertigen) Zugang zum Sprachenlernen einen dhnlich stei-
nigen Weg vor sich hat wie einst die Sprachlernspiele ,,als legitime Arbeits- und
Ubungsformen® im Fremdsprachenunterricht (Fornoff 2013: 89). Der Legitimie-
rungsprozess in diesem Bereich setzte mit der sogenannten kommunikativen Wen-
de in den 1970er-Jahren ein; inzwischen liegen empirische Ergebnisse vor, die die
didaktische Effektivitit von Sprachlernspielen belegen (vgl. ebd.) und ,sogat® in ei-
nem gegenstands- und zweckorientierten Lehrwerk wie ,, JKommunikation in der
Wirtschaft™ finden sich Spiele. Gedichte hingegen stolen auflerhalb des allgemei-
nen Deutschunterrichts noch auf Widerstand. In ihrer Dissertation ,,Sprechen und
Vortragen lernen im Fremdsprachenunterricht. Interpretativ, kreativ und ganzheit-
lich mit Gedichten* (2012) und zahlreichen weiteren Publikation tdumt Stoévet-

4 Online: https://home.ph-freiburg.de/jaling/ (Zugriff: 1.8.2017).
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Blahak mit Vorurteilen auf und zeigt anhand der lernerorientierten, sozialkonstruk-
tivistischen Arbeit mit Gedichten in studienbegleitenden DaF-Kursen, dass diese
tberhaupt ,,nicht als langweilig empfunden werden miissen und auch Maschinen-
bauerlnnen, ElektrotechnikerInnen oder Bauingenieurlnnen in der dargestellten
Methode Gedichte ,brauchen kénnen® (Stéver-Blahak 2010: 57). Die mehrspra-
chige Welt der Wissens- und Informationsgesellschaften ist zugleich eine, in der in-
terkulturelle Bildung eine groBe Rolle spielt. Asthetisches Erleben als ,,sinnlich
orientiertes Wahrnehmen® und dessen Reflexion als ,,subjektbezogenes Interpre-
tieren von Wirklichkeit* trigt zur Forderung interkultureller Kompetenz bei (Schi-
er 2014: 2). Anders formuliert:

Asthetische Erziehung ist heute interkulturelle Erziehung. Dies gilt
zum einen, weil alle pidagogischen Veranstaltungen heute mit Teilneh-
merinnen und Teilnehmern mit unterschiedlichen ethnisch-kulturellen
Zugehodrigkeiten rechnen miissen. Das gilt zum anderen aber auch, weil
das dsthetische Erleben selbst sich weniger denn je eindeutig kulturell
verorten lisst. (Dietrich et al. 2013: 100)

Mehrsprachigkeitssensible und interkulturelle padagogische Konzepte zielen hiufig
auf das Lernen mit literarischen Texten oder genauer: mit den Awulturellen Kontexten
literarischer Werke, die es einerseits zu erschlieBen gilt und an die andererseits kul-
turelle Deutungsmuster herangetragen werden — eine Dialektik, die bei zunehmen-
der kultureller Vielfalt einer immer differenzierteren Reflexion bedarf. Ausgehend
davon, dass literarische Texte Fremdheitserfahrungen verarbeiten und gleichzeitig
selbst ein kulturelles Statement sind und ihre Rezeption und interpretierende An-
eignung durch den Leser wiederum kulturelle Fremdheitserfahrungen darstellen,
muss an sich jeder Literaturunterricht interkulturell gedacht werden. Und mit wel-
chem Ziel? Mit dem Ziel, auf der Suche nach Gemeinsamkeiten und nicht nach
Differenzen, eine Kultur der gegenseitigen Anerkennung zu etablieren. Kein Kind
kommt, ,,als kulturell unbeschriebenes Blatt in die Kindertagesstitte oder die
Grundschule® (ebd.: 107). Seine Anerkennung und die jedes Einzelnen

als Subjekte ist gebunden an die Anerkennung des kulturellen oder all-
gemeiner: des sozialen Rahmens, in denen sie ihre grundlegenden
Handlungskompetenzen und Orientierungen, ihre Sprache und Emp-
findsambkeiten, ihre babits und ihre habituellen Dispositionen gewonnen
und entwickelt haben. (ebd.: 104)

Entsprechend warnte schon vor mehr als 25 Jahren Wintersteiner (2001: 163f.) da-
vor, Literatur im Fremdsprachenunterricht lediglich als Instrument des Spracher-
werbs oder gar als landeskundliche Informationsquelle verwenden zu wollen und
mahnte an, die kulturrelevanten Potenziale literarischer Texte im DaF-Unterricht
zu nutzen — nicht nur fiir den Spracherwerb, sondern auch fiir die Sensibilisierung
fir sprachliche Vielfalt, dsthetische Formen, kulturelle Muster sowie fir fremde
Perspektiven und Phinomene und vor allem fur deren Anerkennung. Verspirt der
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Lerner eine gewisse ,,Lust am Text“, so kann dieses Verlangen nach Sinnerzeugung
bei gleichzeitiger Entpragmatisierung der Fantasie eine motivationale Lern-
ressource im Fremdsprachenunterricht genutzt werden. Die ,,Anthropologie der
Literatur geht unter Berufung auf Nietzsches Diktum vom menschlichen Funda-
mentaltrieb zur Metaphernbildung gar von einem dem Menschen ureigenen ,,Fik-
tionsbediirfnis* aus, das nicht erst aufgebaut werden misse, sondern dem
Menschen innewohne. So weise jedes menschliche Verhalten als bio-kulturelles
Konstrukt poetogene, also poesiewirksame Strukturen auf, ohne dass diese als
Kunst bezeichnet werden mussten (vgl. Zymner; Engel 2004). Die Grundannah-
me, dass die Fantasie des Menschen in allem Nutzlichen auch Kunstlerisches zu
finden strebt, findet sich bereits in Deweys (2014) beeindruckendem Buch ,,Kunst
als Erfahrung* (Art as Experience, 1934), in dem es heil3t:

Dal3 der Ursprung der Kunst in der menschlichen Erfahrung liegt, wird
jedem Klar, [...] der bemerkt, mit wieviel Freude die Hausfrau ihre
Blumen pflegt, mit wie viel Hingabe ihr Gatte das kleine Fleckchen Ra-
sen vor dem Haus instand hilt; der das Behagen mitempfindet, der ein
Holzfeuer im Kamin anfacht und dabei die hochschieBenden Flammen
und die zerfallende Glut betrachtet. Fragte man alle diese Menschen
nach dem Sinn ihrer Titigkeiten, so wiirden sie gewil3 einleuchtende
Griinde anfiihren. Dertjenige, der die brennenden Aste anfachte, giibe
zur Antwort, dal3 auf diese Weise das Feuer besser brenne. Von dem
sprihenden Farbenspiel, das vor seinen Augen abliuft, ist er indessen

nicht weniger fasziniert, und seine Phantasie nimmt daran lebhaften
Anteil. (ebd.: 11)

Genau dieses Farbenspiel der Fantasie sind in der Mehrsprachigkeitsdidaktik jene
Ebenen tber der funktional-pragmatischen. Die klangliche Wirkung eines Reims
oder Parallelismus, einer Anapher oder einer Onomatopdie nehmen die Lernenden
auch ohne linguistisches Wissen wahr und sie kénnen sich daran erfreuen. Das
darf aber nicht dariiber hinwegtiuschen, dass bei den Lehrenden sehr wohl
sprachwissenschaftliche Inhalte und didaktisch-methodisches Wissen vorauszuset-
zen sind, auf die eine solide Didaktik aufgebaut werden kann, und dass bei den
Lernenden kognitive und (bildungs-)sprachliche Kompetenzen herausgebildet
werden sollten, damit beim Sprechen iiber die dsthetische Erfahrung nicht Sprach-
not ausgeldst, sondern jener in Abschnitt 2 beschriebene Prozess der Selbstaut-
merksamkeit und Selbstbildung initiiert und vollzogen wird.

Dartber hinaus gibt es zahlreiche Texte quer durch die deutsche Literaturge-
schichte (wie auch anderer Literaturgeschichten), die explizit die Begegnung mit
nicht zuletzt anderssprachigen ,,Fremd“-Kulturen, insbesondere auch mit Meht-
sprachigkeit zum Gegenstand haben. Den recht neuen und vielversprechend er-
scheinenden Aspekt der ,,Glokalitit™ beleuchtet vor allem Rdésch (2016). Unter
dem Begrift Nexe Weltliteratur versteht sie
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die fortschreitende Internationalisierung der Literatur, die ihrem Ut-
sprung nach nicht mehr an einen Ort gebunden ist, sondern zwischen
Kulturen wandelt und ,welthaltig® ist, weil sie eine Teilnahme an globa-
len Ereignissen ermdglicht. (ebd.: 6)

Die Thematisierung von Glokalitit mit kanonischen und aktuellen literarischen
Texten im DaF-/DaZ-Unterricht kann als ein sich der Dichotomie zwischen dem
sogenannten ,,Higenen und Fremden® widersetzendes synkulturelles Verfahren zur
Auffindung und Aushandlung von hochkomplexen Interdependenzverhiltnissen
im mehrsprachigkeitsorientierten DaF-/DaZ-Unterricht angesehen werden.

4  Lehr-/Lerninhalte, -materialien und Lehrerbildung — was ist
zu tun?

Um etwas ,,neu’ sehen zu konnen, bedarf es auf Seiten der Lehrenden das Vot-
handensein eines reichen Repertoires einer handlungs- und produktionsorien-
tierten Didaktik, wie sie beispielsweise Spinner (2002) vorschlidgt. Mit Bezug auf
den Literaturunterricht zielen solche Ansitze

auf einen Unterricht, in dem sich die Schulerinnen und Schiiler nicht
nur lesend und analysierend mit einem Text beschiftigen, sondern sie
in literarischen und anderen 4sthetischen Ausdrucksformen titig wer-
den ldsst: Sie schreiben erzihlend und lyrisch gestaltend zu Texten, sie
interpretieren durch szenische Darstellung, sie malen, erarbeiten Ver-
tonungen u.d. (ebd.: 247)

Zahlreiche didaktische Konzepte, die besonders im Laufe der letzten Jahre ent-
standen sind, versuchen der Forderung nachzukommen, kulturelle und dsthetische
Bildung in den Lehr-Lernprozess einzubeziehen. Im Themenschwerpunkt ,,Asthe-
tisches Lernen in DaF, DaZ, DaM* auf der Jahtrestagung DaF/DaZ in Essen, ha-
ben z.B. Bella Shalamberidze, Tinatini Meburishvili und Miranda Gobiani, Maik
Walter, Oie Kirs sowie Julia Plainer und Ina Lammers beeindruckende Beispiele
aus den Bereichen Museums- und Dramapidagogik, Erlebte Landeskunde und
Performen mit Poetry Slam dargeboten — und schnell wurde klar: Solche Leht-/
Lernformate stellen die Lehrkrifte vor eine nicht zu unterschitzende Herausforde-
rung. Abgesehen davon, dass sie ein hohes Mal3 an Engagement, an sprachwissen-
schaftlichen und sprachdidaktischen Grundlagen vorweisen miissen, ist auch die
Spezialisierung in den jeweiligen Kunstsparten fundamental. Jemand, der in seinen
Sprach- oder Literaturunterricht beispielsweise ein kiinstlerisches Bild einbeziehen
méchte und dies nicht nur mit dem alleinigen Zweck, das Vorwissen der Lerner zu
aktivieren, sollte ein angemessenes kunsthistorisches Wissen vorweisen kénnen.
Ohne Techniken des Theaters zu kennen, wird die szenische Darstellung eines im
Unterricht gelesenen literarischen Textes nur eine emotionale Trockeniibung blei-
ben. Diese Mindestvoraussetzung gilt fiir jede Kunstsparte, ohne die dsthetische
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Erfahrungen nicht in Gang gesetzt werden kénnen. Eine zukunftsorientierte Leh-
rerausbildung sollte diesen Aspekt stirker einbeziehen, so die Forderung, und es
stellt sich die Frage, inwieweit die jeweiligen DaZ/DaF-Institutionen an den Uni-
versititen Deutschlands den ,,Schlussbericht der Enquete-Kommission ,Kultur in
Deutschland“‘ (Deutscher Bundestag 2007: 379) umsetzen.

Die exemplarische Untersuchung von Curricula von BA- und MA-Studien-
gingen DaF/DaZ sowie von Zusatzqualifikationen, Zertifikats-, Erginzungs- und
Erweiterungsstudiengingen DaF/DaZ an deutschen Hochschulen zeigt jedoch ei-
ne deutliche Unterreprisentanz von Lehr-/Lernangeboten im Bereich Kultur und
Asthetik, zumal in den nicht-grundstindigen Studiengingen. Allenfalls Literatur
und Film kommen mitunter vor. Das ldsst sich in erster Linie mit den Ressourcen
erkliren — nicht ausreichend zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit, Mangel an
qualifizierten Lehrkriften —, aber auch mit fehlender Akzeptanz und FEinsicht in
die Notwendigkeit und den pidagogischen Wert dsthetischen und kulturellen Ler-
nens.

In Anbetracht der multilingualen Schiilerschaft scheint die Entwicklung von
Lehrmaterialien fir den mehrsprachigen Deutschunterricht mit einem Schwer-
punkt auf Literatur ein wichtiges Arbeitsfeld im Bereich DaZ-Lehrmaterialien zu
sein. Diese sollen offen fiir die Beitrdge aller Lernenden und insbesondere ihrer
Sprachen sein, handlungsorientierte Lernangebote bereitstellen (Projekte, Sprach-/
Literaturwerkstatt usw.) und die Sprachenbewusstheit, aber auch die (Sprachen)-
Lernbewusstheit der Schiller férdern. Dabei wird nicht angestrebt, dass sie ,,alle
mehrsprachig werden®. Jedoch sollen sie

Mehrsprachigkeit, Translation, Trans- und Interkulturalitit in literari-
schen und anderen Texten sowie in unterrichtsbezogener oder alltdgli-
cher Kommunikation erkennen und in Planspiclen und anderen
Interaktionen im Deutschunterricht probehandelnd gestalten lernen.
Die Grundlage dafur liefert ein Umgang mit Sprache/n und Literatur/
en, der ihnen hilft, Dichotomien als solche zu entschliisseln, Kulturali-
sierung und dominanzkulturelle Phinomene aufzubrechen, Perspekti-
ven zu wechseln, Multiperspektivitit zu entfalten, um sich letztendlich
tber Mehrsprachigkeit und Interkultur als Lebens- und Gesellschafts-
form, die sich in der Literatur und auch in der Sprache manifestiert,
bewusst zu werden. (Strategiepapier ,,Interkulturelle Literaturdidaktik®
[unver6ff. Dokument])

Wichtig dabei ist, dass interkulturelle Sprach- und Literaturdidaktik keine Ziel-
gruppendidaktik ist und sich deshalb auch nicht ausschlieSlich an Schiiler mit Zu-
wanderungsgeschichte richtet, sondern an heterogene Lerngruppen im Allgemei-
nen. Entsprechend miissen Lehrkrifte in Fortbildungen fir den vielsprachigen
Deutschunterricht sensibilisiert werden. Konkret ist neben der allgemeinen Kom-
petenz in DaZ-relevanten Fragen speziell aus Sicht der interkulturellen Literaturdi-
daktik zu fordern, dass Lehrkrifte, die Sprach- und speziell Text- und Schreibkom-
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petenzen vermitteln (neben Lehrkriften im Fach Deutsch sind das auch die in den
Fremdsprachen- und den gesellschaftswissenschaftlichen und in allen anderen Fi-
chern), Grundziige einer interkulturellen Text- und Literaturdidaktik im Kontext
allgemeiner DaF-/DaZ-Kompetenzen beherrschen. Selbstverstindlich hat die
Aus- und Weiterbildung in interkultureller Literaturdidaktik den alters- und schul-
formengerechten Méglichkeiten und den curricularen Vorgaben Rechnung zu tra-
gen. Dabei wird es nicht nur darauf ankommen, die Arbeit mit explizit inter-
kulturellen literarischen Texten sowie entsprechenden Lehrmaterialien aus der
Mehrsprachigkeitsdidaktik stirker in den Curricula zu verankern, sondern vor al-
lem die bisherigen Inhalte durch entsprechende Fragestellungen und Vermitt-
lungsmethoden interkulturell zu erweitern bzw. die interkulturelle Perspektive des
Verstehens und Schreibens, die bereits vorhanden ist, iiberhaupt sichtbar zu ma-
chen und produktiv im Sinne allgemeiner Lernziele wie Toleranz und kulturelle
Offenheit zu nutzen. SchlieBllich stellt sich noch die Frage nach der zu lesenden Li-
teratur. Welcher Kanon steht den Lehrenden zur Verfiigung, um iiber den eigenen
Tellerrand hinauszuschauen, um Literaturen anderer Kulturkreise ins Bewusstsein
zu rucken?

Angehenden Lehrern sollte wihrend des Studiums der Zugang zu kultureller
und dsthetischen Bildung eréffnet werden. Erst Moglichkeiten wie beispielsweise
am eigenen Leib zu erfahren, was es bedeutet, in einem theatralen Prozess Sprache
anwenden zu missen oder visuelle Zeichen in Sprache zu verwandeln, schafft eine
Sensibilisierung fiir Wahrnehmungsprozesse und eine sinnvolle didaktische Um-
setzung. Studierenden missen Konzepte zur Verfugung gestellt werden, an denen
sie sich orientieren und erkennen kénnen, an welcher Stelle des Lernprozesses ds-
thetisches und fachliches/sprachliches Lernen generiert werden kann. Einige Bei-
spiele finden sich u.a. im Band ,,Asthetisches Lernen im DaF-Unterricht. Musik —
Kunst — Film — Theater — Literatur™ (Bernstein et al. 2014), in dem Interessierte in-
spirierende didaktische Vorlagen finden kénnen. Einen innovativen Ansatz bietet
auch die Musikpiadagogik. In dem Projekt ,,SPRache lernen durch sINGen, Bewe-
gung und Tanz“ wird durch Memorieren von kurzen Melodien oder Melodieab-
schnitten und einfachen grammatischen Strukturen mit anschlieBendem korrigie-
renden Feedback ein intuitiv-kognitiver Zugang zur deutschen Sprache erméglicht.
Konzipiert fir Flichtlingskinder in Willkommensklassen und andere Seiteneinstei-
ger-Schillerinnen und -schiiler, findet dieser Ansatz, so Gaul (SWR2 2016) auch
groBBen Anklang bei Kindern mit Deutsch als Muttersprache. SPRING sieht sich

als wichtiges musikdidaktisches Element, als musikalischer Beitrag zu
den aktuellen Sprachférderprogrammen des Lernfeldes ,,Deutsch als
Zweitsprache® (DaZ). Viele Ubungsformen und Probetechniken diirf-
ten den aktiv Musizierenden, Chor- und Ensembleleitern unter den Le-
sern aus ihrem Studium, ihrer Ausbildung oder ihrer tdglichen Arbeit
vertraut sein. Dass diese Techniken hier im Kontext Sprachférderung
erscheinen, riickt sie in eine neue anwendungsbezogene Dimension.
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Aber auch fir diejenigen, die im Studium noch nicht Gelegenheit hat-
ten, diese Ubungsmechanismen anzuwenden, sind sie in SPRING er-
fahrbar gemacht und anhand unserer Liedauswahl konkret umsetzbar.
(Gaul; Nage 2016: 5)

Solche und alle anderen kunstlerischen Ausdrucksformen sind es wert, vermittelt
zu werden — und dies ein Leben lang.
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Ein nicht nur touristischer Streifzug durch Tallinn —
mit Deutsch zuriick in die Vergangenheit der Stadt

Oie Kirs (Tallinn); Anastasia Moraitis (Essen)

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag basiert auf der Idee, Phinomene der kulturellen Bildung in
den DaF-Unterricht einzubinden. Zweifelsohne ist kulturelle Bildung ein wesentli-
ches Element und konstitutiver Bestandteil von Allgemeinbildung. Die Projektidee
zielt darauf ab, die Lerner im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts mit tiefgriin-
digen landeskundlichen Kenntnissen zu versehen und parallel dazu ihre fremd-
sprachlichen Kompetenzen zu vertiefen: Leseverstehen, FErweiterung des
Wortschatzes, miindlicher Ausdruck etc. Die Besonderheit des Projekts liegt darin,
dass das Deutsche als Fremdsprache die Briicke darstellt, die die L1-Lerner zu
ihrer eigenen vergangenen Geschichte fithrt. Die angedachte und im Folgenden
vorgestellte Vorgehensweise verleiht dem traditionellen Fremdsprachenunterricht
einen betrichtlichen Mehrwert sowohl durch das individuelle kulturelle Lernen als
auch durch die Vermittlung allgemeinen kulturellen Wissens.

Zunichst soll ein Exkurs kurz auf den Begriff ,,Kulturelle Bildung® eingehen —
dies zur besseren Einordnung, da die Begriffsbestimmung duBerst komplex ist.
2010 fand in Seoul die Zweite UNESCO-Weltkonferenz zur kulturellen Bildung
statt. Dort wurde auch Folgendes formuliert:

Kulturelle Bildung muss als Grundlage einer ausgewogenen kognitiven,
emotionalen, dsthetischen und sozialen Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen begriffen werden. (Merkel 2013: 3)
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Zunichst ist kulturelle Bildung ein Sammelbegriff fiir Prozesse und Aktivititen in
den unterschiedlichsten Sparten (u.a. Musik, Literatur, Medien, Theater, Tanz, Bil-
dende Kunst, Architektur, Film, Fotografie, Video, Spielpidagogik, Zirkusarbeit,
Museumspidagogik, Tontechnik). Kulturelle Bildung trigt sowohl zur Allgemein-
bildung als auch zur Personlichkeitsbildung junger Menschen bei. Sie befihigt zur
Auseinandersetzung mit der Kunst und damit auch mit der Gesellschaft dieser und
anderer Epochen. Sie weckt das Interesse an fremden Kulturen und macht weltof-
fen. Gerade deshalb hat sie — auch unter Berticksichtigung der interkulturellen Bil-
dung — einen so groflen Stellenwert fiir unsere Gesellschaft, daher ist eine
moglichst frihe Auseinandersetzung mit kultureller Bildung wesentlich (Stute;
Wibbing 2014).

2 Zur Bedeutung von Landeskunde im DaF-Unterricht

Die Vermittlung von landeskundlichen Kenntnissen ist vom Fremdsprachenunter-
richt nicht auszuschlieBen. Landeskunde soll die Lerner auf L.and und Leute der
Zielsprache gespannt machen und ihre Motivation erhdhen, die Zielsprache zu er-
lernen. Die Landeskunde heute geht tber die einfache Realienkunde weit hinaus.
Nicht nur Fakten und Daten (z.B. Einwohnerzahl des Landes, Sprache etc.) stellen
wichtige Informationen dar, sondern auch die komplexe Geschichte eines Landes,
was fir das Verstehen der eigenen Kultur bedeutend ist. So kénnen eingehende
landeskundliche Kennnisse u.a. Klischeevorstellungen und Vorurteilen gegentiber
anderen Lindern und ihren Einwohnern vorbeugen. Die in den DaF-Lehrwerken
zu diesem Zweck bereitgestellten Unterrichtsmaterialien bieten zur Vermittlung
landeskundlichen Wissens unterschiedliche Zuginge an. Hiufig werden Orte und
Regionen aus dem deutschsprachigen Raum entweder eingehend prisentiert oder
aber im Kontext des zu behandelnden Themas lediglich erwidhnt. Um dies zu ver-
deutlichen, sei auf die Lehrbiicher Optimal A1 — B1 (Miller; Rusch et al. 2004—
20006) und ez nen: Hauptkurs (Perlmann-Balme; Schwalb 2008) verwiesen: der Bay-
erische Wald, Berlin, Bern, Bregenz, die Eifel, Fribourg, Hamburg, Konstanz,
Minchen, die Ostseckiiste, Salzburg, Seebiill, Sankt Peter-Ording, Wien, Ziirich
etc. Das sind nur einige Beispiele aus dem Unterrichtsmaterial, dessen sich die Au-
torin fiir das Sprachprojekt bedient hat. Der Grundgedanke ist, dass die so ausge-
richteten DaF-Lehrwerke durchaus um ein weiteres Arbeitsmodul beziiglich der
Landeskunde erweitert werden kénnten, in dem das Eigene und das Fremde oder
auch das Eigene durch die Begegnung mit dem Fremden reflektiert werden. Die Regiona-
lisierung von DaF-Lehrwerken, d.h. dass der Fremdsprachenunterricht nicht aus-
schlieBlich die Landeskunde des Zielsprachenlandes im Blick haben, sondern auch
als ,,Instrument zur sprachlichen Bewiltigung der eignen Situation und Fortbil-
dung der eignen Identitit” genutzt werden soll (Ostetloh 1978: 190), wird seit den
spiten 1970et-Jahren des 20. Jahrhunderts gefordert (Ostetloh 1978, spiter Gerig-
hausen; Seel 1982, Neuner 1987, Krusche 1994, Breitung; Lattaro 2001 etc.) und in
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zahlreichen Fillen erfolgreich umgesetzt (siche Casper-Hehne; Middeke 2009, Ab-
dalla 2011 etc.). Warum nicht sein eigenes Land bzw. seinen Heimatort aus einer
anderen Perspektive kennenlernen? Auf diese Weise erhalten die Lerner der
Fremdsprache einen zusitzlichen Input, was nicht nur fiir ihre kulturelle Allge-
meinbildung, sondern auch fur ihre Fahigkeit zum Eigen- und Fremdverstehen
forderlich sein kann. Dieser Gedanke fiihrte zu der Idee, den Kursteilnehmern ge-
legentlich Kurzprojekte anzubieten, die den traditionellen DaF-Unterricht mit det
Landeskunde der eigenen Heimat Estland respektive Tallinn, verkntipfen.

Da die Methoden des Unterrichts bekanntlich nicht unabhingig von den Per-
sonen sind, die sie ausfithren, hat auch dieser Aspekt bei der Ideenfindung und
Konzeption des Projekts eine groB3e Rolle gespielt. Die Autorin ist nicht nur be-
geisterte Anhdngerin der estlindischen Kulturgeschichte, sondern fihrt auch ne-
benberuflich interessierte Géste durch das mittelalterliche Tallinn und zeigt thnen
markante historische Zeugnisse, die die Kultur des Landes geprigt haben. Das Po-
tenzial, das eine touristisch ausgebildete Person fiir die Vermittlung von fremd-
sprachlichen Unterricht mitbringt, liegt auf der Hand und wurde in der Literatur
bereits vielfach diskutiert (siehe z.B. Barner 1997, Huson 2003, Costa; Miiller-
Jacquier 2010). Aufgrund des personlichen Zugangs und eigener Erfahrungen er-
hilt der ganze Unterricht einen gewissen individuellen Akzent (Bénsch 2002: 25).

3 Das Projekt: anhand kulturgeschichtlicher Details in der
Altstadt von Tallinn die Weltgeschichte kennen lernen

3.1 Projektbeschreibung

Unter einem Unterrichtsprojekt versteht man ein Vorhaben, bei dem sich die
Schiler und Lehrer eine Idee, ein Problem oder ein anvisiertes Produkt vorneh-
men. Zu Beginn des Projekts diskutiert man die Vorgehensweise, entwickelt einen
Bearbeitungsplan und fithrt ihn unter Beachtung von selbst gesetzten Regeln aus.
Der vorliegende Artikel beruht nicht auf einem konkreten Projekt, sondern auf
gesammelten Erfahrungen und Beobachtungen, die die Autorin in den Jahren zwi-
schen 2013 und 2015 in Sprachgruppen der Niveaustufen B1/B2 (nach dem GER)
gemacht hat. Die einzelnen Projekte resultierten somit aus den zu besprechenden
Themen in den jeweiligen Kursbiichern. Wenn z.B. im Kursbuch en-Hauptkurs
(B2) Berlin thematisiert wurde, wurden die Lerner aufgefordert, sich an einem
themenbezogenen Projekt zu beteiligen. Den Lernern waren die Spielregeln be-
kannt, denn zu Semesterbeginn war ausgemacht worden, dass jeder Kursteilneh-
mer wihrend des Semesters zwei Referate halten muss. Die Themen konnten frei
ausgewihlt werden. Zur Disposition standen auch Themen wie Sprache, Berufe,
Konsum, Mobilitit etc. Das Ziel dieses Vorgehens war, durch einen persénlichen
Bezug eines ausgewihlten Themas einen Beitrag zu leisten, um das Unterrichtsma-
terial zu erweitern und zu bereichern. Die eigenstindige Beschiftigung mit dem
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ausgewihlten Thema fithrte zu intensiverem Lernen. Das Vorhaben verlief parallel
zu den aktuell behandelten Inhalten im Lehrbuch, in dem ein Ort oder eine Region
im deutschsprachigen Raum thematisiert wird. Erfahrungsgemil3 entschied sich
etwa ein Drittel der Sprachgruppe fiir dieses Projektangebot. Wichtig war, dass nur
diejenigen sich an den Kurzprojekten beteiligten, die ein wahres Interesse an dem
Thema hatten und voller Elan dabei waren (Kirs 2013: 37). Das Projekt verlief
nach einem von den Teilnehmern abgestimmten Vorgehen. Sie einigten sich auf
vier Schritte: Themenfindung, Recherchieren, Prisentieren und Auswerten.

3.2 Vorgehen und Themenfindung (am Beispiel von ,,Estlands Hauptstadt
Tallinn®)

Die Arbeit der Studierenden beginnt mit der Themenfindung, die in einer ge-
schichtstrichtigen Stadt wie Tallinn nicht einfach ist. Tallinn, die mittelalterliche
Hauptstadt von Estland, hat eine dullerst abwechslungsreiche Geschichte hinter
sich. Die wechselvollen historischen Epochen, dénische, deutsche, schwedische,
russisch-zaristische und russisch-sowjetische Einfliisse, finden sich bis heute und
ihre facettenreichen Spuren im Stadtbild von Tallinn sind es wert, entdeckt zu
werden. Es sei an dieser Stelle erwihnt, dass Tallinn weltweit eher unter seinem
deutschen Namen Reval und besonders fiir seine Hansegeschichte bekannt ist. Es
wird deutlich, dass es in Tallinn zahlreiche einzigartige kulturgeschichtliche Details
gibt, die im Kontext der Weltgeschichte von besonderem Interesse sind. Diese
Tatsache ermdglicht viele Projektarbeiten vor Ort. Mit offenen Augen durch die
Stadt gehend, entdecken sie Details, die mit den in der Geschichtsstunde, in der Li-
teratur oder Kunst erworbenen Kenntnissen in Verbindung zu bringen sind. Ein
lehrreiches Beispiel fir ficheriibergreifenden Unterricht.

Um im Weiteren die Idee des Vorhabens zu erldutern und die Kursteilnehmer
zu inspirieren, wurde von der Autorin, die den Kurs leitete, ein Beispiel als Power-
Point-Prisentation angefithrt. Auf dieser waren verschiedene Abbildungen histori-
scher Denkmiler zu sehen. Besonders auffallend ist das weille Kreuz auf rotem
Grund, das auf den unterschiedlichsten Denkmalern auftaucht. Es findet sich in
der Altstadt von Tallinn, auf ihren Kirchenaltiren (Heiliggeistkirche, Nikolaikir-
che), Gildehidusern (GroBe Gilde, die Gilde des Heiligen Knut, Schwarzhiupter-
bruderschaft) und im Biirgersaal des Rathauses. Je nach Anbringungsort handelt es
sich entweder um das kleine Stadtwappen von Tallinn, um die Hanseflagge oder
um das Symbol fiir die Auferstehung Christi. Somit verdndert sich die Interpretati-
on des Kreuzes mit dem jeweiligen Kontext. Die implizierten Geschichten und
Diskurse fithren zurlick in die vergangenen Epochen der Stadt. Ein paar konkrete
Beispiele: Am Gebdude der GroBen Gilde wird das beschriebene Motiv cher als
die symbolhafte Hanseflagge interpretiert.! Ebenso an den Altiren der Heiliggeist-

1 Gebdude der GroBen Gilde mit Tallinner Wappenmotiv auf der Fassade. Online: http://staticl.albu
m.ee/files/12/333/large_15512333_ogBV.jpg (Zugriff: 1.8.2017).
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und Nikolaikirche, denn gerade die wohlhabenden Kaufleute der GroBlen Gilde
waren die Sponsoren des jeweiligen Altarbaus. Anders im reprisentativen Biirger-
saal des Rathauses. Das Motiv steht fiir das kleine Stadtwappen von Tallinn und
zwar neben dem groBlen Wappen von Tallinn.? Sein Ursprung liegt im dinischen
Dannebrog? das — so die Legende - im Jahre 1219 wihrend eines Kampfes zwi-
schen Dinen und Esten vom Himmel fiel. An einem Pfeiler der Heiliggeistkirche
ist diese Legende auch heute noch nachzulesen. Das bereits genannte Motiv sym-
bolisiert aber auch noch etwas Anderes: die Auferstehung Christi.# Diese wire so-
mit die dritte Interpretationsmoglichkeit. Aus dem Grab steigend trigt Christus das
Kreuz in Form eines Banners in der Hand, was seinen Sieg iiber den Tod symboli-
sieren soll (Kello 2009: 41). Fur Lernende ist es besonders wichtig, diese drei In-
terpretationsmoglichkeiten zu kennen und dariiber zu reflektieren.

Anhand dieses vorgestellten Beispiels und der Projektidee konnten sich die
Kursteilnehmer entscheiden, ob sie mitmachen méchten oder nicht. Die Interes-
senten wurden gebeten, innerhalb von drei Tagen ihre Projektthemen zu nennen.
Das Arbeitsthema trug den Titel: Durch kulturgeschichtliche Details in der Altstadt von
Tallinn Weltgeschichte kennen lernen (Kirs 2013: 306).

3.3 Recherchieren

Wie bereits weiter oben erwihnt, begleitete das Projekt den reguliren DaF-
Unterricht. Die Gestaltung der Forschungsphase wurde weder gemeinsam vorbe-
stimmt noch berwacht. Das Einzige, was feststand, war die Dauer und die Pri-
sentationsform des Projekts: Innerhalb von zwei Wochen sollte ein Produkt in
Form einer 15-miniitigen Power-Point-Prisentation entstehen. Der ausgemachte
Termin durfte nicht Gberschritten werden, da die Themen laut Kursprogramm alle
zwel bis drei Wochen wechselten. Es wurde individuell, paarweise oder in einer
Kleingruppe gearbeitet. Zuerst einigte man sich auf ein Thema bzw. auf ein Ob-
jekt. Danach hat sich jedes Gruppenmitglied in das Thema ecingearbeitet. Meistens
wurde zu diesem Zweck im Internet nach der themenbezogenen Information ge-
sucht. Da in den verwendeten Quellen mehrere Fachbegriffe und Termini unbe-
kannt waren, nutzten die Teilnehmer Worterblicher, um Worter nachzuschlagen
und iber ihre mogliche Bedeutung im konkreten Kontext zu diskutieren. Dabei
stand die Wortschatzerweiterung in der deutschen Sprache im Vordergrund. Nach
der Erstellung des Referat-Textes wurde die Power-Point-Prisentation vorbereitet.
Jedes Gruppenmitglied tbernahm einen Teil des mindlichen Vortrags, sodass die

2 Tallinner Stadtwappen. Online: https://et.wikipedia.org/wiki/Tallinna_vapp (Zugriff: 1.8.2017).

3 Dannebrog. Online: https://ubuntudanmark.dk/wp-content/uploads/2011/12/Dannebrog.jpg
(Zugriff: 1.8.2017).

4 Auferstehung Christi. Online:  https://www.heiligenlexikon.de/Fotos/Jesus14.jpg  (Zugtiff:
1.8.2017).
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sprachlichen Fertigkeiten nicht nur trainiert, sondern auch gepriift werden konn-
ten.

3.4 Prasentieren

Zur Prisentation der Projektergebnisse kamen sowohl die Projektteilnehmer als
auch die Mitstudierenden, die sich am Projekt nicht beteiligt haben. Die von den
Studierenden angefertigten Prisentationen beinhalteten teilweise sprachliche und
inhaltliche Fehler. Die unten angebrachten Beispiele wurden von der Autorin wih-
rend der Studentenreferate aufgezeichnet. Beim Erstellen der Kurzfassung des je-
weiligen  Studentenvortrags hat sich die Autorin ebenso auf einen
themenbezogenen Artikel in der Zeitschrift ,,Haridus® gestiitzt. 2009 erschien
nimlich in der genannten Zeitschrift (auf Deutsch Bildung) ein Bericht tber die
weltgeschichtlich bedeutendsten Sehenswiirdigkeiten in der Altstadt von Tallinn.

Im Folgenden einige studentische Projektbeispiele: Zum Thema mittelalterli-
cher Rathausplatz bzw. Marktplatz waren mehrere Studierendenarbeiten entstan-
den. Der Rathausplatz ist ein hiufiges Ziel sowohl fir die Einheimischen als auch
fiir Giste, dies vor allem im Rahmen von Festen und sonstigen kulturellen Veran-
staltungen. Auf dem zentralen Platz der Altstadt wohnt man stimmungsvollen
Konzerten bei und begriiBt seine Olympiahelden. Weil3 man aber auch etwas tUber
die einzigartigen Wasserspeier> oder tUber das Gemilde mit der Darstellung des
Jungsten Gerichts® an der Fassade des Rathauses? Hat man diese Details tiberhaupt
einmal bemerkt? Oder aber den stolzen Weihnachtsbaum” am Marktplatz? Weil3
man, dass die Tradition der 6ffentlichen Tannenbdume mit groler Wahrschein-
lichkeit aus Reval/Tallinn stammt? Die Projektteilnehmer hatten die Moglichkeit,
sehr viel Giber ihre Heimatstadt zu erfahren und ihre neu erworbenen Kenntnisse
zu vermitteln (Kirs 2013: 37f.). Diese kultur-historischen Indizien sollen weiter un-
ten kurz vorgestellt werden, denn erst der Riickgriff in die Geschichte mit ihren
vielen Mythen und Legenden erlaubt ein besseres Verstehen von kulturell erzeug-
ten Codierungen.

Beispiel: Historisches Tallin

Beispiel 1: Drachenkopf-Wasserspeier am Tallinner Rathans (1427)
Das Tallinner Rathaus zieren zwei drachenk&pfige Wasserspeier, die eine Kugel im
Maul halten. Seit eh und je haben sich im Volksmund vieler Vélker Sagen und Le-

5 Drachenkopf-Wasserspeier am Rathaus. Online: https://upload.wikimedia.org/wikipedia/common
s/7/77/Tallinna_raekoja_veestliti_20090618_by_Ahsoous.jpg (Zugriff: 1.8.2017).

6 Jungstes Gericht am Tallinner Rathaus. Online: http://farm1.static.flickr.com/134/336363805_8b3
1342a6b.jpg (Zugriff: 1.8.2017).

7 Stadtischer Weihnachtsbaum am Tallinner Marktplatz heute. Online: https://www.puhkuseestis.ee/
bw_client_files/puhkus_eestis/public/news2_img/magick.php/68_DSC01734.JPG?resize(800x600)
(Zugriff: 1.8.2017).
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genden verbreitet, die von den auf die Erde stiirzenden Mérdermeteoriten berich-
ten. Die unbeschreibliche Katastrophen verursachenden Meteoriten wurden so-
wohl in den miindlichen Uberlieferungen als auch in der Kunst als Drachen
dargestellt. Aus der ganzen Welt kennt man Sagen, Legenden und Epen, in denen
gegen einen Drachen gekimpft wird. Insbesondere in den asiatischen Lindern
werden die Drachen bis heute hoch geehrt. Das erwidhnte Motiv wurde sowohl in
den Stein gehauen als auch in Bronze gegossen, in den Stoff gewebt oder auf Per-
gament gemalt. Hiufig hat man den Drachen eine Kugel bzw. Weltkugel in das
Maul, auf den Kopf oder in die Hand gegeben. Damit wurde von unseren Vorfah-
ren die Angst und Ehrfurcht vor den Naturgewalten ausgedriickt (Kello 2009: 43).

Die Tallinner Meteroritendrachen sind ein Beispiel dafiir, dass das genannte
Motiv sich ebenso im europdischen Kulturraum verbreitete.

Beispiel 2: Das Jiingste Gericht am Tallinner Rathaus
Unter dem Jingsten Gericht versteht man das zweite Kommen Christi. Es soll ein
das Weltgeschehen abschlieBendes gottliches Gericht sein: ein Gericht iiber alle
Lebenden und Toten, das tiber ewiges Leben und ewige Verdammnis entscheidet.
In der christlichen Ikonografie wird das Jiingste Gericht unterschiedlich dargestellt.
Die Bildkomposition folgt einem typischen Muster: Oben in der Mitte thront
Christus als Pantokrator (Alleinherrscher) und in seiner Funktion als Salvator
mundi, als Erl6ser, wird er von Aposteln umringt, die als Beisitzer fungieren. Mit
seiner rechten Hand segnet Christus, mit der Linken hilt er entweder das Buch des
Lebens oder er weist die Verdammten zuriick. Links neben Christus kniet als Fiir-
bitterin fir die Menschheit Maria, rechts Johannes der Téufer (in dieser Position
aber cher in der byzantinischen Tradition verhaftet) oder Johannes der Evangelist.
Maria und Johannes bilden mit Christus die sogenannte Deésis: das aus drei Perso-
nen bestehende Jingste Gericht. Stets werden (vom Betrachter aus geschen) links
die Seligen dargestellt, die in den Himmel auffahren und rechts die Verdammten,
die zur Hélle herabstirzen.

Im Ratssaal des Rathauses wurde u.a. auch tiber die Stadtbiirger gerichtet. Die
Darstellung vom Jungsten Gericht soll méglicherweise als eine Ermahnung an die
damaligen Richter gedacht sein, damit sie ein gerechtes Urteil fillten, denn eines
Tages mussten sie auch selbst vor das Gericht treten. AuBerdem war es auch als
Ermahnung an die Stadtbiirger gemeint: Die Ehrenhaften im Leben landen be-
kanntlich nicht in der Holle.

Beispiel 3: 1441 erster offentlicher Weibnachtsbaum auf dem Tallinner Rathansplatz
Die Tradition am Jahresende mit Bdumen bzw. Zweigen sein Zuhause zu
schmiicken stammt aus lingst vergessenen Zeiten. So bekrinzten beispielsweise
die Rémer (seit dem 8. Jahrhundert vor Christus) zum Jahreswechsel ihre Hiuser
mit Lorbeerzweigen. Auf diese Weise wurde zur Wintersonnenwende der Sonnen-
gott verehrt. In weiteren Ubetlieferungen sollen im Winter auch in nérdlichen Ge-
genden wie z.B. im heutigen Deutschland, England, Dinemark etc. schon frith
Tannenzweige ins Haus gehingt worden sein, um bése Geister zu vertreiben. Das
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Grin der Zweige oder des Baums spielt auch im christlichen Kontext bis heute ei-
ne bedeutsame Rolle.! Es symbolisiert das Wachstum, neues Leben und die Wie-
derkehr des Friihlings.

In der Neuzeit breitete sich der Brauch tiber die Hansekaufleute immer mehr
aus. Ab dem 16. Jahrhundert hat man in Deutschland begonnen, die Weihnachts-
bidume ins Haus zu bringen (Kello 2009: 43). Von den Kirchen wurde dieser
Brauch noch bis Mitte des 17. Jahrhunderts abfillig verurteilt und fir kindisch ge-
halten, schliefllich verband man mit dem Schmiicken von Tannenbiumen noch
den antiken Brauch des Gotzendienstes (ebd.). Von den Schwarzhiuptern, den
Mitgliedern einer gildeartigen Vereinigung von ledigen Kaufleuten in Reval und
Riga, wurden aber gegen Ende der Weihnachtszeit Tannenbiume hochstwahr-
scheinlich aus den Gildehdusern auf den Markt bzw. Rathausplatz getragen, ge-
schmiickt und zum Schluss verbrannt. Die diesbezogene ilteste Datierung stammt
aus dem Jahr 1441 aus der Stadt Tallinn. Vermutlich haben gerade die Schwarz-
hiupter diese Tradition iiber die Hanse in Europa verbreitet. Heute wird wohl zu
Weihnachten auf jedem Marktplatz Europas ein Weihnachtsbaum aufgestellt
(ebd.).

Dieser Streifzug in die Geschichte Tallinns diente den Studierenden zur Vor-
bereitung ihrer eigenen Projekte und war wesentlicher Teil des Sprachunterrichts.
Das Kennenlernen der eigenen Geschichte in der Fremdsprache Deutsch bildete
schlielich das Herzstiick des Projektes.

Beispiel: Heiligenthematik

2013 haben sich mehrere Studierende mit der Heiligenthematik beschiftigt. Es
handelte sich um eine B1.2 Gruppe, in der ein betrichtlicher Anteil der Lernenden
Studierende waren, deren Hauptfach Kunst, Geschichte oder Kulturgeschichte
war.

Die Kulturgeschichte kennt keinen aus Hstland stammenden Heiligen, auch
keine aus Estland stammende Heilige. Ungeachtet dessen sind sie bei uns in Kunst
und Architektur reichlich vertreten und die Auseinandersetzung mit ihnen erwei-
tert das kulturelle Wissen. Um das Projekt in Gang zu bringen, wurden von der
Kursleiterin vorab einfithrende Fragen formuliert: Aus welchem Land stammt
der/die betreffende Heilige? Wann und warum wurde er/sie heilig gesprochen?
Was sind seine/ihre Attribute, woran erkennt man ihn/sie? Wessen Schutzpatron
war/ist er/sie? Was ist seine/ihre Botschaft an dem Platz, wo er/sie in
Tallinn/Estland vorzufinden ist?

8 Zur Farbsymbolik siche online: http://www.feste-det-religionen.de/farben/gruenhtml (Zugriff:
1.8.2017).
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Die Studierenden setzten sich mit einem wenig bekannten Heiligen auseinan-
der, der aber gerade fir Tallinn eine besondere Rolle spielte und spielt: der Heilige
Viktor.?

Beispiel 1: Der Heilige Viktor als Schutzheiliger von Reval bzw. Tallinn
Die Power-Point-Prisentation beinhaltete zahlreiche Abbildungen des Heiligen
Viktor.! Kommentiert wurden die Bilder von den Studierenden wie folgt:

Den Heiligen Viktor trifft man an mebreren Altiren von Tallinner Kirchen. Vik-
tor von Marseille ist ein christlicher Martyrer, der im 3. Jh. vom Kaiser Maxinzian
verfolgt wurde. Viktor war ein Soldat, der eine Beteiligung am romischen Gotterop-
fer venweigerte. Er wurde wiederbolt gefesselt durch Marseille geschleift und nach
zablreichen Folterungen zwischen den Miiblsteinen einer Getreidemiible getotet. Als
Soldat wird der Heilige VViktor in Kriegerriistung dargestellt. Sein Gedenktag ist
am 21. Juli.

An den Altiiren in Tallinn stebt der Heilige 1V 'iktor neben den bedeutendsten Hei-
ligen des Dentschen Ordens: der Jungfran Maria, der Heiligen Elisabetl und dem
Heiligen Georg. Das kann kein Zufall sein, denn Altire mit dem Abbild vom
Heiligen Viktor sind als Auftragsarbeit von den Liibecker Meistern Hermen Rode
und Bernt Notke speziell fiir die Tallinner Nikolaikirche nnd Heiliggeistkirche be-
stellt worden. Also, der Heilige 1 iktor hatte uns zu beschiitzen und den Sieg mit-
zubringen (Kello 2009: 42).

Beispiel 2: Der Heilige Manritius und die Schwargbaupter
Die von den Studierenden angefertigte Power-Point-Prisentation beinhaltete zahl-
reiche Abbildungen des Heiligen. Kommentiert wurden die Bilder von den Studie-
renden wie folgt:

Der Heilige Manritins war nach der 1 egende ein Heiliger ans Agypten. Er war der
Fiibrer einer Romischen Legion, er war christlich. Er und alle anderen Mdnner in
seiner Legion wurden enthauptet.

Seit dem 13. Jabrhundert wird er als Afrikaner dargestellt.

Der Heilige Manritins und die Schwarzhaupter im Baltikum (mit Abbildung)

Die Schwarzhdupter waren eine 1V ereinigung der ledigen Kauflente und Schiffseigner
in den Baltischen Stadten Riga, Tallinn, Parnu und Tartu. Der Heilige Manritins
war der Schutzpatron der Schwarghaupter. Die Gesellschaft in Tallinn hieff Bru-
derschaft der Schwarghdupter. Die Bruderschaft der Schwarghaupter war wabr-
scheinlich 1399 gegriindet.

° Heiliger Viktor als Tallinner Schutzpatron am Altar der Heiliggeistkirche in Tallinn (15. Jahrhun-
dert), Erster von rechts. Online: https:/ /www.google.ee/ (Zugriff: 1.8.2017).

10 Leidensgeschichte vom Heiligen Viktor am Altar der Nikolaikirche in Tallinn (15. Jahrhundert).
Online: https://www.google.ce/ (Zugriff: 1.8.2017).
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4 Didaktisches Vorgehen und anschlieBende Auswertung im
Plenum

Das Projekt verfolgte mehrere Ziele: Zunichst ging es darum, das landeskundliche
Wissen aufzubereiten und zu erweitern — und dann, dieses Wissen in deutscher
Sprache in Form einer Power-Point-Prisentation dem Plenum zu prisentieren. Fiir
die Prisentationen wurde meistens ein anderthalbstiindiges Seminar reserviert. Bei
ciner grofleren Anzahl von Vortrigen wurden sie auf mehrere Deutschseminare
verteilt. Da die Projekte einen Teil des DaF-Unterrichts ausmachten, wurden alle
zuh6renden Kursteilnehmer aufgefordert, sich an den Diskussionen zu beteiligen.
Am Ende der jeweiligen Prisentation durften sie an den Vortragenden Fragen stel-
len. Zudem war vereinbart, dass die Vortragenden je drei Fragen an das Publikum
richten, um zu sehen, ob man sie auch verstanden hat. Das bedeutete aktives und
konzentriertes Zuhoren. Damit wollte man vermeiden, dass die Referenten sich zu
kompliziert und undeutlich ausdriicken. Sie sollten daran interessiert sein, dass die
von ihnen vermittelte Information bei den Zuhé6rern auch ankommt. Nach jeder
Prisentation wurde eine kurze Ubergangspause eingeschaltet, sodass die Zuhérer
ihre Bewertungen in Form von Noten abgeben konnten. Dies erfolgte nach einem
vorgegebenen Kiriterienblatt. Ausgegangen wurde davon, dass jeder Projektteil-
nehmer eine gro3e Arbeit geleistet hatte und es wert war, dafiir die héchste Note
zu bekommen. Von der Maximalnote (A/5- ausgezeichnet) wurden je 0,25 Punkte
abgezogen, wenn der Vortrag z.B. wegen zu komplizierten Wortschatzes, zu vieler
grammatischer Fehler oder undeutlicher Aussprache schwer verstindlich war,
wenn alles abgelesen wurde und es keinen Kontakt zum Auditorium gab, wenn
man die Fragen des Publikums nicht beantworten konnte etc. Um die Kommuni-
kation und Diskussion zwischen den Kursteilnehmern zu férdern, fand das Aus-
werten als Partnerarbeit statt. Das Ergebnis wurde auf ein datiir vorbereitetes Blatt
geschrieben.

Nach dem Ansehen und Anhdéren der Projektprodukte gab es eine gemeinsa-
me Gesprichsrunde, in der die Vortrige unter unterschiedlichen Aspekten disku-
tiert wurden. Es wurden ebenso Verbesserungsvorschlige fiir kiinftige Projekte
gesammelt. Die Kursteilnehmer sind zu folgenden Schlussfolgerungen gekommen:

- Die Studierenden haben die Stadt Tallinn aus einer ganz anderen Per-
spektive kennen gelernt und waren erstaunt tber ihre kultur-
geschichtlichen Phinomene, die mit der Weltgeschichte in Verbindung
zu bringen sind.

- Wihrend der Recherche-Phase wurde ihnen bewusst, dass sie immer
tiefer in das zu erforschende Thema eintauchten. Oft geniigte es nicht,
sich blof3 einer Quelle zu bedienen. Es wurden teilweise auch mutter-
sprachliche Texte gelesen, um das Verstindnis der neuen Themen zu
unterstutzen.
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- Es machte SpaB, seinen Mitstudenten etwas Unbekanntes zu prisentie-
ren. Das Interesse spiegelte sich auf den Gesichtern der Zuhérer und
in den gestellten Fragen wider.

- Man musste sich sprachlich anstrengen, um aus relativ schwierigem Le-
sematerial mit fremdem Wortschatz einen den Kursteilnehmern ver-
standlichen Prisentationstext zu verfassen.

- Aus Sicht des Publikums waren manche Vortrige wegen eines kompli-
zierten und unbekannten Wortschatzes teilweise schwer zu verstehen.

- So mancher Referent neigte zum Ablesen von ganzen Passagen, die an-
scheinend auch ihm selbst sprachliche Schwierigkeiten bereiteten, ge-
schweige den Zuhérern. Mit dem Zweck des gemeinsamen Lernens
wurde der Referent gebeten, mit Hilfe seiner Notizen den unverstind-
lichen Textteil mit eigenen Worten wiederzugeben. Auf diesem Weg
hat es meistens viel besser funktioniert (Kirs 2013: 42f£)).

5 Zusammenfassung

Als Fazit der obigen Ausfithrungen kann man behaupten, dass der Versuch, den
Fremdsprachenunterricht mit den zusitzlichen landeskundlichen Modulen zu be-
reichern, erfolgreich war. Parallel zur Landeskunde des Zielsprachenlandes wurde
die Kulturgeschichte des eigenen Landes vermittelt. Sowohl die Projektteilnehmer
als auch ihre Kommilitonen haben Deutsch gelernt und dabei als ,,Nebenprodukt*
ihr allgemeines kulturelles Wissen erweitert. Der Lernprozess sei anhand des be-
reits benannten Themas zum Heiligen Viktor kurz skizziert. Die Autoren des je-
weiligen Referats hatten zuerst das themenbezogene Material durchgelesen und
sprachlich bearbeitet. Dabei lag der Fokus auf dem verstehenden Lesen.!! Die un-
bekannten Vokabeln, die das Verstehen des Textinhalts erschwert haben, wurden
nachgeschlagen und notiert. Dazu zihlten Begriffe wie das Attribut, enthaupten,
die Bruderschaft, fesseln, die Lanze, der Mohr, ruhmreich, der Schiffseigner, der
Schutzpatron, sich weigern etc. Danach wurde eine Power-Point-Prisentation vor-
bereitet, wobei das Sprechen, also der miindliche Ausdruck im Vordergrund stand.
Es war zu tberlegen, wie man das neu Gelernte an das Publikum sprachlich ver-
mittelt. So standen die Referenten vor der Herausforderung, sich sowohl iiber das
inhaltliche als auch tiber das sprachliche Vorgehen Gedanken zu machen. Die Zu-
hérer hatten dem Referat zu folgen, da am Ende des Vortrags diskutiert wurde,
aber es sollten auch Fragen gestellt werden. Das Stellen von Fragen machte einen
weiteren Teil des sprachlichen Lernprozesses aus.

AbschlieBend sei festzuhalten, dass ein analytischer Blick auf das durchgefiihr-
te Projekt Folgendes ergeben hat:

11 Ausfiihrlicher zum Thema, siche auch Sohrabi; Parvaneh (2012: 40f.).
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Der methodische Ansatz berticksichtigte das interkulturelle Lernen, verkntpft
mit dem entdeckenden Lernen!?. Die Vorteile entdeckenden Lernens sind bei-
spielsweise:

- Entdeckendes Lernen steigert die intellektuellen Fihigkeiten,

- Entdeckendes Lernen fordert die intrinsische Motivation,

- Entdeckendes Lernen unterstiitzt die Fihigkeit, Informationen zu spei-
chern und wieder abzurufen.

Entdeckendes Lernen wird durch die Lehrkraft unterstiitzt und gelenkt, wie im
Falle des vorgestellten Projekts, fordert aber die Lerner auch auf, sich diskursiv, in-
tensiv und selbstbestimmend mit den Inhalten auseinanderzusetzen.

Strategisch wurden vorwiegend metakognitive Lernstrategien angewandt, wo-
bei das bearbeitete Material indirekt zum Lernen beigetragen hat. Als Tendenzen
des Fremdsprachenunterrichts sind die Merkmale des interkulturellen, informellen
und fichertibergreifenden Lernens nicht zu iibersehen (Kirs 2013: 43£).
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Deutsch lernen im Museum — ein
erlebnisorientiertes Projekt im georgischen
Nationalmuseum von Thbilissi/ Tiflis

Tinatin Meburishvili (Kutaissi); Anastasia Moraitis (Essen);
Bella Shalamberidze (1iflis)

1 Einleitung

Der vortliegende Beitrag stellt ein innovatives Projekt vor, das im Jahr 2013 im
Simon Janashia Museum in Tiflis (Georgien) realisiert wurde. Das berihmte 1852
gegriindete Museum verfiigt tiber eine umfangreiche Kollektion vielfaltiger histori-
scher und ethnographischer Exponate, die eine Zeit umspannen, die, ausgehend
von der prihistorischen Zeit, sich tiber die Antike, die christliche Epoche, das Mit-
telalter bis heute erstreckt.! Unter dem Motto ,,Deutsch lernen im Museum® ko-
opetierte das Georgische Nationalmuseum, das 1947 nach dem berihmten
georgischen Historiker Simon Janashia benannt wurde, mit dem dort ansissigen
Goethe-Institut, mit dem chrgeizigen Ziel, landeskundliche und kulturspezifische
Aspekte in der Fremdsprache Deutsch zu vermitteln. Fir dieses Sprachlern-
Projekt wurden kontextspezifische Arbeitsmaterialien fur die sprachlichen Niveau-
stufen Al bis B1 nach dem Gemeinsamen europiischen Referenzrahmen (GER)
entwickelt. Die hier anvisierte Zielgruppe bestand aus L1-Lernern, die in Georgien
leben, was den zusitzlich innovativen Charakter des Projekts unterstrich. Als
methodisches Grundprinzip wurden Prinzipien des offenen Unterrichts gewéhlt.

! Georgian National Museum. Online: http://museum.ge/?lang id=ENG (Zugriff: 1.8.2017).
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2 Zum Einstieg — Lernen im Museum

,Deutsch lernen im Museum ist fiir mich als Georgierin und gleichzei-
tig als Deutschlehrende die beste Moglichkeit, diese schwere Sprache
ficheriibergreifend in einer authentischen, angenehmen, auflerschuli-
schen bzw. universitiren Umgebung zu etleben, zu etlernen, zu iiben
und zu erweitern.

So bewerten die Autorinnen die Teilnahme an der Fortbildung fiir Deutschlehren-
de in Georgien. Die daraus gewonnenen wertvollen Beobachtungen und Erfah-
rungen bilden die Vorlage fir den vorliegenden Beitrag,

In der wissenschaftlichen Literatur wird immer wieder darauf verwiesen, dass
Museen Lernorte seien (Paetsch 2014: 6ff., Noschka-Roos 2016: 43ff.). Dieser
apodiktischen Annahme sei zunichst zu widersprechen, will schlieSlich nicht jeder
Besucher etwas lernen, wenn er ein Museum betritt. Die Asthetik eines Raumes
oder eines Exponates emotional zu erfassen, mag so manchem Kunstlaien legiti-
merweise gentigen. Zudem sind Museen kein Schulersatz bzw. ersetzen nicht das
schulische Curriculum, zudem werden die ausgewihlten Exponate nicht zwangs-
ldufig aus ihrem kulturhistorischen Gesamtkontext heraus beleuchtet. Aber der gut
organisierte und vorbereitete Museumsbesuch kann eine fruchtbare Erginzung
sein, sich neue lebensweltliche Zuginge zu eréffnen und ein lebenslanges Lernen
(Eissenhauer; Ritter 2010: 10ff., Hamann 2016: 234{f)) zu unterstitzen. Galt das
Museum einst als Tempel ausschlief3lich historisch beflissener und hochgebildeter
Experten, hat sich, das kann konstatiert werden, das Museum besonders im Laufe
der letzten Jahrzehnte immer mehr dem Laien und dem kulturhistorisch eher
Nichtkundigen ge6ffnet. Im Zuge der Demokratisierung von Bildung und im Zuge
der Forderung nach kultureller und dsthetischer Bildung arbeiten Museen respekti-
ve die Museumspidagogik (Nettke 2016: 31£f)) intensiv auch in Kooperation mit
anderen Bildungsvertretern wie Schulen und Universititen daran, Wissen erlebnis-
otientiert einem moglichst breiten Publikum zuginglich zu machen.? Die Potenzia-
le eines Museums als Erlebnisort (Hamann 2013: 1) liegen in der Verbindung von
Vergangenheit und Zukunft. Der Alltag vergangener Zeiten spiegelt in allen seinen
Facetten und Dimensionen (Architektur, Haushaltsgerite, Dinge des alltiglichen
Lebens etc.) das Hier und Heute wider, er ist Teil der Kultur eines Landes, einer
Region, einer Stadt und somit Ausdruck von Identitit. An dieser Stelle kntpft das
Projekt an, das im Folgenden vorgestellt wird. Das Besondere an dem Projekt liegt

2 Diskutiert wird das Titigkeitsfeld des Museumspiadagogen, das einerseits darin besteht, kulturelle
Bildung zu vermitteln, andererseits aber in Titigkeiten wie Offentlichkeitsarbeit und Marketing invol-
viert ist. Zu den Anfingen der Museumspadagogik siche online: archiv.museumsbund.de/de/das_mu
seum/themen/museumspaedagogik/geschichte_diskussion/ (Zugriff: 1.8.2017). In der Diskussion
um das Titigkeitsfeld des Museumspidagogen darf der Faktor Wirtschaftlichkeit nicht auler Acht ge-
lassen werden. Fur weiterfiihrende Informationen siehe online: archiv.museumsbund.de/de/das_
museum/themen/besucherforschung/ (Zugriff: 1.8.2017).

3 Hier wird der Begtiff ,,Erlebnisort® eingefiihrt, dem sich die Autorinnen anschlie3en.
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darin begriindet, dass deutschlernende Georgier aufgrund des Museumsbesuchs
nicht nur ihre eigene Heimat aus unterschiedlichen Perspektiven kennenlernen, ihr
enger Bezug zur Heimat bildet auch die emotionale Briicke zum Erlernen der
Fremdsprache Deutsch.

Um museale Exponate, gleichgiiltig ob es sich beispielsweise um Gegenstinde
des tiglichen Lebens, Topferkunst oder um Gemilde handelt, verstehen zu kén-
nen, bedarf es einer ganzheitlichen Betrachtung. Dies kann im Stillen geschehen,
individuell und emotional. Man kann einen fliichtigen Blick auf das Exponat wer-
fen und die Asthetik auf sich wirken lassen oder der Betrachter versucht jedes De-
tail wahrzunehmen, visuell und kognitiv, um das Objekt in seiner Bedeutung in
Ginze zu erfassen. Im Gespridch mit anderen, in einem kommunikativen Diskurs
oder beim Lesen der Literatur zum Objekt, steht der Betrachter vor einer neuen
Herausforderung — der Sprache. Die Rede ist hier von der Bildungssprache (Gogo-
lin; Lange 2011: 107ff.). Diese stellt nicht nur fiir Muttersprachler (L1) eine Her-
ausforderung dar, bewegen sie sich sprachlich schlieflich auf einem anderen
Terrain. Fachspezifische Begriffe wie Exponate, Rundplastik, Replik, Artefakte,
Befund, Kontext, Patina etc. missen neu codiert werden und das zuzuordnende
kulturhistorische Wissen zum ausgewihlten Exponat muss erworben werden. Zu
diesen Wissensbestinden zihlen technische und handwerkliche Details, die die
Entstehung eines archiologischen Exponats wie eines Marmorobjekts oder eines
Goldschmucks beispielsweise verdeutlichen, Leben und Werk eines Kiinstlers und
vieles mehr. Wie unschwer zu erkennen ist, scheint ein Museum ein geeigneter Ort
dafiir zu sein, kommunikative Kompetenz herauszufordern und zu schulen, dies
unter Berlicksichtigung des fachsprachlichen Registers (Gibbons 2006). Vor dieser
sprachlichen Herausforderung stehen erst recht DaF-Lerner, in diesem konkreten
Fall sind es Georgier. Sprachlich bewegen sie sich zwischen dem Al- und Bl-
Niveau gemidll GER. Um diese Zielgruppe, die spiter nidher beschrieben wird, geht
es in der Projektdarstellung.

Der unmittelbare Zugang zu Museumsgegenstinden ermdglicht nicht nur eine
rdumliche, sondern insbesondere auch eine emotionale Nihe zum Objekt, durch-
aus aber auch eine emotionale Distanz. Dass Emotionen in Lehr-Lernkontexten
eine bedeutsame Rolle spielen, ist schon lange Gegenstand wissenschaftlicher Un-
tersuchungen und sei anhand des folgenden Zitats daran erinnert. Hannaford
(2008: 68) konstatiert:

Unser Geist-Koérper-System lernt, indem es das Leben in einem Kon-
text erfahrt, in Beziehung zu allen anderen und es sind unsere Emotio-
nen, unsere Gefiihle, die uns diesen Kontext vermitteln. Um lernen,
denken oder kreativ sein zu konnen, muss der Lernende emotionales
Engagement versptiren. Sonst wird Unterricht zu einer intellektuellen
Ubung.

Eine treffende Beschreibung eines Lehr-Lernkontextes, der auf den Erlebnisort
Museum ibertragen werden kann. Doch sei Achtsamkeit im Umgang mit den Ob-
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jekten angeraten, verfigen diese Uber multiple Bedeutungsméglichkeiten. Objekte
werden in Ausstellungen von Kuratoren kontextualisiert und entsprechend insze-
niert, was z.B. durch begleitende Texte und/oder weiteren Erklirungen geschicht.
Es sei festzuhalten: Museen er6ffnen dem Besucher Erlebnisorte, in denen sie die
Welt kognitiv-abstrakt, aber, anders als in der Schule, mit allen Sinnen erfassen
kénnen.

Dieses hier gebotene besondere Potenzial der rdumlichen und emotionalen
Nihe, der haptischen, der visuellen und auch olfaktorischen Wahrnehmung,* nut-
zen Museumspidagogen und wie im vorliegenden Projekt, Fremdsprachendidakti-
ker, um kooperativ und ficheriibergreifend zielgruppenspezifische Vermittlungs-
formen mit Ansidtzen aus beiden Bildungsgebieten miteinander zu kombinieren.
Aus diesem Wissensspeicher schépfend, werden kreative, dsthetische und kulturell
spezifizierende Lehr- und Lernstrategien erarbeitet. Eine, wie sich herausstellt, fir
alle beteiligten Kooperationspartner bereichernde Vorgehensweise, da sowohl Ler-
nende als auch Lehrende an Motivation gewinnen. SchlieBlich:

Das Museum weist seit seiner Frithzeit eine hohe Bildungsaffinitit auf:
Als Institution informellen Lernens besitzt es als ,Heimat der Originale®
eine einzigartige Schliisselqualifikation in Bezug auf Anschaulichkeit,
Beeindruckungspotenzial und Authentizitdt. Allerdings: Es gilt, die
Originale jeweils so zum Sprechen zu bringen, dass zeitgendssischen
BetrachterInnen die (historischen) Zusammenhinge deutlich werden.
(Henkel 2013: 5)

Im Folgenden wird das Projekt ,,Deutsch lernen im Museum® vorgestellt.

3 Das Projekt ,Deutsch lernen im Museum* in Tiflis

Das Georgische Nationalmuseums — Simon Janashia Museum — in Tiflis strebt seit
2004 die Entwicklung moderner und zukunftsweisender Bildungsprogramme an
und hat sich somit einem breiteren Publikum gedffnet. Dieses ehrgeizige Ziel setzt
eine enge, sich gegenseitig befruchtende Zusammenarbeit mit lokalen und interna-
tionalen Kultur-, Bildungs- und wissenschaftlichen Einrichtungen voraus. Als Pro-
dukt dieser Zusammenarbeit erscheinen gemeinsame Ausstellungen, Workshops
und Seminare, Sffentliche Vortrige und Publikationen, die das Ziel verfolgen, so-
wohl Kindern und Jugendlichen als auch Erwachsenen sprachliche und kulturelle
Bildung zu vermitteln. In diesem Kontext entstand die Idee zum Projekt ,,Deutsch
lernen im Museum®. Die Initiative ging von Gerlinde Massoudi, der Leiterin der
Sprachabteilung am Goethe-Institut Georgien und Erika Jiggi vom Biiro fir Bil-

4 Exemplarisch sei auf die Ausstellung ,,Belle Haleine — Der Duft der Kunst* hingewiesen, die 2015
im Museum Tinguely (Basel) stattgefunden hat. Die Ausstellungsreihe widmet sich den fiinf mensch-
lichen Sinnen, einer komplexen und faszinierenden Thematik. Online: http://www.tinguely.ch/de/
ausstellungen/ausstellungen/2015/Belle-Haleine html (Zugriff: 1.8.2017).
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dungsprojekte in Basel, die ihre Erfahrungen aus dem Projekt ,,Deutsch lernen im
Historischen Museum Basel einbringen konnte, aus.> Am Sprachlernprojekt betei-
ligt waren ferner Lehrerinnen und Lehrer fir Deutsch als Fremdsprache aus Tiflis
und den Regionen Kachetien, Kartlien, Imeretien, Adscharien sowie Museumsmit-
arbeiter des georgischen Nationalmuseums, die fiir die deutschsprachige Fihrun-
gen bzw. Workshops im Museum verantwortlich waren. Somit setzte sich das
Projektpersonal in Tiflis aus Sprachexperten und musealen Fachkriften zusam-
men, die die Klammer des Projekts bildeten.

Mit dem innovativen und praxisnahen Projekt ,,Deutsch lernen im Museum®
wutrde der Etlebnisort Museum nicht nur von den Deutschlernenden, sondern
auch von den Deutschlehrenden als Motivationsbriicke (Lewalter 2016: 122f)) zum
Erlernen der deutschen Sprache in auBlerschulischen bzw. aulleruniversitiren Kon-
texten, unter Berlicksichtigung der Landeskunde Georgiens, wahrgenommen. So
initiierter Deutschunterricht kann sich positiv auf das Spracherlernen auswirken,
davon sind alle Kooperationspartner tberzeugt. Dass ein Museum Bildungs- und
Vermittlungsangebote im schulischen Kontext anbieten kann, wurde auch so von
den Akteuren im 6ffentlichen Diskurs zu bildungspolitischen Mainahmen in Ge-
orgien kommuniziert.

Die 2013 ins Leben gerufene Kooperation zwischen dem Simon Janashia Mu-
seum, dem Goethe-Institut und den anderen beteiligten Akteuren verfolgte das
Ziel, Arbeitsmaterial fiir Deutschlehrende/-lernende verschiedener Niveaustufen
von Al bis B1 in Deutsch zu entwickeln und weiteren Interessierten zur Verfi-
gung zu stellen. Die so entwickelten Unterrichtsmaterialien zu ,,Deutsch lernen im
Museum* wurden im Jahr 2014 in Form von Handreichungen online veréffent-
licht und offerieren besonderes sprachliches, methodisch-didaktisches, landes-
kundliches und kulturspezifisches Potenzial fiir die Didaktik des Fremdsprachen-
lernens. Die beiden Handreichungen, aus denen die weiter unten vorgestellten
exemplarisch ausgewihlten Ubungen entnommen wurden, sind folgende:

(1) Feste feiern — Essen und Trinken,
(2)  Sein und Schein — Statusbestimmende Symbole friiber und beute.

3.1 Ein Projekt entsteht

Das an dem Projekt beteiligte Fachpersonal verfolgte multiple Ziele. Aus sprachdi-
daktischer Perspektive lag der Fokus auf sprachliches und fachliches Lernen. Unter
Zuhilfenahme von Asthetik bildender Objekte wurde ein weiteres Ziel anvisiert,
nidmlich die Vermittlung von kultureller Bildung. Vorausgesetzt sind fachliche
Kompetenzen von Seiten des zu lehrenden Personals sowie eines methodisch wie

5 Zu didaktischen Materialien siche online: http://www.hmb.ch/fileadmin/user_upload/Inhalte/PD
F/Vermittlung_und_Angebote/materialien_deutsch_lernen_im_historischen_museum_basel.pdf
(Zugriff: 1.8.2017), Online: http://www.museenbasel.ch/de/deutschlernenimmuseum?2.php (Zugtiff:
1.8.2017).
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didaktisch addquaten Plans. Daher bildete die Fortbildung der Deutschlehrenden
einen wichtigen Baustein des Projekts.

Das Projekt ,,Deutsch lernen im Museum* wurde in folgenden Arbeitsschrit-
ten entwickelt:

Orientierungsphase: In der Orientierungsphase wurde zunichst die Projektgruppe
gebildet. Sie setzte sich zusammen aus verschiedenen Bildungseinrichtungen, zu
denen die 6ffentliche Schule Tiflis, die Staatliche Ilia-Universitit Tiflis, die Staatli-
che Akaki-Zereteli-Universitit Kutaissi und die Nationalgalerie Tiflis gehoren. Im
Herbst des Jahres 2013 fand ein erstes Treffen aller Beteiligten in Tiflis statt, wo es
darum ging, das landeskundliche und sprachliche Vorwissen der Projektteilnehmer
festzustellen und zu vertiefen. Dabei fiel die Wahl auf Themen wie Landeskunde
und Geschichte Georgiens.

Planungsphase: Wihrend der Planungsphase gab es mehrfache Diskussionen
moglicher Fortbildungen und Workshops fiir Lehrende bzw. Lernende zwischen
dem Goethe-Institut Georgien und dem Projektleiter bzw. der Projektgruppe; die
didaktisch aufbereitete Handreichung ,,Deutsch lernen im Museum® erschien im
Jahr 2014.

Prisentationsphase: Anschliefend fand eine 6ffentliche Pilotveranstaltung in Koope-
ration mit dem Nationalmuseum, dem Goethe-Ins