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Abbildung 1: Sprachenerwerb im Alter von null bis sechs Jahren (Klasse A und B) 

Aus den Antworten der Klasse A (dreizehn Schüler*innen, s. Abbildung 1) geht 
hervor, dass sechs Kinder im Alter von null bis zwei Jahren einsprachig, sieben 
Kinder mindestens zweisprachig und zwei sogar dreisprachig aufwuchsen. In der 
Klasse B (vierzehn Schüler*innen) liegt die Verteilung etwas anders. Fünf Schü-
ler*innen wuchsen demnach einsprachig und neun mindestens zweisprachig, drei 
davon dreisprachig, auf. Im Alter von zwei bis sechs Jahren erfolgten in beiden 
Klassen bei den Schüler*innen große Veränderungen. Alle Schüler*innen der Klas-
se A verfügten über Sprachkenntnisse in mindestens zwei Sprachen, vier der Schü-
ler*innen sogar in drei Sprachen. In der Klasse B blieb ein Kind einsprachig, die 
weiteren dreizehn Kinder erwarben mindestens zwei Sprachen, sechs davon drei 
Sprachen. 

 
Abbildung 2: Anzahl der Gebrauchssprachen (Klasse A und B) 

In einem weiteren Schritt wurde analysiert, welche Sprachen die Schüler*innen 
benutzten (s. Abbildung 2). Deutsch wurde von allen Schüler*innen der Klasse A 
im Alter von null bis sechs Jahren bereits gesprochen, während in Klasse B ein 
Kind Deutsch erst im Alter von sieben Jahren lernte. 

Sieben Kinder der Klasse A und neun Kinder der Klasse B sprachen im Alter 
von null bis sechs Jahren Japanisch. Bei Englisch waren es in Klasse A sechs und 
in Klasse B acht Schüler*innen. Weitere genannte Sprachen sind Chinesisch bzw. 
Taiwanesisch (in Klasse A ein*e Schüler*in; in Klasse B drei Schüler*innen), Fran-
zösisch (Klasse B: zwei Schüler*innen) und andere Sprachen (Klasse A: vier Schü-
ler*innen).  
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Im Laufe des Beobachtungszeitraums erhielten wir neben der Sprachlernbio-
grafie (vgl. 3.3.) Lernendentexte aus den Fächern Deutsch, Kunst und Geschichte, 
die die Textsorten Beschreibung, Erzählung und Bericht umfassten. In Kunst ver-
fassten die Schüler*innen eine abschließende Projektbeschreibung im Unterricht, 
die in die Note einfloss. Bei dem Text aus dem Deutschunterricht handelte es sich 
um eine Hausaufgabe, in der die Lernenden über ihre Erlebnisse in den Weih-
nachtsferien erzählten. Der Text aus dem Fach Geschichte war eine Klassenarbeit, 
in der die Schüler*innen die Industrialisierung in Europa beschreiben sollten.  

Weiterhin verfassten die Schüler*innen einen Text, der sich an der Vorlage der 
bereits erwähnten Studie von Ballis (2010) zur Feststellung der Schreib- und Text-
sortenkompetenz orientierte. Dabei sollten die Schüler*innen einen Text zu einem 
Bild verfassen und diesen später einer Textsorte zuordnen. Insgesamt standen für 
die Longitudinalstudie fünf Schüler*innentexte zur Verfügung9. 

Die Texte wurden von den entsprechenden Lehrkräften eingesammelt, ano-
nymisiert und wie in der Pilotstudie nach einem zuvor vereinbarten System kodiert. 
Dabei wurden den einzelnen Schüler*innen die Buchstaben A bzw. B, entspre-
chend der jeweiligen Klasse A oder B10, und eine Zahl zugeteilt. Die Liste mit den 
Kodierungen der Schüler*innen wird an der DSTY aufbewahrt und ist nur für die 
DSTY-Lehrkräfte einsehbar.  

Nachdem wir die anonymisierten und kodierten, handgeschriebenen Texte er-
hielten, mussten diese zunächst digitalisiert werden. Damit möglichst wenig an 
Datenmaterial verloren ging, wurden Beobachtungen, die man nicht einfach in die 
digitalisierte Version aufnehmen konnte, z.B. zur Handschrift, in Metakommenta-
ren festgehalten. Ein Problem stellte dabei die Unleserlichkeit der Texte an einigen 
Stellen dar, so dass Textteile bei der Analyse nicht verwendet werden konnten. 
Insgesamt ist auf diese Weise ein Korpus von 165 Texten entstanden. Aus diesem 
Korpus dienen 55 als Grundlage für unsere Untersuchung.  

In unserem Beitrag werden für die exemplarische Darstellung der Analyse von 
Entwicklungsverläufen in der Schreibkompetenz drei Texte unterschiedlicher 
Textsorten von zwei Schüler*innen thematisiert. Die Beispiele aus der Untersu-
chung der Transfererscheinungen sind zwei Texten unterschiedlicher Textsorten 
von zwei Schüler*innen entnommen. 

3.5 Analyseverfahren: Kriterienraster, Kodierung MAXQDA 
Für die Untersuchung wurden die digitalisierten Schüler*innentexte mit der 
Textanalysesoftware MAXQDA nach dem zuvor deduktiv entwickelten Kriterien-
katalog auf Fehler und Eigenarten analysiert. Dieser bestand aus Kategorien, die in 

als auch auf der Mikroebene (quantitative und qualitative Analyse nach sprachlichen Kriterien). Einen 
Schwerpunkt bildete dabei das Vorkommen textsortenspezifischer Phraseologismen. 
9 Es wurde noch ein weiterer Text aus dem Fach Geschichte erhoben, der allerdings aufgrund der 
Kürze und der geringen Anzahl der abgegebenen Texte nicht in die vorliegende Studie einfloss.  
10 Auf die Unterscheidung nach Geschlecht wurde verzichtet. 
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die Oberkategorien Grammatik (Syntax, Morphologie, Semantik), Orthografie, 
Lexik, Textkohärenz, Textkohäsion, Verständnisproblem, Transfer, positive 
Merkmale und Emotionen zusammengefasst wurden, um Entwicklungstendenzen 
in diesen Teilbereichen beschreiben zu können. Textkohärenz grenzten wir von 
Textkohäsion insofern ab, als dass Textkohärenz vor allem solche Fehlerkategorien 
umfasste, die den inhaltlichen Zusammenhang zwischen den Sätzen und auf den 
gesamten Text bezogen beschrieben, während die Fehlerkategorien innerhalb der 
Oberkategorie Textkohäsion vielmehr den formalen Zusammenhalt innerhalb 
eines oder zweier Sätze mithilfe von äußerlichen Markierungen kennzeichneten. 
Die Oberkategorie Transfer beinhaltete jede Art von positivem und negativem 
Transfer aus dem Englischen, Japanischen und anderen Sprachen. Zusätzlich wur-
de eine Oberkategorie für positive Merkmale eingeführt, um ein ganzheitliches Bild 
über die Schreibkompetenz zu erhalten, das auch positive Aspekte bezüglich der 
Syntax, Morphologie und Lexik, z.B. komplexe Satzstrukturen oder Fachwort-
schatz, berücksichtigt. Die Kategorie Emotionen umfasste die Gefühle und Ein-
stellungen, die in den Lernendentexten zum Ausdruck kamen beispielsweise zu 
den Sprachen bzw. zu den gestellten Aufgaben. Die Tabelle im Anhang gibt das 
Kriterienraster mit den wesentlichen Kategorien wieder (s. Anhang). 

4 Empirische Studie der Entwicklungsverläufe beim Erwerb 
der Schreibkompetenz mit starker Sprache Japanisch 

Im Folgenden werden wir Erkenntnisse bezüglich der Entwicklung der Schreib-
kompetenz anhand von beispielhaften Textausschnitten aus Lernendentexten 
zweier ausgewählter Schüler*innen vorstellen.  

4.1 Beispiele für einen tendenziell steilen Entwicklungsverlauf der 
Schreibkompetenz 

Als erstes Beispiel wird in (1) eine benotete Projektbeschreibung aus dem Kunst-
unterricht der 6. Klasse angeführt. Die auffälligen Elemente wurden im Textbei-
spiel kursiviert und anschließend analysiert.  

(1) An den zwei Spitzen oben werden Kneten drangetan. Am Ende wird 
auch eine Knete drangetan. Anhand diese Kneten werden der Körper 
und die Ohren gebastelt. Dann wird der Kopf des Hasens auf diesem 
Draht drangetan. Am Ende werden die Füße und Hände an den Körper 
geklebt. Dann werden die Nasen, Zähne, Mund und die Augen geklebt. 
(B10) 
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Demgegenüber wird in (2) ein Textauszug des*der gleichen Lernenden aus der 
8. Klasse betrachtet. Es handelt sich um eine Klassenarbeit aus dem Geschichtsun-
terricht (s. auch Tabelle 2).  

(2) In Japan graf der Staat viel stärker in die Wirtschaft rein. Dabei konnte 
japan auf indutrielle Vorformen stützen. In Japan erfolgte die Seidenweberei 
schon seit dem 18. Jahrhundert in Manufakturen, es wurden auch spe-
zielle Geräte für den Reisanbau erfunden. Ab 1868 wollte die Kaiserli-
che Regierung Wissen aus anderen Ländern erwerben. Ein Beispiel ist 
die Seidenindustrie. Sie war schon lange eine der wichtigsten Einnahme-
quelle für Japan. (B10) 

Im Gegensatz zu dem Kunsttext aus der 6. Klasse sind Bemühungen erkennbar, 
die zuvor im Geschichtsunterricht erlernten Fachbegriffe sowie komplexeren Ver-
ben und Kollokationen anzuwenden. Zwar fallen die fehlerhaften Bildungen be-
züglich Tempus und Orthografie auf, jedoch sind die Konstruktionen in dem Kon-
text richtig verwendet. Ebenso weist die Satzstruktur eine größere Abwechslung 
auf und es wird sich um die Nutzung kohäsionsstiftender Mittel bemüht. 

Selbst unter Berücksichtigung der unterschiedlichen Fächer und Textsorten 
wird an diesem Textbeispiel gut ersichtlich, dass sich die Schreibkompetenz die-
ses*dieser Lernenden von der 6. bis zur 8. Klasse, insbesondere in dem Bereich der 
Lexik und Textkohäsion, deutlich gesteigert hat. Allerdings ist zu bedenken, dass 
sich die Bedingungen bei dem Verfassen der beiden Texte deutlich unterschieden: 
Zwar wurden beide Texte bewertet, zu dem Text aus dem Geschichtsunterricht lag 
jedoch eine größere Anzahl an Paralleltexten zur Orientierung vor. Ebenso wurde 
dieser Text unter Zeitdruck (Klassenarbeit) während des Unterrichts verfasst, der 
Text aus dem Kunstunterricht aber zu Hause. Diese unterschiedlichen Ausgangs-
bedingungen könnten auch Auswirkungen auf die Textqualität gehabt haben. 

Tabelle 1: Text aus dem Kunstunterricht (B10) 
Beispiele aus dem Text Kategorisierung  

drangetan 
geklebt 

Register: wiederholte Nutzung von 
Alltags-/Umgangssprache 

am Ende 
dann 

Textkohäsion identische Satzstruk-
tur, sich wiederholende Satzanfän-
ge 
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Wie in dem Textausschnitt aus der 7. Klasse überwiegen auch hier die Schwierig-
keiten bei der Registerwahl sowie der Groß- und Kleinschreibung. Ebenso ist an-
hand der fehlerhaft gebildeten Kollokation erkennbar, dass es dem*der Lernenden 
weiterhin schwerfällt, Konstruktionen aus mehreren Wörtern zu bilden, auch wenn 
einzelne Begriffe aus dem Fachunterricht durchaus beherrscht werden. Die Syntax 
weist ebenfalls Fehler auf: Die Verbzweitstellung wird missachtet und im Mittelfeld 
steht das Subjekt erst nach dem Adverbial. Hier könnte es sich um einen Perfor-
manzfehler handeln, denn die richtige Satzwortstellung scheint dem*der Lernen-
den, wie in den übrigen Texten zu erkennen ist, bekannt zu sein.  

Insgesamt lässt sich keine deutliche Steigerung und somit Entwicklung der 
Schreibkompetenz erkennen. Sicher könnte das unter anderem an dem eher per-
sönlichen Text im ersten Beispiel und der anspruchsvolleren Textsorte im zweiten 
Textbeispiel liegen, doch kommen auch andere Faktoren zum Tragen, die den 
Entwicklungsverlauf tendenziell flach verlaufen lassen12. 

4.3 Entwicklung von Sprachtransfer 
Für unseren Beitrag haben wir Texte von zwei Schüler*innen mit Japanisch als 
starker Sprache ausgewählt und innerhalb dieser den Sprachtransfer untersucht. 
Die Ergebnisse der Analyse werden im Folgenden vorgestellt. 

Transfer in der Grammatik/Syntax 

In der Literatur wird betont, dass Interferenzen besonders in den Grammatiker-
scheinungen zu finden sind, die in beiden Sprachen vorhanden sind, sich jedoch in 
ihrer Verwendung unterscheiden (vgl. Imiger 2010: 50, Stefanov 2019: 40). Dieses 
Phänomen konnte bei den beobachteten Lernenden in ähnlicher Form festgestellt 
werden, was in den Beispielen a. und c. in Tabelle 5 veranschaulicht wird. 
Tabelle 5: Beispiele für Transfer in der Grammatik/Syntax 
Beispiel aus dem Text Kategorisierung (orientiert an Hoch-

länder 2003: 11f.) 
a. wurde ich von meinem Vater ge-
sagt 

Überdifferenzierung 

b. Bis zu vor habe ich vor anderen 
Kindern japanisch, aber ab heute 
musste ich Deutch sprechen, so 
dachte ich am ersten Schultag 

Kontrast 

c. So kam ich in diese DSTY. Teilidentität (partielle Äquivalenz)  

 
12 Solche Faktoren sind z.B. das eigene Interesse/die Motivation am Text, die Umstände, unter denen 
der Text verfasst wurde, der Leistungsdruck usw. 
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vorliegen und freier formuliert wird. Dieser Zusammenhang ist jedoch nur als eine 
Annahme aufzufassen und wäre noch zu überprüfen. 

Insgesamt konnte diese Studie exemplarische Entwicklungsverläufe der 
Schreibkompetenz von mehrsprachigen Kindern an einer deutschen Auslands-
schule mit Japanisch als starker Sprache nachzeichnen und damit eine erste Ein-
sicht in die Komplexität der Entwicklung der schriftlichen Kompetenz geben. 

5.2 Ausblick 
Beim Durchführen dieser Teilstudie sind uns verschiedene Punkte aufgefallen, die 
in einer neuangelegten Studie unbedingt zum Tragen kommen sollen. In diesem 
letzten Abschnitt wollen wir einen Ausblick auf die geplante Studie geben und 
Dinge erläutern, auf die wir besonders achten möchten.  

Wie bereits erwähnt, sollten die unterschiedlichen Umstände, unter denen die 
schriftlichen Produkte entstehen, stärker in die Analyse einbezogen werden. Uns 
ist bewusst, dass es durchaus entscheidend ist, in welchem Umfeld (in der Schule 
während des Unterrichts oder außerhalb der Schule als Hausaufgabe) und in wel-
cher Situation (z.B. als Test) ein Text verfasst wird. So müssten z.B. sprachliche 
Abweichungen in Tests anders bewertet werden als solche in Hausaufgaben.  

Ein weiterer wichtiger Punkt betrifft die Auswahl der Textsorten. Für weitere 
Analysen wäre es in Zukunft wichtig, Texte der gleichen Sorte miteinander zu 
vergleichen. Sicherlich ist es interessant, Texte unterschiedlicher Gattungen zu 
untersuchen, um zu sehen, in welchem Maße Interferenzen in Abhängigkeit von 
der Textsorte vorkommen. Doch um genauere Auskünfte über die Ab- und Zu-
nahme von Interferenzen geben zu können, sollten Texte der gleichen Sorte ge-
genübergestellt werden.  

Des Weiteren soll der Kriterienkatalog für die Zuordnung der Abweichungen 
noch einmal überarbeitet werden. Überlappungen einiger Kategorien machten es 
mitunter schwer, eine genaue Zuordnung vorzunehmen. Solche Grenzfälle sollen 
zukünftig im Team stärker zur Sprache kommen und gemeinsam geklärt werden. 
In einer geplanten Pilotstudie sollen nun Texte analysiert werden, die die Grundla-
ge für einen spezifizierten Kriterienkatalog bilden.  

Ebenso soll die Sprachlernbiografie differenziertere Fragen zu den Erstspra-
chen sowie dem Erwerb bzw. dem Erlernen weiterer Sprachen einschließen. In der 
jetzigen Teilstudie wurde deutlich, dass Englisch als Transfersprache eine wichtige 
Rolle spielt. In diesem Beitrag haben wir nur die Transfererscheinungen aus dem 
Japanischen berücksichtigt. Neben Japanisch soll auch Englisch verstärkt in die 
Analyse einbezogen werden.  
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Anhang 
Tabelle 7: Kriterienraster MAXQDA 
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Ausgehend davon stellen sich die Fragen, wie DaZ-Lerner*innen im Alter von 
10-12 Jahren zu Beginn der Klasse 5 Kunstwerke beschreiben und inwieweit die 
Vagheit und die Suche nach Formulierungen den Rezeptionsprozess der Zweit-
sprachenlernenden bestimmen (s. Abschnitte 5 und 6). 

3 Die Kompetenz Beschreiben im Kontext des 
Kunstunterrichts: Modell, Vermittlungsanspruch  
und -kriterien 

Im vorausgehenden Abschnitt dieses Beitrages wurden der schulsprachliche Ver-
mittlungsanspruch im Zusammenhang mit der Kompetenz Beschreiben und die 
Besonderheiten der Bildrezeption ausgehend von den curricularen Vorgaben und 
empirischen Untersuchungen zur Kunstkommunikation von monolingual auf-
wachsenden Schüler*innen dargelegt.  

Diese theoretischen Vorüberlegungen bilden die Basis für das nachfolgende 
Modell zu den Realisierungsmöglichkeiten der Kunstrezeption und -kommu-
nikation und den möglichen, damit verbundenen Merkmalen zur Beschreibung 
und Analyse sprachlicher und nicht-sprachlicher Rezeptions- und Kommunikati-
onsprozesse ausgehend von den Besonderheiten des Beschreibungsgegenstands. 
Das Modell zeigt auf, welche Spannbreite die Bildrezeption und die sprachliche 
Realisierung aufgrund der vielseitigen und besonderen Charakteristika des Betrach-
tungsgegenstands Kunst haben kann (s. Schaubild 1). Anders als bei Darstellungen 
und didaktischen Vorgaben zur schulsprachlichen Form des Beschreibens ist in 
diesem Modell der fachliche Gegenstand Kunst der Ausgangspunkt für das Auf-
zeigen des Spektrums der sprachlichen Umsetzung der Beschreibung im Rahmen 
der Kunstrezeption. Durch die konkrete inhaltliche Anbindung an den Beschrei-
bungsgegenstand Kunst ergeben sich über die im Modell enthaltenen schulsprach-
lichen Kriterien wie denen der Zweckmäßigkeit, Sachlichkeit und Genauigkeit 
zahlreiche weitere Optionen zur Umsetzung, die sicherlich je nach Situation, Werk 
und Hintergrund der Rezipienten*innen genauer differenziert werden müssten 
(s. Schaubild 1, rechte Spalte).  

Das vorliegende Modell zum Spektrum der Kunstrezeption und -kommu-
nikation kann je nach Werk, Situation und Betrachter*innen nicht nur dazu heran-
gezogen werden, Rezeptionsprozesse und somit Lerner*innendaten zu beschreiben 
und zu analysieren, sondern es kann ebenso dazu dienen, fachliche und fachbezo-
gene Vermittlungsprozesse rund um Kunst differenziert zu begreifen und demzu-
folge je nach Situation auszurichten. 

Wie in den theoretischen Überlegungen bereits erörtert (s. Abschnitt 1), ist das 
Kunstwerk als Gegenstand der Auseinandersetzung im schulischen und außerschu-
lischen Kontext nicht auf ein eindeutiges Ziel festlegbar. Im Gegensatz zu anderen 
Schulfächern ist damit Kunstunterricht gekennzeichnet durch eine größere Offen-
heit und Unbestimmtheit in Bezug auf die möglichen Ergebnisse (s. Schaubild 1, 
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linke Spalte). Dies bedeutet für den Kompetenzbereich der Bildrezeption und da-
mit verbunden dem Kompetenzbereich Beschreiben, dass der Wahrnehmungspro-
zess eines Bildes je nach Grad der subjektiven Betroffenheit jeweils anders erfol-
gen kann. Eine besondere Rolle spielt dabei, welche persönlichen Vorlieben die 
Rezipient*innen haben, wie sie sozialisiert sind, welches mit der Sozialisation und 
Ausbildung verbundene Wissen sie bereits erworben haben, wie ihre persönliche 
Bildkompetenz ausgebaut ist und über welches Ausdruckspektrum sie zur Formu-
lierung des Wahrgenommenen verfügen (s. Schaubild 1, rechte Spalte). 

Gerade aufgrund des Zusammenspiels von bekannten Inhalten und Formen in 
einem neuen oder ungewohnten Zusammenhang kann der Auseinandersetzung 
mit Kunst ein irritierendes Moment innewohnen, das die Aufmerksamkeit des*der 
Betrachtenden weckt und ihn*sie motiviert, das Werk genauer zu betrachten (s. 
Schaubild 1, linke Spalte). Das Auslegen des Neuen oder Unbekannten in diesem 
Zusammenhang ist sprachlich oft mit einer Suche und/ oder der Notwendigkeit 
einer Neuschöpfung verbunden (s. Abschnitt 1). So kann das Kunstspiel in der 
Kunstkommunikation weitergeführt werden und das Unbekannte bietet die Mög-
lichkeit des Aushandelns und der Neuschöpfung von Sprache (vgl. Schaubild 1, 
linke Spalte). Diese Möglichkeiten variieren je nach Situation, in der sich die Rezi-
pient*innen befinden, zu welchem Gegenüber sie sprechen und je nachdem, wel-
che Funktion der Austausch, z.B. in einem Museum, haben kann (s. Schaubild 1, 
rechte Spalte). 

Da dieser situative Kontext der Kunstkommunikation aber häufig nicht an ei-
nem bestimmten alltags- oder berufsbezogenen Zweck ausgerichtet ist, können 
Kunstgespräche ein Austausch über individuell Wahrgenommenes, verschiedene 
Ideen, Wertungen und somit Perspektiven sein.  

Im Gegensatz zu den Kriterien, die der schulischen Übungsform des Beschrei-
bens oder dem Beschreiben in fachlichen Kontexten wie dem naturwissenschaftli-
chen Fachunterricht, z.B. Physik, zugrunde liegen, kann es aufgrund des Bezugs-
punkts Kunst also nicht vorrangig um Eindeutigkeit, Genauigkeit und Sachlichkeit 
gehen, wenn es das Ziel ist, Kunst aktiv zu rezipieren und sich dazu auszutauschen. 
Daher sind die vorliegenden Bereiche der sprachlichen Umsetzung als Möglichkei-
ten (s. Schaubild 1, rechte Spalte: Merkmale je nach Situation der Kunstkommuni-
kation) gekennzeichnet, die je nach Impuls, Arbeitsauftrag, dem Hintergrundwis-
sen oder der vorliegenden Bildkompetenz eintreten können.  

Eine der Möglichkeiten neben dem Benennen von Bildgegenständen, der Be-
schreibung derselben in Relation zum Bildthema, dem Beschreiben der formellen 
Besonderheiten und ihrer Wirkung ist in diesem Zusammenhang natürlich ebenso 
das Üben der sachlichen und detaillierten Bildbeschreibung für schulsprachliche 
Zwecke.  

Diese wichtige Schlüsselkompetenz für das Gesamt der schulischen und beruf-
lichen Laufbahn zu üben, ist allerdings in Bezug auf die übergeordnete Vermittlung 
von Bildkompetenz kein primäres Ziel der Kunstpädagogik und damit ebenfalls 
der Kunstbetrachtung in anderen fachlichen Kontexten, in denen es darum geht, 
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sprachlichen Erwartungen an eine Beschreibung ansetzen. Vielmehr sollten Lehr-
kräfte versuchen, das Moment der Spannung und Irritation, welches Kunst häufig 
innewohnt, zu nutzen, um Lerner*innen zu motivieren, ihren persönlichen Blick-
winkel auf das Dargestellte zu suchen, zu finden und zu äußern (s. Schaubild 1, 
rechte Spalte). Gerade eingangs der Sekundarstufe I könnte das Erfinden, Fantasie-
ren und Erzählen zu Bildern dabei eine große Rolle spielen. 

Zudem hat sich gezeigt, dass die Aufforderung, ein Bild zu beschreiben, das 
auch das Gegenüber sieht, bei den Zweitsprachenlernenden zu Irritationen geführt 
hat. Daher wäre es für das Üben rund um das Decodieren von Kunstwerken sinn-
voll, einen Austausch zu organisieren, bei dem es notwendig ist, ein Bild zu be-
schreiben, welches der*die Gesprächspartner*in nicht vor Augen hat (vgl. Fohr 
2021: 314). Diese Situationen könnten inszeniert werden und durch Rollenspiele 
geübt werden. Um die Zweitsprachenlernenden so sukzessiv an verschiedene 
Formen des Austauschs zur Kunst heranzuführen, bedarf es einer planvollen Un-
terstützung durch eine begründete fachintegrierte Sprachbildung von Seiten der 
Lehrkraft. 

Die vorliegenden Ausführungen und die Analyse konnten nur einen kleinen 
Einblick auf die Bildrezeption und das Beschreiben von Zweitsprachenspre-
cher*innen gewähren. Wünschenswert und geplant sind weitere Untersuchungen 
zur Kunstkommunikation von Zweitsprachenlernenden im Museum, um ausge-
hend von ihrer Wahrnehmung und ihren Äußerungen Hypothesen zu ihren Inte-
ressen, ihrer Perspektive auf das Dargestellte, ihren sprachlichen Ausdruckmög-
lichkeiten sowie Bedarfen im Bereich der Bildrezeption zu gewinnen. Obgleich es 
zahlreiche didaktisch-methodische Vorschläge zur Sprachförderung rund um 
Kunst und im Museum gibt (vgl. Baur; Roll 2015), ist bislang unklar, über welche 
sprachlichen und nicht-sprachlichen Kompetenzen zur Annäherung an Kunst 
Zweitsprachenlernende in der Sekundarstufe I verfügen. Gleichfalls offen sind die 
Fragen, wie viel die Erst- und/oder Zweitsprache betreffende und ebenso nicht-
sprachliche Unterstützung es braucht sowie welche Methoden sich für einen Aus-
tausch in Bezug auf die unterschiedlichen Facetten der Kunstkommunikation eig-
nen. 

Wenn das Ziel darin besteht, das Spiel rund um die Kunst mit seiner Offenheit 
und Unbestimmtheit in der Sprache fortzuführen, dann kann dies zudem bedeu-
ten, die Schüler*innen dabei zu unterstützten, sich ein Ausdruckspektrum, welches 
jenseits der gebräuchlichen schulsprachlichen Normen und Formen liegt, anzueig-
nen und auszuprobieren. 
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und Weise aktivieren. Diesem komplexen Zusammenhang, der sowohl die indivi-
duelle Bewusstmachung als auch den Beratungsdiskurs umfasst, widmet sich diese 
Begleitstudie zur Sprachlernberatung für Studienanwärter*innen, die eine Hoch-
schulzugangsprüfung für Deutsch als Fremdsprache (DaF) anstreben. Sie lernen in 
Intensivsprachkursen am Institut für Interkulturelle Kommunikation Göttin-
gen e.V. (IIK Göttingen) Deutsch bis zu dem Niveau C1 (GeR). Die Sprachlernbe-
ratungen mit den Schwerpunkten Aussprache, allgemeine Lernstrategien, Hör-Seh-
Verstehen und Schreiben (inklusive Lesen) finden als fakultatives Angebot beglei-
tend zum Sprachunterricht statt. 

Dieser Beitrag konzentriert sich auf die Sprachlernberatung mit dem Schwer-
punkt Aussprache. Der Anlass liegt zum einen darin, dass dieser Beratungsschwer-
punkt von den Ratsuchenden am meisten in Anspruch genommen wird. Zum 
anderen birgt das Reflektieren der eigenen Aussprache sowie der Lernprozesse zur 
Optimierung der Aussprache vielfältige Ansätze zum Erschließen von Reflexions-
prozessen, denn Bedeutungszuschreibungen für die Optimierung der Aussprache 
können vielfältig bei Ratsuchenden ausfallen: So reicht das Lernfeld von der An-
näherung an zielsprachliche Konventionen bis hin zur Bewusstmachung, dass mit 
der Aussprache auch die individuelle Identität hörbar wird und an welchen Charak-
teristika der Aussprache diese identitätsstiftenden Merkmale identifiziert werden. 
Anhand von zwei transkribierten Ausschnitten aus Sprachlernberatungen werden 
Reflexionsprozesse und individuelle Entscheidungen verdeutlicht. Es wird aufge-
zeigt, wie Ratsuchende in der ersten Beratungssitzung ihre Reflexionsfähigkeit 
anbahnen sowie auf welche Art von Ressourcen im Bereich der Aussprache sie 
zurückgreifen und wie sie diese aktivieren. 

Um das Konzept und die Umsetzung der Sprachlernberatung nachvollziehen 
zu können, werden zunächst die theoretischen Grundlagen von Sprachlernbera-
tung sowie die Implementierung am IIK Göttingen vorgestellt. Die Aussprache im 
Deutschen sowie deren Bearbeitung in Sprachlernberatungen ist das Thema des 
dritten Abschnittes, der die Grundlagen für die in Abschnitt 5 analysierten Tran-
skriptauszüge von zwei Sprachlernberatungen darstellt. Abschnitt 4 gibt einen 
Einblick in die Datengrundlage und die Forschungsmethoden der gesamten Be-
gleitstudie. Der Beitrag schließt mit einem Fazit zur Anregung von Reflexionspro-
zessen in Sprachlernberatungen sowie einem Ausblick zur weiteren Fortsetzung 
der Begleitforschung. 
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ständige Lernphase auf und die*der Ratsuchende thematisiert ein aktuelles Anlie-
gen. 

Wir beobachten, dass unsere Ratsuchenden zu Beginn der Beratungen oft 
ziemlich verunsichert sind und auf die Anleitung bzw. Unterstützung des Bera-
ters*der Beraterin stark angewiesen sind. Die Berater*innen bieten ihnen vorerst 
Lernangebote sowie Umsetzungsmöglichkeiten an und erläutern Lernpotenziale 
sowie Anknüpfungsmöglichkeiten an bereits bekannte Aussprachelernstrategien. 
Die Ratsuchenden wählen daraus und probieren diese aus. Ab der vierten Bera-
tungssitzung (BS 4) gestalten sich die Sitzungen (BS n) zunehmend lernendenzen-
trierter, die Ratsuchenden werden immer autonomer. Sie schlagen eigene themati-
schen Schwerpunkte nach individuellen Lernbedürfnissen vor, bringen eigene 
Ideen ein, suchen eigenständig nach Lösungsmöglichkeiten für ihre Aussprache-
abweichungen und finden geeignete Lernmaterialien. Sie entscheiden selbst, was 
und wie sie nach einer Sitzung weiterlernen (vgl. Kleppin; Spänkuch 2012). Sie 
denken selbstständig darüber nach, welche Lernstrategien sie bisher beim Erwerb 
der deutschen Aussprache eingesetzt haben und welche für sie lernförderlich wa-
ren. Gemeinsam mit dem Berater*der Beraterin bauen sie ihr Wissen über weitere 
für sie persönlich geeigneten Lernwege und Lernstrategien auf, die sie anschließend 
in selbstständigen Lernphasen ausprobieren, in ihr Lernrepertoire aufnehmen und 
miteinander verknüpfen. 

4 Explorative Begleitstudie zu Aussprachlernberatungen 

4.1 Erkenntnisinteresse 
In Sprachlernberatungen unterstützen die Berater*innen ihre Ratsuchenden in 
ihrem selbstständigen Lernen. Die Lernenden erweitern ihr Sprachlernrepertoire 
durch die Unterstützung von Sprachlernberater*innen, die auf die individuellen 
Lernbedürfnisse der Ratsuchenden eingehen. Die Ratsuchenden reflektieren über 
ihre bisherigen Sprachlernerfahrungen und entwickeln Fähigkeiten zur Reflexion 
des eigenen Handelns in bestimmten Lernsituationen und spiegeln die Lernkontex-
te, die das Lernen mitbestimmen. Auch hierbei unterstützen die Sprachlernbera-
ter*innen die Reflexionsprozesse der Ratsuchenden, indem sie Anregungen für die 
Bewusstwerdung und das weitere Lernen anbieten. Ratsuchende lernen durch die 
Sprachlernberatung Möglichkeiten zur eigenständigen Gestaltung von Lernprozes-
sen und deren Reflexion kennen. In Studien zur Sprachlernberatung wird heraus-
gestellt und teilweise kritisch hinterfragt, ob Sprachlernberatungen dazu beitragen, 
das autonome Lernen zu fördern (vgl. Kleppin; Spänkuch 2012, Mehlhorn 2007, 
Schmenk 2014; 2016). Die Ausgestaltung dieser Reflexionsprozesse bei Ratsu-
chenden wurde bisher noch nicht umfassend empirisch untersucht. Erste empiri-
sche Untersuchungen liefert z.B. die Studie von Klempel (2017). Wie Prozesse 
zum Anregen von Lernautonomie in der Sprachlernberatung aussehen können, wie 
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die Reflexionsfähigkeit von Lernenden gefördert werden kann und auf welche 
Ressourcen Lernende zurückgreifen können, ist deshalb Gegenstand dieser explo-
rativen Studie. Das Ziel besteht darin herauszufinden, wie das Reflektieren über 
Lernprozesse angebahnt werden kann und welche Ressourcen Ratsuchende für 
sich als hilfreich einschätzen. Die Prozesse der Ratsuchenden, ihre Reflexionsfä-
higkeiten zu erweitern bzw. zu vertiefen und ihre Lernprozesse zu konstruieren 
bzw. zu organisieren, werden in Sprachlernberatungen zu den vier Schwerpunkten 
untersucht (s. Einleitung). 

In diesem Beitrag konzentrieren wir uns auf die Analyse von Aussprachelern-
beratungen, um aufzudecken, wie Lernende ihre Reflexionsfähigkeiten erweitern, 
um auf diese Weise ihre individuellen Lernwege zu einer verständlichen Ausspra-
che bewusster zu gestalten. In Aussprachelernberatungen werden die Lernenden 
für die eigene Aussprache und deren Bedeutung für das Verstehen und das Ver-
standenwerden in verschiedenen situativen Kontexten sensibilisiert. Die ausgebil-
deten Aussprachlernberater*innen geben ihnen Anlässe, über die eigene Ausspra-
che bewusst nachzudenken und Selbsteinschätzungen in Bezug auf die eigenen 
Aussprachefähigkeiten und -fertigkeiten vorzunehmen. 

4.2 Datengrundlage und Datenaufbereitung 
Die Sprachlernberatungen werden dokumentiert, indem die Berater*innen die 
einzelnen Sitzungen auditiv aufzeichnen, ein Beratungsprotokoll verfassen sowie 
ggf. Begleitmaterial, wie z.B. Lernmaterialien, archivieren. Mit dem Start der ersten 
Sprachlernberatung werden die Ratsuchenden über die Begleitforschung sowie die 
anonymisierte Aufbereitung der Daten aufgeklärt und unterschreiben eine Einver-
ständniserklärung, sofern sie der Teilnahme an der Erhebung zustimmen. Die 
Datenerhebung wird den Proband*innen nicht allein schriftlich dargelegt, sondern 
zusätzlich mündlich vor der ersten Aufnahme erläutert und folgt damit for-
schungsethischen Prinzipien für eine sensible Datenerhebung, die der guten wis-
senschaftlichen Praxis entspricht (vgl. Legutke; Schramm 2016, DFG 2019). Zu-
dem sind die Einverständniserklärungen in weit verbreitete Sprachen unter den 
Proband*innen übersetzt, und auch das mündliche Erläutern erfolgt in Rückgriff 
auf gemeinsame verfügbare Sprachen, sodass ein Verständnis möglichst nied-
rigschwellig erreicht wird (vgl. Kruse; Bethmann; Eckert; Niermann; Schmieder 
2012). 

Seit dem Beginn der Aufzeichnungen im April 2017 fanden insgesamt 2161 
Beratungssitzungen statt, die sich auf die vier verschiedenen Beratungsschwer-
punkte verteilen (s. Tabelle 1). Insgesamt nahmen 388 Ratsuchende an Sprachlern-
beratungen teil, 99 (25%) von ihnen waren als geflüchtet anerkannt. Die Teilneh-
menden nahmen mindestens eine bis hin zu 17 Sprachlernberatungen wahr. Die 
durchschnittliche Anzahl an Beratungen liegt bei 5,6. 
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Der Beratungsschwerpunkt Aussprache wird mit 800 Beratungen am meisten 
wahrgenommen, gefolgt vom Schwerpunkt Schreiben mit 709 Beratungen. Die 
allgemeine Lernberatung, die Lernstrategien zur Selbstorganisation und zum Ler-
nen Lernen thematisiert, wurde 461 Mal aufgesucht. Dass der Bereich des Hör-
Seh-Verstehens mit 191 Sprachlernberatungen am wenigsten in Anspruch genom-
men wurde, liegt an dem späteren Start dieses Angebots im April 2018. Da in die-
sem Beitrag die Sprachlernberatungen zur Aussprache fokussiert werden, liegt den 
Analysen ein Datenkorpus zugrunde, das die Dokumentation von 800 Beratungs-
sitzungen umfasst. Tabelle 2 zeigt die Verteilung dieser 800 Sprachlernberatungen 
zur Aussprache auf die Ratsuchenden: Insgesamt nahmen 185 Ratsuchende die 
Sprachlernberatungen mit dem Schwerpunkt Aussprache in Anspruch, durch-
schnittlich nahmen die Ratsuchenden an 4,3 Beratungen teil. 

Begleitdaten mit biografischen Informationen zu den Ratsuchenden, wie z.B. An-
erkennungsstatus, Herkunftsland, verfügbare Sprachen werden mit der Anmeldung 
erfasst und streng anonymisiert mittels Excel dokumentiert. Die Audiodaten wer-
den für die Analysen transkribiert. Für die qualitative Inhaltsanalyse reicht eine 
Verschriftlichung der Aussagen nach literarischer Umschrift; für gesprächsanalyti-
sche Analysen werden selektiv Basis-Transkripte nach GAT 2 angefertigt (vgl. 
Selting et al. 2009). 

Tabelle 1: Anzahl der Sprachlernberatungen  
(seit April 2017, Stand 01.10.2020) 
Anzahl Ratsuchende 388 
Beratungssitzungen 2161 
durchschnittliche Teilnahme an Sprachlernberatungen 5,6 
Verteilung der 2161 Sprachlernberatungen auf die Schwerpunkte: 

1. Allgemeine Lernberatung 461 
2. Aussprache 800 
3. Hör-Sehverstehen 191 
4. Schreiben 709 

 

Tabelle 2: Verteilung der Sprachlernberatungen mit dem Schwerpunkt Aussprache 
auf die Ratsuchenden 
Sprachlernberatungstermine Aussprache 800 
Ratsuchende Sprachlernberatung Aussprache 185 
Durchschnittliche Teilnahme an Sprachlernberatun-
gen Aussprache 

4,3 
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4.3 Methoden der Datenanalyse 
Die Auswertung der erhobenen Begleitdaten sowie der Beratungserfassung erfolgt 
durch deskriptive Statistik. Der eigentliche Schwerpunkt der Auswertungen liegt 
auf der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010), um die aufgezeichneten 
Beratungssitzungen im Hinblick auf die Thematisierung und Umsetzung von Lern-
strategien und Lernorganisation zu erfassen und individuelle Einschätzungen der 
Lernenden zu ihrem Nutzen zu erfahren. Die Protokolle und erhobenen Begleit-
materialien dienen der erweiterten Kontextanalyse, um gesicherte Erkenntnisse aus 
den Daten abzuleiten. Ausgewählte Passagen der Aufnahmen werden gesprächs-
analytisch untersucht, um aus dem Diskursverlauf von Beratungsgesprächen Rück-
schlüsse auf die Art und Weise zu ziehen, wie eine Bewusstwerdung über 
Sprach(lern)bewusstheit aktiviert werden kann und in welcher Form Übernahmen 
von Sprachlernstrategien in das eigene Handlungsrepertoire erfolgen. In diesem 
Beitrag werden die inhaltlichen Aussagen von Ratsuchenden anhand der Audioda-
ten rekonstruiert. 

5 Reflexionen über die Aussprache 
Im Folgenden wird anhand von zwei ausgewählten Transkriptionsausschnitten 
(TRSA) aus Beratungsbeispielen aufgezeigt, wie Ratsuchende (RS) in der Sprach-
lernberatung über ihre Aussprache konkret reflektieren. Am Beispiel der Reflexi-
onsanstöße von Berater*innen (BR) aktivieren die Ratsuchenden ihre Ressourcen, 
die die Aneignung der deutschen Aussprache unterstützen, ihre Aufmerksamkeit 
auf bestimmte Aussprachebesonderheiten schärfen und sie zur eigenständigen 
Auseinandersetzung mit der eigenen Aussprache motivieren. 

5.1 Probandin 1 
Bei der ersten Probandin handelt es sich um eine Ratsuchende aus Brasilien mit 
Portugiesisch als Erstsprache. Sie hat Englisch in der Schule gelernt und be-
herrscht es zum aktuellen Zeitpunkt auf dem Niveau B1 (GeR). Das gleiche 
Sprachniveau hat sie auch in ihrer zweiten Fremdsprache Spanisch, die sie sich 
gesteuert in einem Sprachkurs angeeignet hat. Deutsch ist ihre dritte Fremdspra-
che, die sie am IIK  Göttingen e. V. angefangen hat zu lernen. Zum Beratungszeit-
punkt besucht sie einen B2-Sprachkurs. Sie hat sich für die Aussprachelernbera-
tung auf Empfehlung ihrer Sprachkurslehrerin angemeldet, die sie auf ihre abwei-
chende Aussprache hingewiesen hat. Ihre ersten Erfahrungen mit Ausspracheschu-
lung hat die Ratsuchende in den Sprachkursen des IIK Göttingen e. V. gesammelt. 
Sie möchte ihre Aussprachefertigkeiten verbessern, um die Prüfung für den Hoch-
schulzugang in Deutschland erfolgreich bestehen zu können. Insgesamt nahm sie 
sechs Beratungssitzungen in Anspruch und zeigte sich als eine reflektierte 
Deutschlernende. 
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177 BR: Und wie ist es im Kurs? Da seid ihr aus ganz vielen verschiede-
nen Ländern, ihr alle wollt Deutsch lernen, ähm, gibt es da Ak-
zente, die du verstehst? 

178 RS: Ich kann verstehen die Leute von Europa, aber Leute von China 
oder Südkorea, ich habe ein bisschen Probleme, ja. 

179 BR: hmhm, da ist der Akzent so, dass man ihn nicht so gut versteht, 
hmhm, ok. Und wie ist es bei dir selber? Nimmst du da auch 
einen Akzent wahr? 

180 RS: Ich habe, ich glaube indischen Akzent. 
181 BR: Okay. 
182 RS: Manchmal äh äh äh Deutsche können nicht verstehen mein Eng-

lisch auch. 
183 BR: hmhm, also auch in Englisch ist dieser Akzent da? 
184 RS: Ja. 
185 BR: Okay, ja.  
186 RS: Ich habe keinen britischen großbritannischen oder amerikani-

schen Akzent, aber ich habe indischen Akzent. 
187 BR: mhm 
188 RS: Das ist anderer Akzent als äh in Großbritannien oder Amerika. 
189 BR: hmhm, und wie findest du das? Also magst du deinen Akzent? 
190 RS: Ja, ich mag meinen Akzent (lacht), aber die anderen Leute ich 

weiß nicht? (lacht) 
Abbildung 8: Transkriptausschnitt (TRSA) 7 

Dem Ratsuchenden ist bewusst, dass seine Erstsprache Hindi Auswirkungen auf 
seine Sprechweise sowohl im Deutschen als auch im Englischen hat. Er fügt sogar 
hinzu, dass deutsche Zuhörer*innen ihn manchmal aufgrund seiner interferenzbe-
dingten Aussprache auch im Englischen nicht verstehen können (182, TRSA 7). 
An dieser Stelle ergänzt er und meint, dass es sich bei ihm nicht um einen für Her-
kunftssprecher*innen aus Großbritannien oder Amerika typischen englischen Ak-
zent handelt, sondern sein Akzent andere phonologische und phonetische Merk-
male trägt, nämlich die seiner Erstsprache (186, 188, TRSA 7). Die eigene Sprech-
weise in den gesprochenen Fremdsprachen findet der Ratsuchende gut 
(190, TRSA 7), aber äußert sich sehr verunsichert, inwiefern dies auf seine Zuhö-
rer*innen zutrifft. Damit lässt er vermuten, dass aufgrund interferenzbedingter 
Ausspracheabweichungen negative Auswirkungen auf die Gesprächsabläufe durch-
aus wahrscheinlich sind. 

Der Proband findet den eigenen Akzent im Deutschen spezifisch und meint 
damit, dass er seine eigene individuelle Sprechweise hat (identitätsstiftender Cha-
rakter) (194, 196, TRSA 8, s. Abbildung 9). Er glaubt, dass über die Sprechweise in 
der Fremdsprache verschiedene Informationen über die Sprecher*innen vermittelt 
werden, z.B. über die Charaktereigenschaften, die Herkunft sowie die Erfahrungen 
(194, TRSA 8). Es lässt sich damit darauf schließen, dass mit der individuellen 
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Lernersprachliche Phänomene mit L1 Serbisch, L2 
Englisch und L3 Deutsch 

Marija Stanojevic Veselinovic (Universität Kragujevac, Serbien) 

1 Einleitung  
Der vorliegende Beitrag untersucht das Zusammenspiel von verschiedenen Spra-
chen im fremdsprachlichen Lernprozess, in diesem Fall zwischen dem Serbischen 
als Muttersprache, dem Englischen als erste Fremdsprache und dem Deutschen als 
zweite Fremdsprache. Basierend auf unterrichtlichen Beobachtungen und Erfah-
rungen wird im Sinn der Kontrastivhypothese angenommen, dass viele Lernerfolge 
bei der Aneignung des Deutschen als Fremdsprache auf strukturelle Gemeinsam-
keiten sowohl mit dem Serbischen als auch mit dem Englischen zurückzuführen 
sind. So können gleiche oder ähnliche Strukturen der L1 und L2 besser in die L3 
übertragen werden, während Unterschiede möglicherweise Probleme beim Fremd-
sprachenerwerb verursachen. Es wird davon ausgegangen, dass vor allem das Eng-
lische als zuerst gelernte Fremdsprache in vielen Bereichen systematisch als lern-
förderliche Ressource und Transferbasis genutzt werden kann. Englisch und 
Deutsch gehören beide zu den germanischen Sprachen und weisen viele Ähnlich-
keiten auf, so dass die Lernenden bei der zweiten Fremdsprache bewusst und ziel-
führend auf bereits erlerntes Vorwissen zurückgreifen können. 

In diesem Zusammenhang verfolgt die vorliegende Studie das Ziel, den Ein-
fluss der Muttersprache Serbisch und des Englischen als erster Fremdsprache auf 
den gesteuerten Spracherwerb des Deutschen als Fremdsprache näher zu analysie-
ren. Die Arbeit ist insofern von Bedeutung für den DaF-Unterricht in Serbien, als 
mehrsprachigkeitsdidaktische Ansätze im internationalen wissenschaftlichen Dis-
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7 Didaktische Konsequenzen 
Es ist klar, dass die Sprache, die wir unterrichten, von anderen Sprachen beein-
flusst wird und auf verschiedene Weise, in verschiedenen Kontexten und Ländern 
gesprochen wird. Eine Fremdsprachenlehrperson sollte Unterrichtsmaterialien aus 
einem möglichst breiten Spektrum sprachlicher Kontexte verwenden, die die sozia-
le und sprachliche Vielfalt widerspiegeln (vgl. Kelly; Grenfell; Allan; Kriza; 
McEvoy 2004:  40). 

Der mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatz basiert auf einem der Schlüsselkon-
zepte des Fremdsprachenlernprozesses, nämlich auf dem Begriff des Sprachtrans-
fers und das heißt, dass jede neu erlernte Aktivität erfolgreicher durchgeführt wird, 
wenn sie in den bereits erlernten Modellen der Muttersprache und der Fremdspra-
chen Halt findet. Die Übertragung ergibt sich aus Ähnlichkeiten und Unterschie-
den zwischen der Zielsprache und allen anderen zuvor gelernten Sprachen, wobei 
der Transfer positiv oder negativ sein kann (vgl. Suvakovic 2017: 21-25). 

In einem mehrsprachigkeitsfreundlichen Unterricht wird nicht nur die Mutter-
sprache, sondern auch das Englische als L2 verwendet, um das lexikalische und 
grammatikalische Verständnis des Deutschen zu erleichtern. So können die Mut-
tersprache und die erste Fremdsprache z.B. strategisch verwendet werden, wenn es 
sinnlos, zeitaufwändig und kommunikativ künstlich ist, neue Vokabeln kompliziert 
in der Zielsprache zu erklären, sodass die Unterstützung von L1 und L2 ein fun-
damentaler Teil der gesamten Sprachentwicklung der Lernenden sein kann. 

Dieses Herangehen im Deutschunterricht bietet viele Vorteile, wie zum Bei-
spiel: 
1. In der mehrsprachigen Kompetenz und Souveränität der Fremdsprachen-

lehrenden können Lernende beim Übergang von L1 zu L2 oder zu L3 und 
wieder zurück modellhaft das Ziel dieses methodischen Ansatzes, mehr-
sprachig zu werden, verkörpert sehen.  

2. Da Englisch und Deutsch zur germanischen Sprachfamilie gehören, können 
viele grammatische Phänomene, aber auch Redewendungen und Wortbil-
dungen anhand der Ähnlichkeiten erklärt werden, sodass die bereits aus der 
L2 Englisch bekannten Phänomene schnell in das Deutsche übertragen und 
für den Lernprozess nutzbar gemacht werden können. 

3. Auch die Muttersprache ist im Sinne der Ressourcen im Sprachlernprozess 
sehr wichtig. Diese Methode ermöglicht das Verstehen schwieriger Wörter 
und effiziente Erklärungen der Grammatik und führt insgesamt zu einem 
ausgeprägteren Bewusstsein über sprachliche Strukturen, auch in der Mut-
tersprache und in zuvor gelernten Fremdsprachen.  

4. Nutzbar gemacht werden kann neben dem Sprachbewusstsein auch das 
Sprachlernbewusstsein. Ein reflektierter Umgang und bewusster Einsatz be-
stimmter strategischer Herangehensweisen (z.B. die produktive Nutzung 
von sprachstrukturellen Ähnlichkeiten in L1, L2, L3) auf Seiten der Lernen-
den kann den Sprachlernprozess mehr beschleunigen, als wenn man jede 
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Fach- und Wissenschaftssprache: funktional1 

Ludger Hoffmann (Technische Universität Dortmund, Deutschland) 

1 Einleitung  
Die funktionale Perspektive betrachtet Formen und Funktion immer im Zusam-
menhang. Die Komplexität der Formseite ist sprachwissenschaftlich selbstver-
ständlich, die Komplexität der Funktionsseite weniger. Grammatik erscheint als 
Systematik des sprachlichen Handelns.  

Bisher erschien Grammatik immer als Reich der Form, Grammatiken waren 
nach strukturellen Aspekten aufgebaut (Wortstruktur, Satzstruktur). Ein Beispiel 
für eine formal und funktional zugreifende Grammatik ist Hoffmann (2021) 
(s. Abbildung 1). Sie zeigt, dass der funktionale Ansatz die Formseite keineswegs 
ausblendet: Formen sind als Bewegungsmittel für Funktionen ausgebildet, ohne 
Konstanz der Formen wäre Sprachverstehen nicht möglich.  

Forschungen zur Wissenschaftssprache haben sich bislang zu sehr auf eine 
Analyse von Formen (Terminologie, Phraseologismen und Kollokationen, beson-
dere Verwendungen von Ausdrücken, z.B. das Autoren-wir), konzentriert. Eine 
funktionale Sicht hingegen arbeitet heraus, wie die wissenschaftlichen Zwecke 
bestimmte grammatische Formen auslösen. Wir beziehen uns hier auf wissen-
schaftsinterne Kommunikation. 

1 Für Anregungen danke ich Annika Frank. 
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Welche Lerneffekte sind bedingt durch die simulierten Situationen überhaupt mög-
lich? 

2.1 Datengrundlage  
Um diese Fragen beantworten zu können, bedarf es neben authentischen Daten 
aus Simulationsgesprächen auch nicht-simulierter Daten aus vergleichbaren Situa-
tionen. Für die Analyse steht ein Korpus von insgesamt 91 simulierten Arzt-
Patienten-Gesprächen zu verschiedenen Szenarien aus dem Projekt EI-AP-K zur 
Verfügung, die audiovisuell aufgezeichnet wurden. Dabei umfassen diese Daten 1. 
Gespräche von nicht-deutschmuttersprachlichen Ärzt*innen (L2) mit deutschmut-
tersprachlichen Simulationspatient*innen (L1), 2. Gespräche von deutschmutter-
sprachlichen Ärzt*-innen (L1) mit deutschmuttersprachlichen Simulationspati-
ent*innen (L1) sowie 3. Gespräche von nicht-deutschmuttersprachlichen Ärzt*in-
nen (L2) mit deutsch-muttersprachlichen Simulationspfleger*innen bzw. Simulati-
ons-Ärzt*innen (L1). Um vergleichbare Situationen aus der authentischen ärztli-
chen Praxis erhalten zu können, wurden im Rahmen einer Feldstudie in einer Kli-
nik insgesamt 173 Arzt-Patienten-Gespräche, interprofessionelle Gespräche sowie 
Interviews aufgezeichnet. Auch die soziodemographischen Hintergründe der teil-
nehmenden Ärzt*innen aus den Simulationen sowie aus der Feldstudie sind gut 
erfasst und fließen in die Analyse mit ein.  

Zwei ausgewählte Gespräche aus diesem insgesamt 264 Gespräche umfassen-
den Korpus bilden die Grundlage für die vergleichende Betrachtung in diesem 
Beitrag. Die Gespräche wurden vollständig nach dem Verfahren der halbinterpre-
tativen Arbeitstranskription (HIAT) transkribiert, die sowohl verbale, nonverbale 
als auch paraverbale Aspekte berücksichtigt (vgl. Rehbein; Schmidt; Meyer; 
Watzke; Herkenrath 2004).  

Das erste Gespräch ist ein nicht-simuliertes Arzt-Patienten-Gespräch in einem 
Patientenzimmer auf einer kardiologischen Station. Es handelt sich um ein Aufklä-
rungsgespräch zu einer Herz-Bypass-Operation und der Arzt hat die Aufgabe, den 
Patienten über den Eingriff aufzuklären und sein Einverständnis für die Operation 
einzuholen. Das Gespräch dauert insgesamt 23:00 Minuten. Der 35-jährige Arzt ist 
vor wenigen Jahren aus Syrien nach Deutschland zugewandert und spricht nach 
eigenen Angaben Deutsch auf dem Niveau B2/C12. Er hat das Medizinstudium im 
Herkunftsland absolviert und dort bereits mehrere Jahre Erfahrung als Herzchi-
rurg gesammelt. In Deutschland arbeitet er in der Rolle eines Assistenzarztes einer 
kardiologischen Station und hat somit mit der Migration nach Deutschland einen 
Karriereverlust erlebt. Der etwa 70-jährige Patient ist deutschmuttersprachlich und 
bringt kaum medizinische Fachkenntnisse mit. 

 
2 Nach dem Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen (vgl. Europarat 2001).  
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chigen Raum absolviert und haben Arabisch als Muttersprache. Auch sind beide 
Gespräche im Rahmen des institutionellen Ablaufs innerhalb des Pragmems der 
Therapie zu verorten; es handelt sich also um therapeutische Aufklärungsgespräche 
im klinischen Setting. Die Patienten sitzen in beiden Gesprächen bei Ankunft des 
Arztes und der Ärztin auf dem Patientenbett und es ist die erste Begegnung dieser 
beiden.  

Im Hinblick auf den geplanten medizinischen Eingriff unterscheiden sich diese 
Gespräche. Im simulierten Gespräch wird für die Durchführung einer sogenannten 
Wundrevision aufgeklärt. Dabei ist das Szenario, das der handelnden Ärztin vorher 
auch bekannt ist, folgendermaßen: Nach einer Herz-Operation ist die Operations-
Wunde des Patienten nicht richtig abgeheilt. Um dies zu korrigieren, ist ein weite-
rer operativer Eingriff nötig, in dem die Nahtstelle wieder aufgemacht und die 
Wunde von innen gereinigt wird. Die Ärztin im simulierten Gespräch hat also die 
Aufgabe, den Patienten über diese notwendige Operation aufzuklären und sein 
Einverständnis einzuholen. Das Einverständnis wird mit einer Unterschrift rechts-
gültig. Zu beachten ist natürlich, dass der Patient im Falle des simulierten Ge-
sprächs ein geschminkter, professioneller Schauspieler ist und die Beschwerden 
nicht in Wirklichkeit hat. Der Patient hat auch Kenntnis über seine Rolle im Szena-
rio, hat aber keine Handlungsanweisungen erhalten, wie er im Einzelnen agieren 
soll.  

Die Aufklärung im nicht-simulierten Gespräch erfolgt über eine Herz-Bypass-
Operation. Es handelt sich dabei um einen größeren Eingriff, der die Öffnung des 
Brustkorbs nötig macht. Der Arzt wird in diesem Gespräch von einer Hospitantin 
begleitet, die vor kurzem das Medizinstudium in Bulgarien absolviert hat und da-
raufhin nach Deutschland migriert ist, sich in diesem Gespräch jedoch weitgehend 
zurückhält. Auch für sie ist Deutsch eine Zweitsprache. Der aufklärende Arzt 
selbst hat bereits mehrjährige ärztliche Erfahrung in leitenden Positionen in seinem 
Herkunftsland.  

In diesem Beitrag soll anhand 1. einer Gegenüberstellung der Handlungsabläu-
fe der einzelnen Gespräche, und 2. einer Analyse eines kurzen Transkriptionsaus-
schnitts5 das Potenzial von Simulationsgesprächen für Ärzt*innen aufgezeigt wer-
den.  

4.1 Vergleich der Handlungsabläufe 
In einem ersten Schritt werden die einzelnen Phasen des Handlungsmusters ge-
genübergestellt und Abweichungen identifiziert. Tabelle 1 fasst diesen Vergleich 
zusammen. 

 
5 Die vollständigen Transkriptionen liegen hier aus Platzgründen nicht vor und werden im Rahmen 
der Dissertation veröffentlicht. 
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Der Arzt glaubt zu verstehen, dass das Wissensbedürfnis des Patienten in diesem 
Moment die Frage sei, warum kein künstlicher Bypass gesetzt werde. Diese Frage 
beantwortet er im Folgenden (s96-s98), jedoch ohne sich zu vergewissern, ob dies 
wirklich das Wissensbedürfnis des Patienten darstellte.  

 
Abbildung 1: Transkriptionsausschnitt des nicht-simulierten Gesprächs REA-L2-
085 (vgl. Kamisli 2019a) 

Der Patient hat also insgesamt kaum Möglichkeiten, Rückmeldungen zu geben 
oder ein Nicht-Verstehen zu signalisieren. Die wenigen Versuche, die er in diesem 
Gespräch zeigt, werden vom Arzt ignoriert oder durch Weiterreden unterdrückt. 
Diese im Transkript vorgestellte Stelle ist auch als ein Wendepunkt im gesamten 
Diskurs zu identifizieren: Der Patient hat im weiteren Gesprächsverlauf immer 
weniger Redeanteile, bis er im letzten Gesprächsdrittel gar keine Hörersignale 
mehr von sich gibt. Ein Ausbleiben von Hörersignalen kann dabei als ein vollstän-
diges Erliegen von Verstehensprozessen interpretiert werden. 

Das Gespräch ist, wie in 4.1 bereits ausgeführt, durch hohen institutionellen 
Druck gekennzeichnet, so dass der handelnde Arzt bereits vor Eintritt in das Auf-
klärungsgespräch ankündigte, dieses möglichst kurz gestalten zu wollen. Diese 
Voraussetzung trägt maßgeblich dazu bei, wie bestimmte Interaktionen durchge-
führt werden und sollte hier bei der Analyse berücksichtigt werden.  

Diesem durch institutionellen Druck gekennzeichneten, nicht-simuliertem Ge-
spräch auf der kardiologischen Station steht das simulierte Gespräch gegenüber. 
Abbildung 2 zeigt einen Transkriptionsausschnitt des simulierten Gesprächs, eben-
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Bildungseinrichtungen. Selbst wenn dies möglich wäre, müssten jedoch neue Ska-
len und Deskriptoren erarbeitet werden, die weltweit Anerkennung finden und 
sprachenübergreifende Sprachkompetenzen (Allgemein-, Fach-, Wissenschafts-, 
Berufssprache) abdecken. Dies bedeutet, dass die Entwicklung einer internen 
Sprachprüfung als ein auf längere Zeit angelegtes Projekt verstanden werden müss-
te, welches einen bedeutenden finanziellen Aufwand erfordern würde. 

Aus den eben genannten Gründen ist erkennbar, warum sich Institutionen 
und Bildungseinrichtungen fast ausnahmslos an internationale Testanbieter bzw. 
an die auf GeR-Skalen bezogene Allgemeinsprache anlehnen. Die Frage, die sich 
Bildungseinrichtungen stellen sollten, ist, welche sprachlichen Kompetenzen für 
ein Studium oder eine Ausbildung wirklich nötig sind21 und wie der Ausbau der 
Fach- und Wissenschaftssprachen im Laufe des Studiums erfolgen soll, d.h., wie 
dieses strukturiert ist bzw. Lernende beim Erwerb derselben begleitet werden. 
Denn eine weitere Überlegung wert ist das sprachliche Abgangsniveau, das wiede-
rum meist dank eines international anerkannten Sprachdiploms belebt werden soll, 
das sich auf Allgemeinsprache bezieht. So stellt sich beispielsweise die Frage, ob 
Hochschulabgänger/-innen im Bereich Wirtschaft, Informatik, Bildungswissen-
schaften oder Design der Freien Universität Bozen mit einer nachgewiesenen 
Sprachkompetenz in Allgemeinsprache auf Niveau C1 oder B2 nach GeR in Besitz 
der sprachlichen Mittel für einen kompetenten sprachlichen Umgang in ihrem 
Fachbereich sind. 

Fraglich ist auch, ob ein nach international einheitlichem Maßstab konzipier-
tes Messinstrument für Sprachen die Funktion einer juridischen Absicherung 
übernimmt bzw. einen normativen Rahmen bilden soll, der die Zulassung bzw. 
Eignung für ein Studium regelt, oder ob die Validität und Reliabilität der Testkon-
strukte zugunsten praxisorientierter Fachspezifik und Funktionalität überdacht 
werden sollten. Der Verzicht auf international anerkannte Sprachprüfungen bzw. 
die Erarbeitung eigener Tests (ähnlich der im vorigen Abschnitt erwähnten Prü-
fung für Ärzt/-innen in Österreich) könnte damit begründet werden, dass Sprach-
handlungen in universitärem Kontext bzw. auf die Fachspezifik der einzelnen Bil-
dungseinrichtungen im GeR nicht vorkommen. Die Tatsache, dass der GeR an 
sehr generalisierenden Beschreibungen und Domänen festhalten muss22, könnte 
sich für die Entwicklung eigener Messinstrumente, die sich auf die allgemein gehal-
tenen Deskriptoren beziehen bzw. diese deklinieren, als hilfreich erweisen und 
stünde in keiner Weise in Konflikt mit dem GeR. Auch die Bestimmungen des 
Europarats, dass die Validität Vorrang hat bzw. mehr ins Gewicht fallen soll als die 

 
21 Die Quote der Studienabbrecher/-innen unter Studierenden mit nicht deutscher Erstsprache ist 
deutlich höher (41%) als jene mit deutscher Erstsprache (29%) (vgl. Bärenfänger; Lange; Möhring 
2015: 10). Der Grund dafür dürfte nicht zuletzt in unzureichenden Deutschkenntnissen zu suchen 
sein.  
22 Anderenfalls wären die Kannbeschreibungen nicht sprachübergreifend anwendbar. Zudem könnte 
der GeR auch keinesfalls alle denkbaren Fachbereiche abdecken. 
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Konzepte auf institutioneller Ebene und technische Voraussetzungen) voraus, die 
nicht für alle Lehrenden gleich sind. Damit wird der Einsatz digitaler Medien und 
Werkzeuge an bestimmte Rahmenbedingungen geknüpft, welche ggf. zu Unguns-
ten der Befragten (bzw. ihrer Medienkompetenz) ausgelegt werden. Dabei lässt 
sich argumentieren, dass die Berücksichtigung von Rahmenbedingungen aber eine 
relevante Kategorie in der Unterrichtsplanung darstellt. 

Aufgrund der hier benannten Aspekte wurde auf den Einsatz und die Anpas-
sung des Selbsteinschätzungs-Tools des DigCompEdu verzichtet und eine syste-
matische Analyse verschiedener Modelle und Tools zur Erfassung von Medien-
kompetenzen Lehrender durchgeführt, aufgrund der ein eigenes Selbsteinschät-
zungs-Tool entwickelt wurde (vgl. Ketzer-Nöltge, i.Vorb.). 

Reflexionen 

Insgesamt sind im Modulverlauf schriftliche Reflexionen zu vier Zeitpunkten vor-
gesehen, die freie Äußerungen der Studierenden ermöglichen sollen und vor allem 
der Beantwortung der Forschungsfrage 4 dienen. Die Reflexionen werden jeweils 
nach einer Teamsitzung sowie einem Tutorium verfasst, um sicherzustellen, dass 
sowohl der Austausch in den Projektgruppen als auch eine ausführliche Beratung 
stattgefunden hat. Die Reflexionen werden schriftlich und online eingereicht, um 
eine Pseudonymisierung möglich zu machen. Die vier Reflexionen während der 
Lehrveranstaltung haben jeweils unterschiedliche Schwerpunkte (Unterrichtspla-
nung, Mediendidaktische Kompetenz, Forschungskompetenz und kooperatives 
Arbeiten; s. übergeordnete Kompetenzziele), die durch Leitfragen gesetzt werden. 
Sie sollen jeweils ca. 300-500 Wörter umfassen. Zudem ist eine abschließende Re-
flexion des Moduls im Rahmen der Projektarbeiten vorgesehen. 

Projektarbeit 

Auch die Projektberichte und Projektprodukte (Prüfungsleistung) sollen zur Be-
antwortung der Forschungsfragen herangezogen werden: Welche Medienkompe-
tenzen der Studierenden zeigen sich in den Projektarbeiten in Bezug auf Medien-
kompetenz (Wissen, Anwendung im Sinne von Nutzung/Gestaltung und Reflexi-
on)? Die Berichte werden je nach Expert*innengruppe unterschiedliche Schwer-
punkte aufweisen (Begründung und Überarbeitung der Unterrichtsplanung und  
-materialien oder Begründung des Forschungsdesigns und Analyse der erhobenen 
Daten). 
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auf bestimmte erwünschte Phänomene aufmerksam zu werden und um mit 
dem Sprachniveau in Kontakt zu kommen. Außerdem wurden Lerner-
grammatiken (z.B. von Hall; Scheiner 2001, Dreyer; Schmitt 2009, Buscha; 
Szita 2010) herangezogen, um gute Beispiele und eine korrekte Darstellung 
des jeweiligen Phänomens zu erarbeiten. 

3) Der dritte Block behandelte technische Fragen zum Thema Ton und Schnitt 
sowie Unterstützungsmöglichkeiten an der Universität in Form von Schnei-
deräumen und Geräteausleihe. Die Seminar-Teilnehmenden erstellten ein 
Script für ihr Video. 

4) In der Praxisphase hatten die Studierenden die Aufgabe, das Video in der 
Gruppe zu erstellen. Diese wurden anschließend im Kurs präsentiert und 
mithilfe des Beobachtungsbogens bewertet. 

4 Evaluation 
Die Evaluation des Seminars dient insbesondere der Verbesserung der Struktur 
und Inhalte, um auf lange Sicht ein Konzept zu entwickeln, das einerseits den Stu-
dierenden des Masters einen optimalen Kompetenzzuwachs ermöglicht, anderer-
seits qualitativ hochwertige Videos mit Grammatikerklärungen für den Einsatz im 
DSH-Unterricht generiert. Zu diesem Zweck wurden sowohl die entstandenen 
Videos analysiert und Lehrenden der DSH-Kurse präsentiert, als auch die Studie-
renden zu ihrem Kompetenzzuwachs und Verbesserungsmöglichkeiten für das 
Seminar befragt. 

4.1 Evaluation der entstandenen Erklärvideos 
Die Studierenden erarbeiteten in Eigenregie Videos zu den Bereichen Passiv, Rela-
tivsätze, Nebensätze mit denn und weil, reflexive Verben, Partizip II sowie lokale/ 
temporale Angaben. In Anlehnung an Drumm (i.Vorb.) wurden die Videos in 
Bezug auf Gestaltung/Videodidaktik und in Bezug auf Grammatikerklärung hin 
ausgewertet. 

In Bezug auf die Gestaltung weisen die entstandenen fünf Videos eine große 
Bandbreite auf. Während eine Gruppe einen fiktiven Studenten den Tag über be-
gleitet und zeigt, wie er verschiedene Alltags-Dinge erledigt, erzählt in einem ande-
ren Video eine Studentin in half body-Ansicht von der Aufteilung der Hausarbeit in 
einer WG. Alle Videos verbinden verbale und illustrative Aspekte, arbeiten mit 
Musik und Storytelling-Elementen. Mehrere zeigen Zusammenhänge in Legetechnik 
oder digitalen Einblendungen. Insgesamt lässt sich festhalten, dass die Studieren-
den die Möglichkeiten der Video-Eigenproduktion voll ausgeschöpft und kreative 
Vermittlungswege gefunden haben.  
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In Bezug auf die Grammatikerklärung bemühen sich die Studierenden um ei-
nen induktiven Zugang, indem zunächst Sprache in einer (möglichst) authenti-
schen Handlungssituation präsentiert wird, bevor nach zugrundeliegenden Regeln 
gefragt und diese benannt werden. Dennoch sind die Videos insgesamt verbesse-
rungswürdig. Da die Studierenden noch keine eigene Unterrichtserfahrung haben, 
werden Beispielsätze stellenweise etwas unsystematisch ausgewählt oder Erklärun-
gen bleiben zu mehrdeutig.  

Die zentrale Herausforderung bestand darin, dass die Studierenden in Studium 
und Freizeit keinerlei Kontakt zu DaF-Lernenden haben. Dies stellt eine Hürde in 
der Produktion dar, die von den Studierenden trotz der Auseinandersetzung mit 
den Interviews der DSH-Lernenden nicht zu meistern war. Gerade Aspekte wie 
niedrige Sprechgeschwindigkeit, einfache Sprachwahl bei der Erklärung und die 
Nutzung von Basis-Wortschatz lassen sich ohne Kontakt zur Zielgruppe nicht 
umsetzen. Hier muss das Seminar im nächsten Durchlauf andere Zugänge finden, 
um die Studierenden mit der Zielgruppe und ihren Bedürfnissen in Kontakt zu 
bringen.  

4.2 Befragung der Studierenden 
Die Befragung der Studierenden geschah mithilfe zweier Instrumente. Zunächst 
füllten die Studierenden die Studentische Veranstaltungskritik der Universität 
(n=12) aus. Diese quantitativ gewonnenen Daten wurden in einem zweiten Schritt 
durch ein qualitatives Gruppeninterview im Anschluss an die letzte Sitzung (n=5) 
ergänzt und vertieft. 

Die quantitativen Daten basieren auf dem standardisierten Veranstaltungskri-
tik-Instrument der Universität (vgl. Abb. 1) und umfassen Aussagen zur Zufrie-
denheit mit Angebot, Workload und Durchführung der Veranstaltung. 

 
Abbildung 1: Quantitative Befragung der Studierenden 
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Anders lernen! Didaktische Chats im Online- und 
Blended-Learning-Kontext  

Alice Gruber (Hochschule Heilbronn, Deutschland) 

1 Einleitung  
Didaktische Chats sind eine Möglichkeit der computer-assistierten Kommunikati-
on, die Fremdsprachenlernenden die Möglichkeit gibt, synchron und situationsge-
bunden sprachlich zu handeln. Lernende können u.a. verschiedene Gesprächsstra-
tegien in Chats erwerben und trainieren (vgl. Engler 2003) und ihre sprachlichen 
Hypothesen testen. Studien zu Chats im Fremdsprachenunterricht liegen seit den 
1990er-Jahren vor und haben häufig einen diskursanalytischen Fokus (z.B. Chun 
1994) oder vergleichen Chats mit Mündlichkeit im Unterricht (z.B. Warschauer 
1996)1. In ihrer Studie zu Text-Chats und Voice-Chats stellten Biebighäuser und 
Marques-Schäfer im Jahre 2009 fest, dass Chats von Fremdsprachenlehrenden 
wenig genutzt werden. Die Autorinnen wiesen auch darauf hin, dass es an empiri-
schen Studien zum Einsatz von Chats im Fremdsprachenunterricht fehle, die sich 
mit dem Mehrwert sowie den Nachteilen von Chats befassen (vgl. Biebighäuser; 
Marques-Schäfer 2009: 412). In den letzten 10 Jahren ist die Zahl der Studien zum 
Thema Text-Chat mit Fremdsprachenlernenden ebenfalls überschaubar geblieben. 
Die Studien, die vorliegen, konzentrieren sich vorwiegend auf pragmatische, dis-
kurs- oder gesprächsanalytische Aspekte (z.B. Vandergriff 2014, Tudini 2016, 
Maíz-Arévalo 2017), u.a. im Kontext von Telekollaboration (z.B. Ryshina-Pankova 

1 Marques-Schäfer (2013) bietet einen tabellarischen Überblick über die Chat-Literatur zwischen 1994 
und 2010 an. 
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(3) 14:04:35 Tutorin Ich bin an der Hochschule in Sontheim. Wo bist 
du? 

 14:04:55 snolibu Ich bin Sandro Palo4 und wo bist du? 

 14:05:02 kimgang-
hy 

Ich bin im Zimmer 

 14:05:13 novano-
va2605 

Ich bin jetzt zu Hause 

 14:05:17 yuKwen Ich bin im Zimmer 

 14:05:23 Tutorin Wo = Ort (location) 

 14:05:41 snolibu Ah gut danke 

 14:05:49 snolibu Ich bin in zimmer 

Das Chatkorpus zeigt, dass es sehr selten explizite Fragen zur sprachlichen Rich-
tigkeit gibt: 

(4) 16:51:33 serrab 1 Dieses Wochenende lerne ich für die Prüfungen 

 16:52:03 serrab 1 oder Dieses Wochenende ich lerne für die Prü-
fungen? 

Es kann mehrere Gründe dafür geben, dass es so wenige Fragen bezüglich der 
Sprachrichtigkeit gibt. Vielleicht nehmen die Studierenden das Chatgespräch in 
seiner kommunikativen Funktion wahr und konzentrieren sich vor allem darauf, 
sich inhaltlich verständlich zu machen, wollen den Kommunikationsfluss nicht 
unterbrechen oder das Gesicht verlieren.  

Es lassen sich Beispiele für Selbstkorrekturen finden, die weder durch andere 
Teilnehmende noch durch die Tutorin angeregt worden sind: 

(5) 14:48:52 failankail Danke schön Tutorin, Tchüs suzamen 

 14:48:55 linhlo21 Danke, auf Wiederehen 

 14:48:55 novano-
va2605 

danke für den Chat, auf Wiedersehen 

 14:49:38 Vy Danke! 

 14:49:48 Vy Auf Wiedersehen 

 
4 Der Name wurde geändert. 
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Bei den späteren Chats zeigt sich, dass die Anzahl der Gesprächsbeiträge der Tuto-
rin sank, da sie den Lernenden mehr Freiheit bei der Themenwahl gab. Die Tuto-
rin überließ die Lenkung der Themen weitgehend den Studierenden, wie der fol-
gende Abschnitt zeigt: 

Für Fragen in den späteren Chats, die sich inhaltlich auch auf abstraktere, kulturel-
le Aspekte konzentrierten, damit die Studierenden ihre Kultur und andere Kultu-
ren reflektieren, musste sich die Tutorin wieder stärker einbringen: 

17:37:57 Tutorin Ist es ähnlich oder anders? Warum? 

17:38:23 Tutorin Z.B. Gehen die Leute langsamer oder schneller? 
Essen sie langsamer oder schneller? etc 

(12) 12:11:54  Tutorin Welche Sprachen sprichst du? Ich spreche Eng-
lisch, Italienisch und Französisch. 

 12:12:10 Cmaen96 Ich spreche Englisch 

 12:12:27 seradmit-
riev 

Ich spreche Englisch 

(13) 17:07:29 Tutorin Bitte stellt interessante Fragen an die Gruppe 
(mit den Vokabeln aus Kapitel 5, zum Beispiel). 

 17:08:05 agjinoa Was hast du am Wochenende gemacht? 

 17:08:34 andrabar-
ban 

Um wie viel Uhr bist du heute aufgestanden? 

 17:08:37 pperezar Um wie viel Uhr gehst du ins Bett? 

 17:08:48 lauraonga-
relli 

Wann kauft ihr ein? 

 17:08:56 neuscerve-
ro 

Donnerstag, welchen Kurs hast du? 

 17:08:58 Tutorin Bitte schreibt Antworten mit @ 

 17:09:28 agjinoa @neuscervero Ich bin um 7 Uhr morgens aufge-
standen. 

 17:09:38 pperezar Ich reise von Spanien nach Deutschland 
@agjinoa 

(14) 17:37:45 Tutorin Wie ist das Tempo im Alltag in Deutschland im 
Vergleich zu deinem Heimatland? 





Anders lernen! Didaktische Chats im Online- und Blended-Learning-Kontext 

 

285 

7 Didaktische Chats in der Lehramtsausbildung 
Der Einsatz von Chats setzt voraus, dass Lehrende über Medienkompetenz verfü-
gen. Biebighäuser und Feick (2020: 12) stellen fest, dass in den meisten Lehramts-
studiengängen DaF und DaZ (Bachelor und Master) in Deutschland keine (ver-
pflichtende) Auseinandersetzung mit digitalen Tools vorgesehen ist. Folglich ist es 
unwahrscheinlich, dass sich Lehramtsstudierende im Rahmen ihrer Ausbildung mit 
didaktischen Chats auseinandersetzen. Die Vorteile und Herausforderungen sowie 
die Möglichkeiten von Chats, beispielsweise bezüglich der Aufgabenstellungen, die 
abhängig vom Niveau der Lernenden und von der Art der Fehlerkorrekturen sind, 
sollten in der Ausbildung jedoch diskutiert werden.  

Im Hinblick auf die Aufgabenstellung sollten vor allem handlungsorientierte, 
lernerzentrierte und authentische Aufgaben besprochen und erarbeitet werden. 
Platten (2003: 159) schlägt beispielsweise Ratespiele oder andere spielerische Akti-
vitäten vor. Wie bei anderen Tools wäre es wünschenswert, wenn die angehenden 
Lehrenden schon in der ersten Phase der Lehrer*innen-Ausbildung und dann in 
der zweiten Phase mit den Klassen, die sie betreuen, Chats durchführen würden, 
um die technischen Möglichkeiten und organisatorische sowie didaktische Aspekte 
zu erfahren und zu berücksichtigen. Die Lehramtsstudierenden sollten ihre eigenen 
Chataufgaben für ihre zukünftigen Schüler*innen erstellen, mit denen sie in der 
Praxisphase arbeiten. Dadurch würden die Studierenden lernen, dass ihre Vorbe-
reitung keine reine Trockenübung, sondern auf die Praxis ausgerichtet ist6. Natür-
lich bedürfte es dafür einer engen Zusammenarbeit zwischen der Hochschule und 
der betreffenden Schule. Die angehenden Lehrenden würden u.a. lernen, wie man 
Funktionen wie Farben und Emojis sinnvoll einsetzen kann. Außerdem würden sie 
Erfahrungen darin sammeln, mehrere Gesprächsstränge im Blick zu haben, und 
den Umgang mit inaktiven Teilnehmenden lernen. Die Erfahrungen aus den Chats 
mit den Schüler*innen sollten dann, zusammen mit Ausschnitten aus Chatproto-
kollen, in der Seminarveranstaltung diskutiert werden. Des Weiteren sollten die 
Lehramtsstudierenden gemeinsam über die sprachliche Anpassung an das Niveau 
der Chatteilnehmenden und über mögliche Fehlerkorrekturen und Selbstkorrektu-
ren reflektieren. Die Chatprotokolle ermöglichen es auch, die Herangehensweise 
bei der Aufgabenstellung in Bezug auf interkulturelles Lernen und die Reaktion der 
Chatteilnehmenden zu diskutieren. 

8 Diskussion 
Die Untersuchung zeigt, dass didaktische Chats unter anderem Anfänger*innen die 
Möglichkeit geben, Strukturen und Vokabeln eigenständig anzuwenden und damit 

 
6 Das hat außerdem den Vorteil, dass die Referendare so ihre Klasse online kennenlernen können, 
bevor sie sie treffen bzw. die Chats durchführen, während sie die Klasse auch in Präsenz oder z.B. 
pandemiebedingt online betreuen. 
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(1) Geburtshilfe/wir nehmen diese großen tupfer ((09:34-10:38)) 
Ü und Ü2: Übergeberinnen, N1: Übernehmerin 

01 Ü:  .hhh im DRITTen bett frau: amra �± 
02  sectio �± 
03  dritter tach �± 
04  hat  ( �±�±) erh öhte blutdruckwerte,  
05  der bauch is ro:t und heiss ( �±�±- )  
06  machen=wa zweis tündlich (rivanol) drauf,  
07  ab eben da is=sie jetzt wieder um halb drei 

dr an�² 
08  .h  i ch habe=(ihr)=gesagt sie soll so=n  
09  bisschen selbst mit  
10  drauf [achte n ob=wir das=  
11 ?:        [ja �± 
12 N1:  hm_hm 
13 Ü:  ähm:  weil w ir=s ja  manchmal vergesse n wenn wir 

was unterwegs  
14  sind oder so �² .h aber so:ns �² sie 

will=mit=dran =denken �² 
15  WIR NEHMEN diese GROSSEN tupfer da vorne  

[und legen da ähm  
16 N1:  [hm_hm 
17 Ü:  tun =da richtig schön NETZEN mit (rivanol) das 

is SO = 
18  =ein Gr osses feld,  
19  ( .)  
20  (das) is jetzt schon rot und äh (heiss) is �² 

.hh heut morgen  
21  war= s erst nur SO�² 
22  da wUsst man nicht ob das von [( -- ) vo=den  
23                                [ ja �± 
24  (desinfektionsmittel) kommt vom bauch h er  ne,  
25  oder ob= eS schon was  anfing war auch nich  
26  hEIss aber jetz;  
27  [siehts echt nicht schön aus �± 
28 N1 [h m_ 
29  ( �²)  
30 Ü2:  (rei[chen   )  

Grundsätzlich zeigt sich in Beispiel 1, dass die übergebende Pflegekraft Ü durch-
gängig die Sprecherrolle innehat, während die übernehmende Pflegekraft N1 ledig-
lich Hörersignale äußert3. Diese asymmetrische Verteilung der Redeanteile liegt 

 
3 Die zweite übergebende Pflegekraft Ü2 übernimmt am Ende des Ausschnitts die Sprecherrolle 
(Zeile 30), wird aber von Ü unterbrochen (nicht im Transkript, vgl. Oberzaucher 2014: 195). Dass 
auch die Redeanteile zwischen Ü und Ü2 ungleich verteilt sind, obwohl beide in der vorgängigen 
Schicht anwesend waren, wird in der Analyse bewusst ausgeklammert. 
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Dimensionen unterschieden: die soziale, die epistemische und die empraktische 
Dimension (vgl. Amorocho, eingereicht, ähnlich auch Settelmeyer; Widera; 
Schmitz; Schneider 2017: 40, Brünner 2005). Diese Dimensionen sollen im Fol-
genden kurz beschrieben werden. 

Die soziale Dimension betrifft das Beziehungsmanagement und die emotionale 
Unterstützung, also den Aufbau und die Aushandlung von Beziehungen zwischen 
den Interaktionspartner*innen. So steht beispielsweise beim Smalltalk während der 
Morgenpflege-Interaktion (vgl. Sachweh 2000: 87) nicht der Austausch von Infor-
mationen im Vordergrund, sondern die Schaffung einer positiven Atmosphäre, 
gerade weil die körperbezogenen Pflegehandlungen mit regelmäßigen Tabu-
Brüchen einhergehen (vgl. ebd.: 71, 140). Entsprechend wichtig sind para- und 
nonverbale Marker, durch die emotionale Zugewandtheit angezeigt wird. Dazu 
gehören etwa das gemeinsame Lachen, die Stimmqualität, die Mimik oder die Kör-
perhaltung. Teilweise kann hier auf alltägliche Gesprächspraktiken zurückgegriffen 
werden, andernteils hingegen sind professionelle Gesprächskompetenzen erforder-
lich (z.B. beim seelsorgerischen Gespräch, vgl. Schleinitz 2018: 139-145). 

Anders als beim Smalltalk steht beim Übergabegespräch das Beziehungsma-
nagement nicht im Vordergrund. Dennoch zeigt das Beispiel 1, dass sich die über-
gebende Pflegekraft en passant auch als ein verantwortlich und patientenorientiert 
handelndes Mitglied der Institution präsentiert und damit eine bestimmte Position 
im Team und im Verhältnis zu den anderen Pflegekräften beansprucht. Diese 
Imagearbeit ist der sozialen Dimension zuzuordnen. 

Überwiegend allerdings geht es im Übergabegespräch darum, die überneh-
menden Kolleg*innen über die Ereignisse während der vorgängigen Schicht zu 
informieren, so dass diese ihre pflegerischen Maßnahmen am aktuellen Zustand 
der Patient*innen ausrichten können. Folglich sind Übergabegespräche primär in 
der epistemischen Dimension verortet (vgl. Amorocho, eingereicht). Zentral ist 
damit die Funktion des Wissenstransfers und der Wissensaushandlung. Damit die 
Informationen erfolgreich übermittelt werden, müssen sich die Pflegekräfte an die 
Wissensvoraussetzungen der Adressat*innen anpassen. Grundsätzliche Unter-
schiede bestehen diesbezüglich zwischen intraprofessionellen Gesprächsarten wie 
dem Übergabegespräch und extraprofessionellen Gesprächsarten wie der Beratung 
von Patient*innen, Bewohner*innen oder Angehörigen (vgl. Amorocho, einge-
reicht, Haider 2010: 197). So ist für das intraprofessionelle Übergabegespräch da-
von auszugehen, dass sich die Wissensbestände weitgehend gleichen und der über-
nehmenden Schicht lediglich spezifische Informationen fehlen, über die die über-
gebende Schicht aufgrund ihrer Anwesenheit in den Stunden zuvor verfügt. Dem-
gegenüber unterscheiden sich die Wissensbestände von Pflegekräften und Pati-
ent*innen aufgrund ihrer Ausbildungen und beruflichen Erfahrungen grundsätz-
lich voneinander (vgl. Amorocho, eingereicht). Somit wird im Übergabegespräch 
aus Gründen der Ökonomie und Präzision auf Fachausdrücke wie sectio (Beispiel 1, 
Zeile 2) zurückgegriffen, während diese im Gespräch mit Lai*innen erklärungsbe-
dürftig wären. Beiden Settings ist aber gemein, dass sie die Verwendung bildungs-
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Abbildung 1: Zuordnung der Kommunikationsfunkti onen zu den Dimensionen 
nach Amorocho (eingereicht) 

Demgegenüber haben wir uns bei der Konzeption unseres Sprachcurriculums für 
ein anderes Vorgehen entschieden. Wie im folgenden Abschnitt 3 noch genauer 
beschrieben wird, bilden nicht die Gesprächsarten das zentrale Strukturierungskri-
terium, sondern die Kommunikationsfunktionen. Damit wird der Tatsache Rech-
nung getragen, dass Gesprächsarten eine dominante Funktion haben und daher 
bestimmte Aktivitäten als konstitutiv für die Gesprächsart anzusehen sind11. So 
dienen Übergabegespräche dazu, die übernehmende Schicht über die Ereignisse 
der vergangenen Stunden zu informieren, weshalb dem Berichten eine zentrale 
Bedeutung für den Verlauf des Gesprächs zukommt. In Abbildung 1 sind die 
Kommunikationsfunktionen, die die oberste Gliederungsebene unseres Curricu-
lums bilden, den vorgängig beschriebenen Dimensionen zugeordnet. 

3 Curriculum-Entwicklung  
Externer Impuls zur Entwicklung eines sprachlichen Curriculums für ausländische 
Pflegekräfte war, wie eingangs erwähnt, die Vorgabe der Gesundheitsministerkon-
ferenz (GMK), dass neben der Prüfung der beruflichen Anerkennungsvorausset-
zungen Sprachkenntnisse auf dem Niveau B2 des Gemeinsamen europäischen 
Referenzrahmens nachgewiesen werden müssen (vgl. Gesundheitsministerkonfe-
renz 2014: 1f.). Allgemeinsprachliche Kompetenzen, so wie sie im GeR beschrie-
ben sind, erwiesen sich jedoch in der Praxis als unzureichend und führten in der 

 
11 In Amorocho (eingereicht) sind diese Aktivitäten den Gesprächsarten zugeordnet. Die Hierarchie 
ist folglich umgekehrt. 
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sprechend der Ausbildungs- und Prüfungsverordnung für die Pflegeberufe kom-
munikative Kompetenz konstitutiv für die Pflegekompetenz ist (vgl. Ausbildungs- 
und Prüfungsverordnung für die Pflegeberufe 2018: § 7 Satz 2). 

Da sich der zu entwickelnde Sprachtest nicht auf die Gesamtheit der Pflegebe-
rufe bezieht, sondern die Proband*innengruppe sich auf Pflegekräfte in der Alten- 
und Krankenpflege für Erwachsene beschränken sollte, wurden die Berufsprofile 
von weiteren Pflege-/Gesundheitsberufen wie beispielsweise Kinderkrankenpfle-
ger*innen und Hebammen nicht berücksichtigt.  

Bei der Ermittlung des objektiven Bedarfs konnte in einem hohen Maße auf 
die Vorarbeiten von Amorocho (eingereicht) zurückgegriffen werden, die die in 
der Forschungsliteratur beschriebenen mündlichen Anforderungen an Pflegekräfte 
zusammenfasst und systematisiert. Diese Systematik bildet die theoretische Grund-
lage, auf der das Curriculum aufbaut (s. Abschnitt 2). Zusätzlich wurden praxisori-
entierte Arbeiten aus den Pflegewissenschaften integriert. Eine wichtige Informati-
onsquelle stellte auch das Erfahrungswissen der Freiburger Teammitglieder mit 
medizinischem Hintergrund/Berufsprofil dar. So wurden beispielsweise Routinen 
aus dem Klinikalltag und aktuelle schriftliche Dokumentationsvorlagen wie Anam-
nesebögen erfasst, aber auch aktuell gängige Abkürzungen und Konventionen 
beim Ausfüllen von standardisierten Formularen.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die mündliche Kommunikation 
im Pflegealltag einen deutlich breiteren Raum einnimmt als die schriftliche Kom-
munikation. Gleichwohl ist der Stellenwert schriftlicher Kommunikation, insbe-
sondere im Bereich der Dokumentation, nicht zu unterschätzen und die zu errei-
chenden Kompetenzen im Bereich der schriftlichen Kommunikation wurden ent-
sprechend in das Curriculum integriert. Die schriftliche Kommunikation zeichnet 
sich durch überwiegend standardisierte Textsorten wie auszufüllende Formulare 
aus. Diese Einträge/schriftlichen Äußerungen sind durch ein hohes Maß an Öko-
nomie gekennzeichnet, beispielsweise durch die Verwendung von Abkürzungen 
bzw. Kurzwörtern, und einen notizhaften, stichwortartigen Stil. 

3.3 Aufbau des Curriculums 
Im zweiten Schritt der Curriculum-Entwicklung wurden die Befunde der Sprach-
bedarfsermittlung ausgewertet und strukturiert. Zentrales Strukturierungskriterium 
bildeten dabei die aus Amorocho (eingereicht) abgeleiteten Kommunikationsfunk-
tionen (s. Abschnitt 2). Unter Kommunikationsfunktionen verstehen wir hier 
übergeordnete sprachliche Aktivitäten auf Diskurs- und Textebene. Sie eignen sich 
aufgrund ihres themen- und situationsübergreifenden Charakters als Ausgangs-
punkt und oberste Beschreibungsebene. Als nächstuntergeordnete Ebene wurde 
die der Gesprächspartner*innen gewählt, darunter wurden, je nach Bedarf, Ge-
sprächsarten und Textsorten aufgeführt. 
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