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Vorwort

Die vorliegenden fiinf Bainde dokumentieren exemplarisch die Fachdiskussion
der XVIL Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
(IDT), die vom 15. bis 20. August 2022 in Wien stattfand. Rund 2 750 Teilneh-
mer*innen aus 110 Ldndern haben an der IDT 2022 durch Beitrdge und Diskus-
sionen das aktuelle Bild des Deutschen als Fremd*Zweitsprache mitgezeichnet,
das mit der Beitragsauswahl in dieser Tagungsdokumentation reprédsentiert
wird.

Die IDT 2022 fand unter dem Motto *mit.sprache.teil. haben statt, mit dem die
Bedeutung von Sprachen und Sprachenlernen fiir Teilhabe ins Zentrum der
Tagung gestellt wurde: Teilhabe an unterschiedlichen Lebenswelten, an Bil-
dung und Berufsleben, an gesellschaftlichen und demokratischen Prozessen, an
kulturellen Erfahrungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen, an dstheti-
schem Erleben. Dem Deutschen als Fremd*Zweitsprache kommt dabei weltweit
Bedeutung zu, da es im und durch das Sprachenlehren und -lernen neue Hand-
lungs- und Erfahrungsmoglichkeiten eroffnet. Teilhabe stellt dabei ein zentra-
les, aber zugleich nicht immer erreichbares Ziel des Lehrens und Lernens von
Deutsch als Fremd*Zweitsprache dar. Die Diskussion um die sprachenpoliti-
schen Rahmenbedingungen und die Teilhabe als Motor und Ziel des Lehrens
und Lernens von (weiteren) Sprachen in mehrsprachigen Kontexten ist damit
eine fiir das Fach Deutsch als Fremd*Zweitsprache genuin relevante und soll
durch die fiinfbandige Publikation zur IDT 2022 weiterentwickelt und vorange-
trieben werden.

Ein besonderer Mehrwert fiir eine solche Diskussion im Rahmen einer IDT
erwdchst dabei aus der Begegnung von Personen aus der Wissenschaft und
unterschiedlichen Praxisfeldern von DaF*Z wahrend der Tagung. In diesem
Sinne richten sich auch die Beitrdge in dieser fiinfbandigen IDT-Publikation an
Wissenschaftlerinnen wie Praktiker*innen gleichermafien. Mit der Open-Ac-
cess-Publikation wurde zudem ein wichtiger Schritt gesetzt, um eine breite,
unkomplizierte und internationale Rezeption der fiinf Bande zu gewdhrleisten.

Um Begegnung und Austausch sowie Partizipation zu ermdéglichen, stellten die
53 thematischen Sektionen der IDT 2022 das fachliche Kernelement der Tagung
dar. Aus den Sektionen stammen auch die meisten Beitrdge in den vorliegen-
den fiinf Binden, wobei angesichts des begrenzten Platzes nur eine kleine
Auswahl an Sektionsbeitrdgen in die Publikation aufgenommen werden
konnte. Dartiber hinaus kénnen Beitrdge zu Plenarvortrdgen, Podien und Pos-
terprdsentationen sowie einzelnen weiteren Programmpunkten nachgelesen
werden. Dabei sind die Bande in ihrer Struktur thematisch angelegt. Dies fiihrt
moglicherweise dazu, dass Leser*innen Beitrdge unterschiedlicher Linge und
auch unterschiedlicher Gestaltungsformen in unmittelbarer Abfolge vorfinden.
Es unterbindet zugleich aber auch eine Hierarchisierung in Beitragsarten, wel-
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che im Sinne der fiir die IDT 2022 namensgebenden Teilhabe und eines demo-
kratischen Grundverstdndnisses von Wissenschaft nicht angebracht ist.

Aus der thematischen Fokussierung ergab sich eine Aufteilung der Beitrdge in
folgende fiinf Bande:

- Mit Sprache handeln. Partizipativ Deutsch lernen und lehren

- Kulturreflexiv, dsthetisch, diskursiv. Sprachenlernen und die Vielfalt von
Teilhabe

- Sprachliche Teilhabe férdern: Innovative Ansdtze und Technologien in
Sprachunterricht und Hochschulbildung

- Beitrdge zur Methodik und Didaktik Deutsch als Fremd*Zweitsprache

- Sprachenpolitik und Teilhabe

Die Publikation ist als Gesamtschau des Fachdiskurses des Deutschen als
Fremd*Zweitsprache in seiner weltweiten Vielfalt des Lehrens und Lernens von
Sprache(n) zu verstehen und sieht sich als Beitrag zur Teilhabe an diesem
Diskurs.

Anmerkung zur geschlechterinklusiven Schreibweise:

Wir sprechen uns im Sinne der Teilhabe fiir einen geschlechterinklusiven Ge-
brauch von Sprache aus und befiirworten grundsatzlich eine Vielfalt an ent-
sprechenden Schreibweisen: mit Asterisk (z.B. Lehrer*innen), mit Unterstrich
(Lehrer_innen), mit Doppelpunkt (Lehrer:innen) oder in einer anderen ver-
gleichbaren Weise. Nach Mdoglichkeit raten wir zu geschlechtsneutralen Formu-
lierungen (z.B. Lehrende).! Den Beitrager*innen dieser Publikation haben wir
den Asterisk empfohlen, der sich in allen Verdffentlichungen, die von der Ta-
gungsleitung der IDT 2022 verantwortet wurden, wiederfindet.

Wien, im April 2023 Sandra Reitbrecht
Hannes Schweiger
Brigitte Sorger

1  Fiir weitere Informationen zu geschlechterinklusiver Sprache: Attps://
personalwesen.univie.ac.at/organisationskultur-gleichstellung/im-ueberblick/
geschlechterinklusive-sprache/, abgerufen am 27. Juli 2023.
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Einleitung in den Band Beitrage zur Methodik und Didaktik
Deutsch als Fremd*Zweitsprache

Silvia Demmig, Sandra Reitbrecht, Brigitte Sorger

Die Didaktik und Methodik des DaF*Z-Unterrichts ist in den westeuropdischen
Landern schon von Beginn ihres Entstehens an eng mit gesellschaftlichen Be-
dingungen der Teilhabe verkniipft. So bezieht sich bereits die erste Auslegung
des Begriffs der Didaktik DaF*Z auf Konzepte, die mit der Offnung des Fremd-
sprachenunterrichts fiir breitere Schichten der Gesellschaft zu tun haben:
Nachdem der Fremdsprachenunterricht urspriinglich den Schiiler*innen im
Gymnasium vorbehalten war, gab es im Zuge der Schulreformen der 1970er
Jahre in der BRD erstmals den Englischunterricht fiir alle. Damit einhergehend
entstanden neue, alltags- und kommunikationsorientierte Konzepte der Didak-
tik. Das Lernziel kommunikative Kompetenz war zudem im (west-)deutsch-
sprachigen Raum von Habermas beeinflusst, der dieses dezidiert in den Zu-
sammenhang mit der Beteiligung an gesellschaftlichen Diskursen stellte.

In der DDR hingegen fokussierten die methodisch-didaktischen Konzepte ver-
starkt auf die formale und strukturelle Ebene, indem linguistische Aspekte aus
der fremdsprachigen Sicht beleuchtet wurden. Zu den Zielen gehorte aber nicht
zuletzt, Lernenden weltweit eine Teilnahme an einer Ausbildung in der DDR
oder Kontakte zur DDR zu ermdglichen.

Je nach gesellschaftspolitischer Ausrichtung der einzelnen Ldnder weltweit
wurden wahrend des Kalten Krieges (v.a. in der Auslandsgermanistik) auch die
Grundlinien der Didaktik und Methodik vom jeweiligen deutschen Partnerland
iibernommen und beeinflussten damit die Gestaltung des eigenen Unterrichts.

In den 1980er Jahren entwickelte sich schliefSlich in der BRD eine eigene Didak-
tik des Faches DaZ, die im Zusammenspiel mit dem damals als ,Ausldnderpédda-
gogik” bezeichneten Fach dazu beitragen wollte, auslandischen Arbeitneh-
mer*innen eine Stimme zu geben, und dabei, um nur eine weitere Offnung zu
benennen, auch Themen wie Alphabetisierung mit einbezog.

Angesichts von Globalisierung, Migration und grofien gesellschaftlichen
Herausforderungen zeigt sich auch derzeit die Relevanz der Auseinanderset-
zung mit Fragen der Teilhabe fiir die Methodik und Didaktik DaF*Z. In diesem
Sinne nehmen die Beitrager*innen dieses Bandes ebenfalls - mehr oder weni-
ger explizit - Bezug auf diese Thematik.

Gleich zu Beginn des ersten Abschnitts Methodisch-didaktische Konzepte stellt
Thomas Studer auch fiir die 2020er Jahre den Grundsatz heraus, dass es in
kommunikativen Ansdtzen immer darum gehe, Lernende zu ermadchtigen, die
Sprache gemdf3 ihren kommunikativen Bediirfnissen zu gebrauchen. Luc Fivaz
bekraftigt in seinem Beitrag, dass diese Grundsdtze auch fiir den Literaturunter-
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richt im Fach DaF gelten, und stellt Lehr-Lernformen vor, die die Schiiler*innen
durch Projektarbeit aktivieren und so bereits im Klassenzimmer zu selbststan-
dig Handelnden machen. Ingo Thonhauser und auch Christian Fandrych stel-
len aus je unterschiedlichen Perspektiven die Rolle der Miindlichkeit ins Zen-
trum ihrer Beitrdge. Beide sprechen sich dafiir aus, den aktuellen Sprachge-
brauch in den deutschsprachigen Ldndern als Ausgangspunkt fiir didaktisch-
methodische Konzepte zu nehmen. Ingo Thonhauser betont dabei die Rolle der
Plurizentrik, Christian Fandrych plddiert fiir einen Grammatikunterricht, der
sich am Sprachgebrauch orientiert und begriindet seine Theorie anhand einer
Analyse eines grofien deutschen Korpus gesprochener Sprache (FOLK). Alle
diese Uberlegungen gehen von der Grundannahme aus, dass das Ziel des Unter-
richts aktive Teilhabe an der deutschsprachigen Sprachgemeinschaft ist.

Neben diesen Beitrdgen, die sich eher mit grundlegenden Fragestellungen be-
schaftigen, umfasst der erste Abschnitt auch Forschungsberichte zu Lehr-Lern-
formen. Dabei stehen die Szenariendidaktik, das Projektlernen und das kolla-
borative Lernen im Mittelpunkt. Diesen Unterrichtskonzepten ist gemeinsam,
dass sie bereits durch ihre Grundanlage die Teilhabe der Lernenden zum Ziel
haben. Kathrin Siebold und Florian Thaller berichten tiber den Projektunter-
richt weltweit. Sie zeigen in ihrem Beitrag, dass authentische Kommunikation
in der Zielsprache und soziale Partizipation zu den Hauptzielen projektbasier-
ten Lernens gehoren. Tom F.H. Smits, Ferran Sufier und Gorik Hageman stellen
das MACS-Modell fiir Lernszenarien vor und berichten iiber dessen Evaluation.
Ein zentrales Ergebnis dabei ist, dass die Lernenden sich durch diese Methode
ermutigt fiihlen, ihr Wissen in authentischen Situationen anzuwenden. Willi-
ams Tsamo Fomano bezieht sich in seinem Forschungsprojekt zum
Wortschatzerwerb auf den sozial-interaktiven Ansatz. Er untersucht Unter-
richtskommunikation des Typs ,Aushandeln” und weist deren Bedeutung fiir
den Spracherwerb im kamerunischen Deutschunterricht empirisch nach. Im
abschlieflenden Beitrag dieses Abschnitts, bei Michael Seyfarth, steht die Rolle
des Lehrwerks im Mittelpunkt. In der Lehrwerkswirkungsforschung, die er als
Unterrichtsforschung versteht, werden Lernende ebenfalls dazu ermachtigt,
tber den Einsatz des Lehrwerks im Unterricht zu reflektieren und zu urteilen.
Durch diesen Ansatz kdnnte eine starkere Teilhabe auch an der Lehrwerksge-
staltung erreicht werden. Teilhabe und Erméchtigung gehen insofern iiber den
eigenen Sprachgebrauch der Lernenden hinaus und werden erweitert auf die
Mitsprache an Unterrichts- und Lehrwerksgestaltung.

Ein eigener Abschnitt ist in dieser Publikation dem Selbstgesteuerten Lernen
gewidmet. Karin Kleppin stellt Formen des Feedbacks und der Selbstkorrektur
vor, Martina Lemmetti entwickelt und erforscht eine Methode, die mithilfe
eines zweisprachigen Glossars die Aufmerksamkeit der Lernenden auf das Pha-
nomen der deutschen Modalpartikeln lenkt. Yibo Min evaluiert in seinem For-
schungsprojekt mithilfe von Eyetracking, wie Lernende beim Wortschatzlernen
vorgehen. Hier wird deutlich, dass die modernen Forschungsmethoden es er-
moglichen, die Person der Lernenden noch mehr in den Mittelpunkt zu stellen.

12
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Soheyla Pashang erweitert dementsprechend das Tagungsmotto um die Begriff-
lichkeit des Teil-Seins. Sie stellt in ihrem Posterbeitrag vor, wie sich das Lern-
Selbstkonzept beim Fremdsprachenerwerb entwickelt. Dabei plddiert sie dafiir,
das Sprachenlernen nicht nur aus der externalen, sondern auch aus der inter-
nalen Perspektive (kognitiver und affektiver Lernwahrnehmungen) zu unter-
suchen. Yana Yasmina Petralias zeigt in ihrem Beitrag, wie aktuell das Konzept
des autonomen Lernens auch heute noch ist, und diskutiert dies anhand von
Lernstrategien zum Wortschatzlernen.

Da es beim Lehren und Lernen von DaF*Z unter dem Tagungsmotto der Teil-
habe immer um Sprachenlernen im Plural gehen muss, sind im dritten Ab-
schnitt die Beitrdge zusammengefasst, die sich mit Mehrsprachigkeit und ihrer
Didaktik befassen. Die Entscheidung, diesen Abschnitt in der Mitte des Bandes
zu platzieren, ist bewusst gewdhlt worden: Die Mehrsprachigkeit steht im Zen-
trum unseres methodisch-didaktischen Handelns. Muhammed Akbulut und
Pavla Mareckovd fassen in ihrem Beitrag, der im Anschluss an das Podium Plus
~Mehrsprachigkeitsdidaktik” entstanden ist, die Forschung und Diskussion zu
diesem Bereich zusammen. Ihre Grundforderung ist, dass der Fokus starker auf
die Lernenden selbst und ihr gesamtsprachliches Repertoire gelegt werden
muss. Insofern wird in diesem Abschnitt des Tagungsbandes die methodisch-
didaktische Argumentation zu Teilhabe und Erméchtigung durch Orientierung
auf die Lernenden und deren Mehrsprachigkeit erweitert. Christine Czinglar,
Yousuf Aboamer und Franziska Forster haben in ihrem Forschungsprojekt
ELIKASA ein Diagnoseinstrument entwickelt, mit dem sie basale Lese- und
Schreibfdhigkeiten in mehreren Sprachen erfassen konnen. Dieses Projekt
stlitzt sich auf Daten aus Kursen mit schwach alphabetisierten Gefliichteten
und gibt dadurch dieser Gruppe von Lernenden ebenfalls eine Stimme in unse-
rem Forschungskanon. Maria Bringmann zeigt in ihrer Untersuchung die
widerspriichlichen Einstellungen von Schullehrenden zur Mehrsprachigkeit
auf und spannt damit einen Bogen zur Diskussion der Professionalisierung von
Lehrenden, mit der sich die Beitrdge am Schluss des Bandes beschéftigen.

Der vierte Abschnitt des Bandes Sprachbewusstheit wird eréffnet mit dem Bei-
trag von Anja Wildemann, der die Sprachbewusstheit als multi- und metalin-
gual charakterisiert. Auch dieser Beitrag fasst den aktuellen Forschungsstand
zusammen und gibt einen Einblick in die breite Palette von empirischen Befun-
den der Autorin und ihrer Arbeitsgruppen. Im zweiten Beitrag stellt Klaus Peter
eine Methode zur Anregung von Sprachbewusstheitsprozessen beim kooperati-
ven Schreiben vor. Der dritte und letzte Beitrag in diesem Abschnitt von Gud-
run Kasberger plddiert fiir die stdrkere Berticksichtigung der emotionalen Kom-
ponente beim Sprachenlernen und stellt diese in den Zusammenhang der For-
schung zu Sprachbewusstheit.

Der Abschnitt Sprachvergleich stellt methodisch-didaktische Ansétze zur kon-
kreten Arbeit mit mehreren Sprachen im Unterricht vor. Diese sind, im Gegen-
satz zu den Beitrdgen des vorangegangenen Abschnitts, die alle aus dem
deutschsprachigen Raum stammen und sich mit der Mehrsprachigkeit im
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Unterricht in den Lindern Deutschland und Osterreich befassen, aus dem DaF-
Kontext und gehen daher von Sprachenpaaren bzw. Sprachentripeln aus, die
bei Lernenden in oder aus den Landern Polen, Ungarn, Iran, China, Italien und
Brasilien eine Rolle spielen. Beata Grzeszczakowska-Pawlikowska stellt die Be-
deutung des Sprachvergleichs fiir die Vermittlung sprachrhythmischer Muster
am Beispiel Polnisch - Deutsch heraus. Interferenzbedingte Auffélligkeiten im
Sprechrhythmus der Zielsprache kdnnen, so ihre Argumentation, die Verstand-
lichkeit der miindlich tibermittelten Inhalte weitgehend beeintrdchtigen und
im schlimmsten Fall zum Abbruch der Kommunikation fiihren. Timea Berényi-
Nagy skizziert ihr Forschungsprojekt zur rezeptiven Mehrsprachigkeit, bei dem
sie den Wortschatzerwerb von Deutsch nach Englisch untersucht. Dabei disku-
tiert sie insbesondere die Bedeutung der metonymischen Kompetenz. Gayeon
Choi stellt ihr Dissertationsprojekt vor, dessen Forschungsdesign zweisprachig,
Koreanisch - Deutsch, angelegt war. Sie schildet die Herausforderungen, die
dies mit sich brachte. In ihrem Fazit streicht sie die Relevanz forschungsmetho-
dologischer Fragen fiir das Fach DaF*Z hervor. Kaveh Bahrami Sobhanis Beitrag
beschaiftigt sich mit der Relativsatzbildung im Deutschen und in Farsi. In seiner
Studie, die von der Lerner*innensprache, die er im Unterricht erhoben hat,
ausgeht, zeigt er Zusammenhdnge zwischen nicht normgerechter Realisierung
von Lerner*innendufierungen und sprachtypologischen Merkmalen. Miriam
Morf arbeitet ebenfalls mit einem sprachkontrastiven Ansatz. In ihrem Beitrag
werden konkrete Ubungsvorschlédge fiir die Konzeption von Hoéribungen fiir
Lernende mit der Ausgangssprache Italienisch vorgestellt, bei denen durch
Dekodiertrainings zur Segmentierung die Aufmerksamkeit auf die Unter-
schiede zwischen dem Deutschen und dem Italienischen gelenkt wird. Ahnlich
gehen Rogéria C. Pereira und Francisco G. dos S. Nogeira in ihrem Beitrag vor:
Sie analysieren die Schwierigkeiten brasilianischer Lernender bei der Ausspra-
che des Deutschen und stellen ebenfalls Ubungen vor, die von der Bewusstma-
chung der Unterschiede ausgehen. Zum Abschluss des Abschnitts steht der
Beitrag von Gabriella Perge zur Analyse des Tempusgebrauchs in den vier
Sprachen Ungarisch, Deutsch, Englisch und Niederlindisch am Beispiel von
Marchentexten.

Den letzten Abschnitt des Bandes bilden die Beitrdge zur Hochschuldidaktik
DaF*Z. Den Auftakt bildet Klaus-Borge Boeckmann mit einem umfassenden
Uberblick zur Forschung der Professionalisierung von Lehrenden. Darauf folgt
die Vorstellung des Posterbeitrags von Karin Schéne und Antje Neuhoff, die die
Rolle der Lehrkraft in virtuellen Austauschprojekten erforscht haben. Im drit-
ten Beitrag stellt Silvia Introna zwei Forschungsprojekte vor, die mit dem Edu-
cational-Design-Research-Ansatz durchgefiihrt wurden, und bewertet daran an-
kntipfend die Niitzlichkeit dieses Forschungsdesigns. Den Abschluss des Ab-
schnitts bildet wiederum eine Posterzusammenfassung von Elli Mack, Nadine
Vollstddt und Gorica Vujovi¢, die eine besondere Gruppe von Lernenden im
Hochschulkontext in Siidosteuropa in den Fokus nimmt. Hier geht es um den
auflerunterrichtlichen, ungesteuerten Spracherwerb durch Fernsehen im Vor-
schulalter. Diesen Beitrag mdchten wir zum Anlass nehmen, um auf einen
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Einleitung

methodisch-didaktischen Grundsatz hinzuweisen, der unter dem Tagungs-
motto *mit.sprache.teil.haben von besonderer Bedeutung ist: die Verkniipfung
von gesteuertem und ungesteuertem Lernen. Teilhabe im methodisch-didakti-
schen Verstdndnis des Faches DaF*Z wird nicht nur durch den Unterricht er-
reicht, sondern sie ergibt sich aus der Verzahnung von aufierunterrichtlicher
und unterrichtlicher Realitdt.
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Handlungsorientierung im Unterricht? Ja, klar. Aber was
und wie genau eigentlich, warum und was kommt dabei
heraus?

Thomas Studer

Handlungsorientierung ist heute in einer Vielzahl von Curricula, Lehrmitteln
und auch im Unterricht prasent - mindestens dem Namen nach. Dieser Beitrag
nahert sich der Handlungsorientierung mit einem Aufgabenbeispiel an (Ab-
schnitt 1) und diskutiert dann das Konzept der Handlungsorientierung im
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER, 2001) und
dessen Begleitband (GER BB, 2020) genauer (Abschnitt 2). Im dritten Abschnitt
werden kommunikative und handlungsorientierte Ansatze vergleichend und
synoptisch dargestellt, bevor im vierten Abschnitt empirische Evidenz fiir und
gegen diese Ansdtze angesprochen wird. Insgesamt zielt der Beitrag darauf ab,
zeitgemadsse Optionen fiir den (eigenen) Sprachenunterricht klarer in den Blick
zu bekommen.

1 Anndherung

Was bedeutet Handlungsorientierung? Abendroth-Timmer und Gerlach (2021,
S.3) greifen in ihrer Einfiihrung zur ,Handlungsorientierung im Fremdspra-
chenunterricht” auf eine einflussreiche Umschreibung von Bach und Timm
(2013) zuriick:

Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht ermdglicht es den Schiile-
rinnen und Schiilern, im Rahmen authentischer, d. h. unmittelbar-realer oder
als lebensecht akzeptierbarer Situationen inhaltlich engagiert sowie ziel- und
partnerorientiert zu kommunizieren, um auf diese Weise fremdsprachliche
Handlungskompetenz(en) zu entwickeln. (Bach & Timm, 2013, S.12)

Machen wir - oder besser: machen Sie - die Probe aufs Exempel: Wird mit
untenstehender Aufgabe (Abb.1) eine ,authentische Situation” geschaffen?
Wird eine ,inhaltlich engagierte”, ,ziel- und partnerorientierte” Kommunika-
tion ermoglicht?

Falls die Lernenden die Organisation eines Flohmarkts in ihrem Kontext als
Jebensecht” akzeptieren, konnte wohl schon von einer ,authentischen Situa-
tion” ausgegangen werden. Auch ,ziel- und partnerorientierte Kommunika-
tion” ist durchaus zu erwarten, die Aufgabenparameter tun quasi das Moglich-
ste dafiir: Der Inputtext vermittelt das Ziel der Aufgabe, den Flohmarkt kom-
munikativ vorzubereiten. Dieses Ziel soll zur Sprache gebracht (erster Arbeits-
auftrag) und die Vorschldge der Chefin sollen in der Gruppe besprochen wer-
den (Instruktion 6B). Ob die Besprechung dann auch ,inhaltlich engagiert”
verlduft, scheint offen bzw. diirfte sich tiber motivationale Dispositionen ent-

19



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Thomas Studer

scheiden, verbunden mit der Frage, wie sich die Lernenden auf die Rollen
einlassen, die sie tibernehmen sollen (Abschnitt 3).

Sprachmittlung
6 Wahlen Sie. 1|

Aives Arbeitsauftrdge im Team Kldren und bearbeiten

B Lesen Sie die Mail der Chefin. - Benennen Sie das Ziel der Aufgabe und
Besprechen Sie in Gruppen Uberlegen Sie im Team, was Sie alles tun
die Vorschlage und was Sie missen. Notieren Sie die Punkte fir alle
tun miissen. Notieren Sie die sichtbar.
wichtigsten Ergebnisse. - Wiederholen Sie die Aussagen der anderen,

um Missverstandnisse zu vermeiden.

- Wer hat welche Erfahrungen? Wer méchte
was Ubernehmen? Notieren Sie die Namen
neben den Aufgaben.

- Besprechen Sie auch, was bis wann
gemacht werden muss, und notieren Sie die
Termine.

- Fassen Sie am Ende die Ergebnisse der
Besprechung zusammen.

Liebes Team,

also, wir hatten ja mal die Idee, einen Flohmarkt mit Biichern, Kinderspielzeug,
Klamotten oder Sportartikeln zu machen. Ich finde die Idee immer noch gut und denke,
wir solliten uns mal darum kiimmern. Kénntet ihr das bitte im Team organisieren? Ich
glaube, ein Freitag im Friihling wére ein guter Zeitpunkt, oder? Wie wére es, wenn wir
dann auch Kuchen und Kaffee verkaufen oder grillen? Ausserdem kénnten wir
berlegen, ob das nur fur die Mitarbeiter/innen unserer Firma sein soll oder ob auch die
Freunde und Familien kommen kénnen. Was denkt ihr? ...

Ich wiirde es toll finden, wenn ihr das bis zu unserem Treffen am Donnerstag besprecht.
Gebt mir dann bitte Bescheid, wer welche Aufgaben tibernimmt.

Danke im Voraus und viele Griisse

Simone

Abb. 1: Sprachmittlungsaufgabe (Netzwerk neu [Klett], Kursbuch B1.2, S.75, 6A und B;
Aufgabe nachgebaut und gekirzt [TS])

1.1 Merkmale kommunikativer Aufgaben

Nimmt man als weitere Priifkriterien fiir handlungsorientierte Aufgaben die
(oft vier) Merkmale von Tasks — Task im Sinne von kommunikativer Aufgabe,
hier in der Bedeutung ,Arbeitsplan” (z.B. Ellis, 2009, S.223; Ellis etal., 2020,
S.10) - hinzu, ergibt sich fiir die Beispiel-Aufgabe ein gemischtes Bild: Positiven
Indizien fiir die Merkmale i) und ii) stehen un- oder unterbestimmte Hinweise
beziiglich iii) und iv) gegeniiber. Ganz offensichtlich steht i) die Bedeutung im
Fokus, nicht die Form (z.B. sollen Erfahrungen ausgetauscht sowie Arbeiten
verteilt, geplant und notiert werden). Gut erkennbar ist auch, dass ii) Wissens/zi-
cken als Ausloser der Sprachhandlungen fungieren (,Wer hat welche Erfahrun-
gen gemacht?”). Keine Hinweise gibt es dagegen zu Merkmal iii), die breite
Mobilisierung des sprachlichen Repertoires (zu dem auch die Erstsprachen geho-
ren konnen). Und was iv), das Produkt der Aufgabenlosung, betrifft, erschopft
sich der Auftrag darin, ,die wichtigsten Ergebnisse zu notieren” bzw. die Ergeb-
nisse zusammenzufassen. Unterbestimmt bleibt damit, wozu {iberhaupt und
fiir wen eine Zusammenfassung erstellt werden soll. Naheliegend ware es ja, die
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in der Gruppe erarbeitete Losung in der Klasse vorstellen zu lassen. Damit
wiirde das Arbeitsprodukt nicht nur besser motiviert und valorisiert, sondern
es ergdbe sich fiir die Lehrperson auch eine Beobachtungsgelegenheit, an die
sich die Arbeit an der Sprache anschliessen liesse. Dieser letzte Punkt, ein
nachgelagerter Form-Fokus, spielt in allen aufgabenbasierten Ansdtzen des
Sprachenlehrens und -lernens eine wichtige Rolle (Abschnitt 3).

Und was hat die Beispielaufgabe mit der prominent gesetzten Uberschrift
,Sprachmittlung” zu tun? Nicht viel, wenn man das bekannte Konzept der
Sprachmittlung vor Augen hat. Viel, wenn man sich am neuen, ,Mediation”
genannten Konzept orientiert, das im Begleitband zum Gemeinsamen Euro-
pdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER BB, 2020) entfaltet wird.

1.2 Sprachmittlung oder Mediation?

Sprachmittlung meint tiblicherweise ,jede Art der Ubertragung eines Textes aus
einer Sprache in eine andere” (Reimann, 2016, S.8); Prototyp: ,informelles
Dolmetschen”. Mediation im GER BB umfasst zwar auch Ubertragungen von
einer Sprache in eine andere (interlinguale Mediation), geht aber weit dariiber
hinaus. Hinzu kommt einerseits die (Ver)Mittlung innerhalb von Einzelspra-
chen (intralinguale Mediation), etwa die Umwandlung von Textsorten. Anderer-
seits betrifft Mediation zwar schon auch textbezogene Aktivitdten i.e.S., etwa
miindliche Texte schriftlich zusammenfassen (,Mediation von Text”), macht
aber nicht dabei halt, sondern bezieht sich auch auf ,Mediation von Konzepten”
und auf ,Mediation in der Kommunikation” (GER BB, 2020, Kap. 3.4.1-3).
~Mediation von Konzepten” spielt im Rahmen von Gruppenarbeiten eine wich-
tige Rolle, wenn es darum geht, Ideen zu erldutern und zu entwickeln. Bei der
~Mediation in der Kommunikation“ steht die Verstandigung in plurikulturellen
Kontexten, z.B. in einer Lerngemeinschaft, im Vordergrund.

In den Arbeitsauftrdgen der Beispielaufgabe sind mindestens drei Aktivitdten
angelegt, die sich der intralingualen Mediation, hier der Mediation innerhalb
der Zielsprache Deutsch, zuordnen lassen: Die Lernenden sollen i) das schrift-
lich fixierte Ziel der Aufgabe ,benennen” (Mediation von Text), ii) ,die Ergeb-
nisse der Besprechung zusammen[fassen]” (auch Mediation von Text) und iii)
die Aussagen anderer wiederholen, ,um Missverstandnisse zu vermeiden” (Me-
diation in der Kommunikation).! Die drei Beispiele zeigen, dass bei einer Medi-
ationsaktivitdt immer mindestens zwei Fertigkeiten involviert sind, ndmlich
Lesen und Sprechen (i), Sprechen und Schreiben (ii) und Héren und Sprechen
(iii). Mediation erweist sich also als fertigkeitenverbindendes Konzept. Deshalb
greift eine nebenordnende Terminologie — Mediation als flinfte Fertigkeit oder
JAtnfte Sprachkompetenz“ (Abendroth-Timmer & Gerlach, 2021, S.99) - zu

1 Dendrei Beispielen lassen sich die folgenden Mediations-Skalen des GER BB
(2020, S.120,S.122 und S.137) zuordnen: ,Miindliche Verarbeitung von Tex-
ten”, ,Schriftliche Verarbeitung von Texten” und ,Als Mittler agieren in infor-
mellen Situationen”.
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kurz. Mediation ist ein ,Kompetenzbiindel“ oder eine ,Suprakompetenz”
(Krombach, 2021, S.117).

2 Handlungsorientierung auf Basis des Gemeinsamen
Europaischen Referenzrahmens fiir Sprachen

Grundlegend fiir die Bestimmung der Handlungsorientierung im Referenzrah-
men ist die Auffassung von Sprachenlernenden als Sprachverwendende und
die Konzeption von Sprachenlernenden/Sprachverwendenden ,als Individuen
und als gesellschaftlich Handelnde” (GER, 2001, S.21, S.51). Akzentuiert wird
damit die Wichtigkeit des Sprachgebrauchs fiir das Lernen und gleichzeitig
auch die Interdependenz von individuell-kognitiven und sozial-interaktiven
Dimensionen sowohl des Sprachgebrauchs als auch des Sprachenlernens (z.B.
Little, 2022, S.50). Ein wesentlicher Punkt sind zweitens ,kommunikative Auf-
gaben” (vgl. Abschnitt 1), die von (angehenden) Sprachverwendenden ,unter
bestimmten Umstdnden und in spezifischen Umgebungen und Handlungsfel-
dern” zu bewaltigen sind (GER, 2001, S.21). Die ,bestimmten Umstadnde” und
,spezifischen Umgebungen” verweisen darauf, dass einzelne Sprachhandlun-
gen zwar isoliert vorkommen kénnen, aber immer als Bestandteil des breiteren
sozialen Kontexts zu denken sind, ,der allein ihnen ihre volle Bedeutung verlei-
henkann”(GER, 2001, S.21). Beim Losen kommunikativer Aufgaben, das ist ein
dritter Aspekt, greifen Sprachverwendende/Sprachenlernende auf das gesamte
Spektrum an Fahigkeiten und Fertigkeiten zurtick, tiber das sie verfiigen. Zu
diesem Spektrum zdhlen neben sprachbezogenen Kompetenzen (linguistische,
soziolinguistische und pragmatische) auch allgemeine Kompetenzen (z.B. sa-
voir, savoir faire, savoir-étre) (GER, 2001, Abschnitt 2.1.2 und 2.1.1). Viertens
wird fiir die Bewadltigung von Aufgaben ein strategisch-planvolles Vorgehen
angesetzt, das tiber reflektierte ,Erfahrungen? zur ,Verstdrkung oder zur Ver-
dnderung der Kompetenzen fithren” (GER, 2001, S.21) und so das Sprachenler-
nen voranbringen kann.

Im GER BB (2020) wird dieses Konzept nicht weiter vertieft, aber z. T. pointierter
formuliert, besonders in der englischen Fassung (CEFR CV, 2018, S.26): ,The
CEEFR presents the language user/learner as a ‘social agent,” acting in the social
world and exerting agency in the learning process.” ,exerting agency”, ,Hand-
lungsvermdgen zur Geltung bringen”, bringt die Idee des handlungsorientier-
ten Sprachenunterrichts auf den Punkt: Lernende sollen nicht (nur) determi-
niert reagieren miissen, sondern mit Spielraum handeln und so auf sich selbst
und andere Einfluss nehmen konnen.

2 Im Companion Volume, der englischen Fassung des Begleitbandes zum Referenz-
rahmen (CEFR CV, 2018, S.29), steht ,monitoring”, worunter Little (2022, S. 50)
die rekursive Reflexion tiber Lernziele, -prozesse und -produkte versteht. Das
trifft die Sache besser als ,Erfahrungen”.
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Piccardo und North (2019) legen eine ausfiihrliche theoretische Unterfiitterung
und Ausdifferenzierung ,des” (ihres?) GER-basierten handlungsorientierten
Ansatzes vor. Darin, und z.B. auch in einer komprimierten Darstellung von
Piccardo und North (2022), wird Handlungsorientierung mit Szenarios in Ver-
bindung gebracht:

Handlungsorientierung beinhaltet Aufgaben/Projekte, in der Regel in Form
von Szenarien, die Initiative ermdglichen, damit die Lernenden ihr Hand-
lungsvermdgen einbringen und ihre Handlungsfahigkeit gezielt und strate-
gisch ausiiben kénnen. (Piccardo & North, 2022, S.31; Ubersetzung durch
Verf.)

2.1 Szenarios

Szenarios lassen sich verstehen als ein weiter, fiir die Lernenden bedeutender
Handlungsrahmen oder kurz: als Projektidee, z.B. die Griindung einer eigenen
Schule oder die Einfiihrung zweisprachigen Unterrichts an einer Schule. Nach
Piccardo und North (2019, S.141) haben Szenarios zwei Lesarten: Zum einen
evozieren sie Schemata und Skripts fiir vertraute Situationen und Abldufe (z.B.
die Beteiligung an einem Online-Forum), die mit spezifischen sprachbezoge-
nen und allgemeinen Kompetenzen einhergehen. Zum andern stehen Szena-
rios, im didaktischen Zusammenhang, fiir die Simulation realweltlicher Kon-
texte, in denen die Lernenden als soziale Akteure in einer Praxisgemeinschaft
handeln. Dieses Handeln ist ein Handeln im eigenen Namen, d. h. in der Simula-
tion tibernehmen die Lernenden nicht die Rolle anderer (was im kommunikati-
ven Ansatz oft der Fall ist), sondern sie spielen sich selbst. Im Vergleich zur
Flohmarkt-Aufgabe (Abb. 1) handelt es sich bei Szenarios um ein noch offene-
res Lernarrangement, bei dem Eigeninitiative und Selbstverantwortung der
Lernenden einen hohen Stellenwert haben. So wiirde etwa der Handlungsrah-
men nicht, wie in der Mail der Firmenchefin (Wer ist Simone?), ausgestaltet
vorgegeben, sondern gemeinsam ausgearbeitet. Dadurch soll nicht zuletzt dem
Motivationsproblem entgegengewirkt werden (Piccardo & North, 2019,
S.142-143): Engagierte Kommunikation ist (am ehesten) dann zu erwarten,
wenn auf ein gemeinsames, mitverantwortetes Ziel und ein definiertes Resultat
wie z.B. einen Blog, ein Poster oder ein Radio-Feature hingearbeitet wird.
Unterwegs dahin, also bei der kooperativen und kollaborativen Erarbeitung
solcher Produkte, spielt die ,Ko-Konstruktion von Bedeutung durch Mediation
in der Interaktion” (Piccardo & North, 2022, S.31; Ubersetzung durch Verf.) eine
besondere Rolle. Auch daftir liefert die Flohmarktaufgabe ein Beispiel. In den
Arbeitsauftragen wird gefragt: ,Wer hat welche Erfahrungen [gemacht]?” Wer-
den diese Erfahrungen in der Gruppe nicht nur berichtet und nebeneinander-
gestellt, sondern auch synthetisiert und weitergedacht, liegt eine ,gemeinsame
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Konstruktion von Bedeutung*3, eine typische Mediationsaktivitdt im Rahmen
von Gruppenarbeiten, vor.

Geplant werden Szenarios riickwarts, d. h. von der grossen Schlussaufgabe her,
um an die Lernbediirfnisse anzudocken und/oder curriculare Passung sicher-
zustellen (Piccardo & North, 2019, S. 145, S.253). Ausgehend von den Kompe-
tenzen, die es zur Bewdltigung der Schlussaufgabe braucht, werden kleinere
kommunikative Aufgaben als Etappenziele angesetzt. Diese Tasks, z.B. das Re-
cherchieren und Weitergeben unterschiedlicher Informationen, kénnen von
niveauspezifischen, handlungsorientierten Deskriptoren passender GER-Ska-
len inspiriert sein. Schliesslich kdnnen prda-kommunikative Aufgaben im Sinne
von Littlewood (2013, S.12) und auch formfokussierte Ubungen auf Etappen-
ziele hinfiihren.

Szenarios spielen besonders auch im Zweitsprachenunterricht fiir Mi-
grant*innen eine bedeutende Rolle, so etwa im Schweizer fide-System (www.
fide-info.ch; zum szenariobasierten Unterricht s. Hagenow-Caprez, 2013).

Inwiefern ist Handlungsorientierung und sind im Besonderen Szenarios etwas
Neues oder anderes im Vergleich zu kommunikativen Ansdtzen des Sprachen-
lehrens und -lernens? Diesen Fragen wendet sich der ndchste Abschnitt zu.

3 Kommunikativ und/oder handlungsorientiert? Zwei
Systematisierungsversuche

Piccardo und North (2019, Kap. 4.2.1) fithren 16 Kernmerkmale des kommuni-
kativen Ansatzes auf (vgl. auch Kurtz, 2013; Puren, 2014). Mehrheitlich sind
diese Merkmale auch fiir den handlungsorientierten Ansatz bedeutend, darun-
ter: Kommunikation (in umfassendem, nicht auf Informationsaustausch be-
schranktem Verstandnis) als Hauptziel des Lehrens und Lernens, Lernerorien-
tierung und Orientierung an Lernbediirfnissen, Gebrauch der Zielsprache in
bedeutungsvoller (d.h. auch: situations- und kontextaddquater) Weise. Es gibt
aber auch deutliche Unterschiede zwischen dem kommunikativen und dem
handlungsorientierten Ansatz. Dazu gehoéren (Tab.1): die Strukturierung des
Lernens, der Sprachgebrauch der Lernenden im Unterricht und die Rollen, die
ihnen dabei zukommen.

3 ,Gemeinsame Konstruktion von Bedeutung” ist der Titel einer Skala im GER BB
(2020, S.131-132), die der Kategorie ,Mediation von Konzepten” zugeordnet ist.
Ein B2.1-Deskriptor dieser Skala lautet: ,Kann Ideen und Meinungen anderer
weiterentwickeln.”
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Kommunikativer Ansatz Handlungsorientierter Ansatz
Strukturierung |Sprachfunktionen (z.B. Tasks (kommunikative Aufga-
des Lernens Lauffordern”) und Notionen |ben)
(z.B. Zeit)
Sprachge- - Aufandere gerichtetes - Handeln mit ande-
brauch im Handeln ren/kollektives Handeln im
Unterricht - Training des Handelns in | Hier und Jetzt der (sprach-
der Zielsprache (vom lich und kulturell) pluralen
Verstehen tiber die Re- Lerngemeinschaft
produktion zur Produk- |- Handeln als unmittelbare
tion) auf Vorrat/fiir ein sprachliche und kulturelle
unbestimmtes Nachher Erfahrung
Rollen der Lernende als Kommunika- |Lernende als soziale Akteure
Lernenden toren ibernehmen vorge- |handeln als sie selbst (oder
gebene Rollen spielen ikre Rolle)

Tab. 1: Kommunikativer und Handlungsorientierter Ansatz im Vergleich (eigene Darstel-
lung auf Basis u.a. von Piccardo und North [2019, Kap. 4.2.1-3, 5.3, 7])

Gehandelt wird in beiden Ansdtzen, aber unter anderen Vorzeichen: Wahrend
es im kommunikativen Unterricht um das Einiiben von Sprachfunktionen bzw.
von Sprechakten aus der Perspektive der Sprechenden geht (z.B. nach dem
Weg fragen, Erfahrungen beschreiben, Pldne vorstellen), wird Handeln im
handlungsorientierten Unterricht durch Tasks stimuliert und ist ,ernsthafter”
interaktiv ausgerichtet. Ersteres Handeln ist ein Probe-Handeln mit minimier-
tem Risiko fiir die Lernenden (herkommliche Rollenspiele), und freilich auch
der Ungewissheit, ob das Eingetibte in einem unbestimmten Nachher verfiigbar
sein und passen wird. Dagegen wird im handlungsorientierten Ansatz im eige-
nen Namen gehandelt, unter Echtzeitbedingungen im Kontext der Lerngemein-
schaft. So soll Handlungskompetenz schon im Unterricht erfahrbar gemacht
und weiterentwickelt werden. Das Risiko solchen Handelns ist fiir die Lernen-
den hoher, weil sie als Person erfolgreich sein, aber auch scheitern kénnen
(Stichwort ,Selbstwirksamkeit”). Angesichts dieses Risikos wird die Wichtigkeit
von Selbstreflexion und Strategien-Arbeit betont (Piccardo & North, 2019,
Kap. 7.1.2.).

Tab. 1 vermittelt einen Eindruck von Unterschieden zwischen dem kommuni-
kativen und dem handlungsorientierten Ansatz, vereinfacht die Verhdltnisse
aber zu stark. So variieren z.B. Ort und Stellenwert formfokussierter Praktiken
nicht nur zwischen den Ansitzen, sondern auch innerhalb derselben. Abb.2
trdgt dieser Variation in Teilen Rechnung, versteht sich aber immer noch als
Vereinfachung mit dem Ziel, handlungsorientierte Optionen fiir den (eigenen)
Unterricht tiberblickbarer zu machen.
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|
TSLT TBLT BN SBLT

Abb. 2: Handlungsorientierte Optionen fir den Unterricht (eigene Darstellung). CLT:
Communicative Language Teaching (w: weak, s: strong), TBLT: Task-Based Language
Teaching, TSLT: Task-Supported Language Teaching, SBLT: Scenario-Based Language
Teaching; heller Bereich (CLTw, TSLT): partielle Handlungsorientierung, dunkler Bereich
(CLTs, TBLT, SBLT): umfassende Handlungsorientierung

In kommunikativen Ansdtzen geht es immer darum, Lernende zu ermdchtigen,
die Sprache gemdss ihren kommunikativen Bediirfnissen (effektiv) zu gebrau-
chen. Unterschiedlich konzipiert wird indessen der Weg, der zu diesem Ziel
hinfiihren soll (z.B. Littlewood, 2013, S.4): In der Perspektive der starken Ver-
sion des kommunikativen Unterrichts (CLTs), wonach Kommunikation fiir das
Lernen nicht nur notwendig, sondern auch hinreichend ist, wird alles auf die
Karte ,erfahrungsbasiertes Lernen” gesetzt. In der Konsequenz gilt es, auf expli-
zite Grammatikvermittlung (und generell auf sprachformbezogene Ubungen?)
zu verzichten. Im Gegensatz dazu ldsst die schwache Version des kommunikativen
Unterrichts (CLTw) ausdriicklich Raum fiir traditionelle formbezogene Aktivita-
ten, erkennt also die Relevanz auch kontrollierten und ,analytischen Lernens”
an. In seiner radikalen Form wurde das CLTs-Konzept im Unterricht kaum je
umgesetzt (illustriert in Abb. 2 durch schwachere Farbgebung dieses Feldes).

Das Aufgabenbasierte Lehren und Lernen (TBLT) gilt als Weiterentwicklung oder
Exemplifizierung des CLTs-Konzepts. Dreh- und Angelpunkt dieses Konzepts
sind Tasks (s.o0., Abschnitt 1; zum Folgenden Piccardo & North, 2019, Kap. 4.2.2;
Ellis etal., 2020, Kap. 1 u. 8). Tasks fungieren einerseits als Arbeitsplan fiir eine
Lernaktivitdt, bei der die Lernenden Entscheidungsspielraum in Bezug auf die
Wahl der sprachlichen Mittel haben, die sie zur Aufgabenlosung einsetzen
wollen. Andererseits werden Tasks anstelle der Grammatikprogression (sei sie
strukturalistisch oder funktional bestimmt) zur Strukturierung von Kursen
und Curricula genutzt. Tasks gelten v.a. deshalb als attraktive Alternative der
Progressionssteuerung, weil sie kommunikative Bedtrfnisse und Interessen
der Lernenden direkt antizipieren und umsetzen kénnen.

TBLT ist kein einheitliches Konzept (z.B. Ellis, 2021). Unterschiedlich beurteilt
werden u.a. die Notwendigkeit von Bediirfnisanalysen fiir simtliche, d. h. nicht
nur fiir (berufs-)spezifische Sprachkurse, der ,richtige” Zeitpunkt fiir die form-
bezogene Spracharbeit (ausschliesslich nach der Aufgabenprédsentation oder
schon vor der Aufgabenbearbeitung?) und die Frage, ob focussed tasks (Aufga-
ben, die mit ausgewdhlten, z.B. vorher geiibten Vokabeln oder Sprachstruktu-
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ren, gelost werden miissen, Ellis etal., 2020, S.12) ,zuldssig” sind oder aber der
Grundidee von Tasks, dass Lernende bei der Aufgabenbearbeitung ihr gesamtes
sprachliches Repertoire brauchen kénnen sollen, widersprechen.

Nehmen ,fokussierte Aufgaben” breiteren Raum ein, begibt man sich auf die
Seite des aufgabenunterstiitzten Lehrens und Lernens (TSLT). In diesem Konzept
sind oder bleiben die Kurse und Curricula um sprachliche Strukturen herum
gebaut, und Tasks dienen lediglich als Zusatzelement. Als solches kénnen Tasks
Anlass sein, getibte Strukturen kommunikativ zu gebrauchen (Ellis, 2021, S.21;
zu einem weiteren Verstdndnis von TSLT vgl. Miiller-Hartmann & Schocker-
v. Ditfurth, 2011, S.25). TSLT ldsst sich sicherlich gut in traditionelle Curricula
integrieren, auch in Grammatik-lastige. Fraglich scheint aber, ob das Potenzial
von Tasks infolge dieser Integration erhalten bleibt (Piccardo & North, 2019,
S.136). — Festhalten ldsst sich, dass Handlungsorientierung im TSLT im Ver-
gleich zur umfassend konzipierten Handlungsorientierung im TBLT nur partiell
angelegt ist. Das ist eine Parallele zum Verhéltnis zwischen der starken (umfas-
send handlungsorientierten) und der schwachen (partiell handlungsorientier-
ten) Version des kommunikativen Ansatzes (Abb. 2).

Im szenariobasierten Lernen (SBLT; siehe ausfiihrlicher Abschnitt 2.1) hat Hand-
lungsorientierung ein sehr hohes bzw. ein ebenso hohes Gewicht wie im TBLT;
mehr Handlungsorientierung als im TBLT geht nicht. Der Unterschied zwischen
diesen beiden Ansdtzen besteht hauptsdchlich in den Dimensionen der
Lerneinheit. Szenarios tendieren zu Projekten: ,a scenario turns a task into a
project” (Piccardo & North, 2019, S.136).

4 Zum Schluss: Ein selektiver Blick auf die Forschung

Zur Handlungsorientierung im Allgemeinen ldsst sich aus Sicht der empiri-
schen Forschung kaum etwas sagen, dafiir ist das Konzept zu umfassend und zu
divers. Sehr umfangreich und auch methodisch vielfaltig ist die Forschung zum
aufgabenbasierten Lehren und Lernen (TBLT; fir einen Uberblick vgl. Ellis etal.,
2020, Kap. 11). Im Gegensatz dazu fehlen Untersuchungen zum szenariobasier-
ten Unterricht weitgehend - eine empfindliche Liicke, denkt man an die Rele-
vanz des SBLT u.a. fiir das Zweitsprachenlernen erwachsener Migrant*innen.

Eindeutige, kontextiibergreifende Empfehlungen fiir oder gegen die Verwen-
dung eines bestimmten Ansatzes der Handlungsorientierung im Unterricht
sind von der Forschung natiirlich nicht zu erwarten. Im Sinne einer vorldufigen
Zwischenbilanz ldsst sich aber immerhin festhalten: Fiir die Férderung des
Sprechens, Lesens und Schreibens stellt das aufgabenbasierte Lehren und Ler-
nen eine erfolgversprechende Option dar, die durch die umfangreiche Metastu-
die von Bryfonski und McKay (2017; dazu auch Studer, 2019) abgesichert ist.
Geht es hingegen um ein spezifisches Grammatikphdnomen, scheint der aufga-
benunterstiitzte Ansatz dem aufgabenbasierten iiberlegen zu sein (Li etal.,
2016). Was die Entwicklung des Sprechens auf langere Sicht betrifft, stellt die
Studie von Harris und Leeming (2021) der Aufgabenbasierung und einer
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schwachen Version des kommunikativen Ansatzes ein vergleichbar gutes Zeug-
nis aus. Allerdings scheint kommunikativen Aufgaben (Tasks) das besondere
Potenzial zuzukommen, den Lernfortschritt auch und gerade zu Beginn eines
Kurses zu beschleunigen.
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Handlungs- und kompetenzorientierter
Literaturunterricht. Das agir littéraire als Lehr- und
Lernziel der Literaturdidaktik

Luc Fivaz

Der Beitrag versucht zu erldutern, was genau Literatur verstehen bedeutet. Dafiir
wird zuerst das methodisch-didaktische Konzept agir littéraire (Fivaz, 2023)
definiert. Es erlaubt, Komponenten des traditionellen Literaturunterrichts mit
dem handlungs- und kompetenzorientierten Literaturunterricht zu verglei-
chen und zu prézisieren. Dann wird ein Beispiel aus der Praxis in einem Gym-
nasium erldutert. Daraus ergibt sich eine Charakteristik der Merkmale eines
kompetenz- und handlungsorientierten Unterrichts in Ubereinstimmung mit
aktuellen Vorgaben in Lehrpldnen. Es wird gezeigt, wie die Schiiler*innen eine
literarische Kompetenz entwickeln kénnen.

1 Einleitung'

Der handlungs- und kompetenzorientierte Literaturunterricht, wie er im Kon-
text der schweizerischen und europdischen Bildungspolitik empfohlen wird
(Europarat, 2020), findet an den Gymnasien des Kantons Waadt in der Schweiz
keine allgemeine Zustimmung (Elmiger, 2021). Das liegt zum Teil an der fehlen-
den didaktisch-methodischen Berticksichtigung der Literatur im aktuellen
handlungsorientierten Ansatz (Fivaz, 2023). Auflerdem werden die Lernziele
des fremdsprachlichen Literaturunterrichts in den Lehrpldnen im Kanton
Waadt oft allgemein mit dem Verb verstehen verbunden, ohne spezifische Lehr-
und Lernziele zu formulieren (Etat de Vaud, 2022; Fivaz, 2020).

In der aktuellen Literaturdidaktik, zumindest in der Schweiz, gibt es eine Dis-
krepanz zwischen Theorie und Praxis (Elmiger, 2021; Froidevaux, 2012). Seit
der Veroffentlichung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER) (Europarat, 2001) sind vermehrt Studien durchgefiihrt wor-
den, die sich an den Lernenden und der Entwicklung ihrer Kompetenzen orien-
tieren. Eine solche Berticksichtigung der Leserin und des Lesers geht im Litera-
turunterricht jedoch schon auf die Konstanzer Schule der 1970er Jahre mit den
Theorien der Rezeption und des Lesens zurtick (Iser, 1994; Jauf3, 1970).

Im deutschsprachigen Kontext wurden das Konzept literarische Kompetenz und
entsprechende Modelle entwickelt (Burwitz-Melzer, 2007; Hafner, 2004; Hallet
& Krdamer, 2014; Hallet etal., 2015; Hurrelmann, 2002; Niinnung & Surkamp,
2016; Rossler, 2010; Spinner, 2006). Diese stellen die verschiedenen Dimensio-

1 Ichbedanke mich bei Ingo Thonhauser fiir seine Hinweise und wertvollen
inhaltlichen Kommentare.
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nen des Literaturunterrichts heraus. Im franzdsischsprachigen Kontext wurden
die lecture littéraire und das sujet lecteur (Daunay, 1999, 2014; Dufays, 2002,
2011, 2013; Dufays etal., 2015; Petitjean, 2014; Rouxel & Langlade, 2004) entwi-
ckelt, die den Fokus auf die Lernenden und ihre Aktivitdten richten.

Dennoch ist in der Praxis auf gymnasialer Ebene im Kanton Waadt ein oft noch
traditioneller Literaturunterricht zu beobachten (Fivaz, 2023). Dies zeigt sich in
einem Unterricht, der sich auf die Interpretation der Lehrkréfte oder die tex-
tuelle Dimension durch Texterkldarungen konzentriert. Auch bei meinen Prakti-
kumsbesuchen als Dozent fiir die Didaktik Deutsch als Fremdsprache fiir die
Sekundarstufe 22 an der Pddagogischen Hochschule Vaud ist mir ein oftmals
frontaler Unterricht aufgefallen, bei dem die Lehrkraft das Wort fiihrt.

Nicht zuletzt stellte ich selbst, als ich in der Gymnasialstufe unterrichtete, fest,
dass ich mit meinem Literaturunterricht nicht zufrieden war, ich fand es
schwierig, die Schiiler*innen zum Lesen zu bringen und sie einzubeziehen. Es
fehlten mir didaktisch-methodische Werkzeuge. Aus diesem Grund habe ich
diese Frage im Rahmen eines Dissertationsprojekts untersucht und dabei den
Begriff agir littéraire entwickelt (Fivaz, 2023). Im ndchsten Teil wird dieser
Begriff erklart.

2 Das agir littéraire

Der Begriff agir littéraire wurde entwickelt, um die Kluft zwischen Theorie und
Praxis zu verringern (Fivaz, 2023). Er ist auf der Grundlage der Literaturdidak-
tik im franzosisch- und deutschsprachigen Kontext aufgebaut. Der Ursprung
liegt im Konzept des agir® des franzdsischsprachigen Didaktikers Puren (2004,
2006a, 2006b, 2015). Fiir ihn ist das Handeln: ,[W]as absichtlich getan wird, um
zu lehren und zu lernen: Aktivitidt, Handlung, Aufgabe, Ubung” (Puren, 2014,
S.3)% Diese allgemeine Definition erlaubte Puren das Handeln in der Ge-
schichte des Fremdsprachenunterrichts vergleichend darzustellen (Puren,
2020), da jede Methodik ihr eigenes Handeln spezifisch aufgebaut hat. Anhand
einer Mediation der Arbeiten vom deutsch- (/iterarische Kompetenz) und franzo-
sischsprachigen Kontext (agir, lecture littéraire, sujet lecteur) wurde das agir von
Puren in den Bereich der Literatur tibertragen, um den Begriff agir littéraire
(Fivaz, 2023) zu bilden.

Das agir littéraire erlaubt also wie das agir von Puren den traditionellen und den
handlungs- und kompetenzorientierten Unterricht miteinander zu vergleichen,

2 Im Kanton Waadt in der Schweiz reprdsentieren die Primarschule und die Se-
kundarstufe 1 die obligatorische Schule, diese dauert insgesamt 11 Schuljahre.
Die Sekundarstufe 2 représentiert die postobligatorischen Schulen (Gymnasial-
unterricht und Berufsschulen) und dauert je nach der Orientierung drei bis vier
Jahre.

3 Eine mogliche deutsche Ubersetzung ist das Handeln oder die Handlunyg.

4  Zitat Uibersetzt vom Autor des Beitrags.

32



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Das agir littéraire als Lehr- und Lernziel der Literaturdidaktik

diesmal jedoch im Bereich Literatur. Im Rahmen von diesem Beitrag stelle ich
sieben Merkmale des agir littéraire (Fivaz, 2023) in den Mittelpunkt, die didak-
tisch-methodisch orientiert sind: die Auswahl des Textes, literarische Kompeten-
zen, Lektiireabsichten, Phasen, Arbeitsformen, Rollen der Lehrpersonen und die
Rollen der Lernenden (Abb. 1). Diese Komponenten werden im Abschnitt 4 mit
einem Beispiel erldutert.

Abb. 1: Sieben von elf Komponenten des agir littéraire (eigene Darstellung)

Diese Komponenten werden im Vergleich des traditionellen und des Hand-
lungs- und kompetenzorientierten Literaturunterrichts im néchsten Abschnitt
erklart.

3 Vergleich handlungs- vs. kompetenzorientierter Unterricht:
7 Merkmale

Das agir littéraire besteht unter anderem aus sieben didaktisch-methodischen
Komponenten, die eine mégliche Hilfe fiir Lehrpersonen sind, ihren Literatur-
unterricht zu gestalten.

Zu der ersten Komponente Auswahl des Textes wird festgestellt, dass die Texte in
einem traditionellen Literaturunterricht Klassiker sind. Beispielsweise werden
im Kanton Waadt fiir die Maturapriifung oft Der Besuch der alten Dame von
Friedrich Diirrenmatt, Die Verwandlung von Franz Kafka oder auch Homo Faber
von Max Frisch gelesen. In einem kompetenz- und handlungsorientierten Lite-
raturunterricht wird die Auswahl der Texte offener: Literaturunterricht fokus-
siert nicht nur auf klassische Texte, sondern auch auf Jugendliteratur, verein-
fachte Texte, tibersetzte Texte usw. Es kann sogar darum gehen, Ressourcen im
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Zusammenhang mit Literatur zu behandeln, um ein literarisches Korpus zu
erstellen. In diesem Fall wird Literaturunterricht auf Dokumente, Filme, Kriti-
ken, also multimodale Kandle ausgeweitet (Fivaz, 2023).

Im Bereich der Komponente Literarische Kompetenzen geht es im traditionellen
Literaturunterricht nicht um Kompetenzen, sondern um die Vermittlung von
literarischem Wissen. Anders gesagt: Die Lernenden miissen die von der Lehr-
kraft vermittelten Absichten des Autors verstehen. Im kompetenz- und hand-
lungsorientierten Literaturunterricht werden Kompetenzen entwickelt. An-
hand von Kompetenzmodellen kénnen fiinf Kompetenzdimensionen heraus-
gearbeitet werden (Cicurel, 1991; Diehr & Surkamp, 2015; Puren, 2018):

1. Eine personliche Dimension, die die Lernenden berticksichtigt, also ihre
Interessen, Wiinsche und ihr Weltwissen betrachtet,

2. eine kognitiv-dsthetische Dimension, die die strukturellen formellen und
inhaltlichen Merkmale der Texte betont,

3. eine kommunikative Dimension, die betont, was die Lernenden mit dem
Text tun kdnnen (z. B. eine Literaturkritik schreiben),

4. eine kollaborative Dimension, die die Zusammenarbeit der Lernenden in
den Vordergrund stellt,

5. eine projektorientierte Dimension, die viele Aktivititen und Fertigkeiten um
ein Projekt verkniipft, zum Beispiel ein Booktube zu realisieren, wie im
folgenden Abschnitt erldutert wird.

Lektiireabsichten stellen die dritte Komponente dar. In einem traditionellen
Literaturunterricht wird oft auf ein detailliertes Verstehen des Textes abgezielt.
Die Lernenden sollen jedes Wort, alle Mehrdeutigkeiten des Textes verstehen.
Im kompetenz- und handlungsorientierten Literaturunterricht wird die Bedeu-
tung des Textes schrittweise aufgebaut: zuerst ein Globalverstdndnis und dann
werden je nach den Lernzielen spezifische Elemente in den Vordergrund ge-
stellt. Das Wichtigste ist die Interaktion zwischen Leser*innen und Text. Dies
bedeutet, dass jede*r einen literarischen Text anders verstehen wird.

Die Unterrichtsphasen sind die vierte Komponente. Im traditionellen Literatur-
unterricht werden hdufig Lernen und Evaluieren des literarischen Textes ver-
wechselt. Nach einer von der Lehrperson kurz prasentierten Einfiihrung des
Textes sollen die Lernenden den Text lesen und Fragen beantworten, die evalu-
ieren, ob sie den Text verstanden haben oder nicht. Dies unterstiitzt die
Bedeutungskonstruktion des Textes nicht, sondern kontrolliert nur das (Nicht-)
Verstdndnis des Textes. Im handlungs- und kompetenzorientierten Literatur-
unterricht werden Lernziele formuliert, damit die Lernenden die Bedeutung
des Textes gemadfs der im Ziel formulierten Leseabsicht konstruieren kdnnen.
Aufderdem wird die Lektiire sprachlich und thematisch vorbereitet, bevor die
Lernenden den Text lesen, z.B. mit Hypothesen liber die Handlung oder die
Figuren. Dann wird der Text je nach Lektiireabsichten gelesen. Auch wird die
Lektiire, also die rezeptive Fertigkeit, mit einer produktiven Fertigkeit verbun-
den. Das heifit, dass die Lernenden nicht den Text lesen, um nur Fragen zu

34



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Das agir littéraire als Lehr- und Lernziel der Literaturdidaktik

beantworten, sondern um etwas zu produzieren, wie z.B. ein Post auf Insta-
gram. Die summative Evaluierungsphase folgt erst, nachdem die verschiedenen
Verstdndnisniveaus progressiv bearbeitet wurden, je nach der Leseorientierung
(global, selektiv, detailliert, implizit) (Fivaz, 2023).

Was die Arbeitsformen betrifft, so sind diese in einem traditionellen Unterricht
nicht sehr vielféltig. Sie konzentrieren sich auf die frontalen und individuellen
Formen, wobei die Lehrperson i.d.R. die richtige Interpretation des Textes ver-
mittelt (Fivaz, 2023), nachdem die Schiiler*innen den Text zu Hause und indivi-
duell gelesen haben. In einem handlungs- und kompetenzorientierten Litera-
turunterricht sind die Unterrichtsformen aber vielfdltig und die Zusammenar-
beit ist wichtig, damit die Lernenden von den Kompetenzen ihrer Mitschii-
ler*innen profitieren konnen. Das literarische Korpus kann auch direkt im
Unterricht gelesen werden, indem die Schiiler*innen sich dartiber austauschen
koénnen.

Die zwei letzten Komponenten betreffen die Rollen der Akteur*innen. Zuerst
die Rollen der Lehrperson: Die Lehrkraft vermittelt in einem traditionellen Lite-
raturunterricht literarisches Wissen. Sie ist fiir die richtige Interpretation ver-
antwortlich. In einem handlungs- und kompetenzorientierten Literaturunter-
richt unterstiitzt die Lehrperson die Entwicklung der Kompetenzen der Lernen-
den. Anhand von variierten (oder: vielfaltigen) Aktivitdten hilft die Lehrperson
den Lernenden dabei, die Bedeutung des Textes aufzubauen, indem sie die
Lernenden dabei unterstiitzt, ihre personlichen Reaktionen und Analysen zu
duflern. In einem traditionellen Literaturunterricht ist die Rolle der Lernenden
eher passiv: Sie reproduzieren das literarische Wissen der Lehrperson, indem
sie der Lehrperson zuhoren und das Gehorte in einer Textanalyse wiedergeben.
In einem handlungs- und kompetenzorientierten Literaturunterricht werden
die Lernenden Akteur*innen ihres Lernens: Sie sind aktiv, involviert und miis-
sen die Bedeutung des Textes selbst mithilfe der Lehrperson und der anderen
Lernenden erschliessen.

Im néchsten Abschnitt wird erldutert, wie sich diese Komponenten in einem
handlungs- und kompetenzorientierten Unterricht entfalten kdnnen.

4 Beispiel eines handlungs- und kompetenzorientierten
Literaturunterricht: Fitness Exzess

Anhand eines literarischen Projekts (Tab.1) aus meiner Praxis als Gymnasial-
lehrer wird erldutert, wie literarische Kompetenzen im handlungs- und kompe-
tenzorientierten Literaturunterricht entwickelt werden kénnen.>

5 Die Beschreibung des Projektes, die durchgefiihrten Aktivitdten und die sum-
mativen Evaluierungsraster konnen unter folgender Adresse abgerufen werden:
Fitness Exzess Lernziele - Bewertungskriterien: https://urlz fr/jljx.
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Es handelt sich um ein Theaterprojekt, das 2017 im Gymnasium Bugnon im
Kanton Waadt stattgefunden hat und das alle zwei Jahre wiederholt wird.
Dieses Theaterprojekt hat zwei Besonderheiten. Die erste ist, dass Lernende das
Theaterstiick im Rahmen ihrer Maturaarbeit® selbst schreiben. Fiir dieses Thea-
terprojekt bedeutet dies, dass der literarische Text kein Klassiker ist und von
franzosischsprachigen Lernenden auf Deutsch geschrieben wird.

Zweitens wird dieses Theaterstiick von einer Theatertruppe mit Schiiler*innen
des Gymnasiums Bugnon inszeniert und tragt den Namen DIS44, Deutsch in
Sévelin 447. Aulerdem gibt es ein Orchester, das aus anderen Lernenden des
Gymnasiums besteht und (welt)bekannte Lieder spielt. Einige der Schauspie-
ler*innen begleiten das Orchester mit Gesang.® Seit der Version von 2015 wurde
das Projekt auf andere Maturaarbeiten ausgeweitet, indem sich z.B. Schii-
ler*innen um die Intendanz wéahrend der Theaterproben und -auffiihrungen
und um den Kartenverkauf kiimmerten. 2015 war auch eine Gruppe damit
beschiftigt, die Proben und eine Auffiihrung zu filmen.

Fitness Exzess ist der Titel des Stiickes von 2017. Es handelt sich um lustige
Figuren, die mehr oder weniger versuchen, Fitness zu betreiben. In der Bar
treffen sich zwei Figuren, die mit Siiligkeiten Drogenhandel betreiben. Kli-
scheehafte Charaktere, Anmache und Humor sind die Hauptmerkmale.

Aktivitat Datum

1|Schreiben des Theaterstiicks durch zwei |Schuljahr 2015-2016
Schiilersinnen des Gymnasiums im
Rahmen ihrer Maturaarbeit
2|Inszenierung des Theaterstlicks durch
ein Dutzend Schiiler*innen des Gymna-
siums (DIS44-Truppe)

3| Autonome Lektiire des Theaterstiicks
durch eine Klasse derselben Schule

Oktober 2016-Marz 2017

Zur Verfiigung stehende Zeit im
Klassenzimmer: 3 Mal 45 Minu-
ten am 28. Februar, 6. und
7.Marz; Frist fiir das Ende der
Lektiire: 13. Marz

4|Besuch einer Probe der Theatergruppe
DIS44 durch die Schiiler*innen, die das
Stiick gelesen haben.

Samstag, 18. Marz
(9.30-16.00 Uhr) oder Mittwoch,
22.Mirz (15.00-19.00 Uhr)

6 Um die Matura im Kanton Waadt zu erlangen, miissen die Lernenden unter
Anleitung einer Lehrperson eine persénliche Arbeit verfassen; diese Arbeit wird

benotet.

7  Sévelinist die Strafde, in der sich das Gymnasium befindet, und 44 die Hausnum-

mer.

8 Oftarbeiten einige Schiiler*innen anderer Gymnasien des Kantons Waadt am

Theaterprojekt mit.
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Aktivitdt Datum
5| Theaterauffithrung 27.,28.,30.und 31.Marz 2017
6| Erstellung des Lesetagebuchs und des  |Im Unterricht zur Verfiigung ste-
Mini-Videos auf YouTube hende Zeit: 3 Mal 45 Minuten am
28.Februar, 6. und 7. Mérz Abga-
betermin: 24. April

Tab. 1: Chronologischer Ablauf des Theaterprojekts

Im Rahmen dieses Projektes wollte ich mit meinen Lernenden aus meiner
ersten Maturaklasse® das Theaterstiick besuchen, um ihnen zu zeigen, wozu
ihre Kameraden*innen auf Deutsch fdhig waren. Ich habe also von diesem
Theaterstiick profitiert, um einen handlungs- und kompetenzorientierten Lite-
raturunterricht zu gestalten. Folgende literarische Lernziele wurden bearbei-
tet:10

1) das Theaterstiick autonom lesen und Thematik, Hauptfiguren, Handlungs-
strange, Schaupldtze identifizieren

2) ein Lesetagebuch erstellen
3) als Youtuber, Youtuberin eine Kritik zu einem Theaterstiick prasentieren.

Das dritte Lernziel dhnelt der Kritik in einem Booktube!l. Hier wird aber nicht
nur die Lektiire auf YouTube kommentiert, sondern auch das Theaterstiick, das
autonom gelesen wurde.

Nach der Formulierung der Lernziele der Sequenz wurden folgende Aktivitdten
durchgefiihrt:

In einer Vorbereitungsphase haben die Lernenden einige Aktivititen aus einem
pddagogischen Dossier zum Theaterstlick gemacht.!? Ziel war es, die Lernenden
auf das selbststdndige Lesen des Stiicks vorzubereiten: Einfiihrung zu den The-
men, Figuren und zum Wortschatz. In einer zweiten Phase sollten die Lernen-
den das Theaterstiick autonom lesen. Sie hatten Zeit, es im Unterricht zu lesen
(6 Lektionen a 45 Minuten). Wahrend des ganzen Projektes sollten sie ein

9 Nach elf obligatorischen Schuljahren konnen die Schiiler*innen des Kantons
Waadt in der Schweiz das Gymnasium besuchen. Fiir zwei der drei Orientierun-
gen dauert die Schule drei Jahre und fiihrt zu einer Matura oder einem Diplom.
Fiir die Fremdsprachen entspricht die Matura dem Niveau B2 und das Diplom
dem Niveau B1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen
(GER). Fiir die dritte Orientierung ermdglicht die vierjahrige Schule den Erwerb
eines eidgendssischen Fahigkeitszeugnisses als Kaufmann*frau sowie einer Be-
rufsmaturitdt und fithrt zum Niveau B2 des GER.

10 Das Sprachniveau der Lernenden am Ende des ersten Jahres der Maturaschule
entspricht dem Niveau B1.

11 Eshandeltsich um Videos, die von jungen Leser*innen, die sich iiber ihre
Lektiire austauschen méchten, auf YouTube ver6ffentlicht werden.

12 Das padagogische Dossier kann unter folgender Adresse abgerufen werden: Fit-
ness Exzess Pddagogisches Dossier: https://urlz fr/jljT.
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Lesetagebuch individuell oder in Gruppen schreiben, um ihre Lektiire zu unter-
stiitzen. Sie mussten verschiedene Kommentare schreiben: einen iiber jede der
sechs Szenen (anhand einer Liste von vorbereiteten Fragen); einen {iber ein
Lied des Stiickes; einen anderen tiber die Proben der Theatergruppe und einen
letzten Kommentar Giber ihre Reaktion nach der Theaterauffiihrung.!® In einer
dritten Phase und manchmal auch parallel mit der zweiten Phase haben die
Lernenden ihre Lektiire reflektiert und die Theaterauffithrung und das Book-
tube vorbereitet. Sie haben folgende Aktivitdten realisiert:

- Leseeindriicke mit Hilfe von Chunks geteilt (individuell)
- Plakate iiber die eigenen Eindriicke gestaltet (Gruppenarbeit)

- die in Gruppen gesprochenen wichtigen Aspekte des Stiicks vor der Klasse
prdsentiert

- aufein Lied aus dem Theaterstiick reagiert (individuell)
- formelle Aspekte der Sprache korrigiert (Partnerarbeit)
- Fragen von Mitschiiler*innen beantwortet (kollaborativ)

In einer vierten Phase nach der Theaterauffithrung haben die Lernenden zwei
weitere Aktivitdten realisiert. Die erste als Reflexion tiber die Auffiihrung und
die zweite als tiefere Vorbereitung zum Booktube: Sie haben tiber Eindriicke
des Theaterstiicks berichtet (individuell) und eine Synopsis des Theaterstiicks
geschrieben (Gruppenarbeit). Schlussendlich haben die Lernenden ihr Book-
tube auf der Grundlage der vier ersten realisierten Phasen individuell oder
kollektiv erstellt.14

Handlungs- und kompetenzorientierter Literaturunterricht lasst sich daran er-
kennen, dass es um ein kollaboratives Projekt geht, das ein grofies Engagement
der Schiiler*innen und eine flexible Begleitung der Lehrperson erfordert. Das
agir littéraire beschrankt sich auch nicht nur auf einen Text, sondern erstreckt
sich auf ein ganzes multimodales literarisches Korpus: ein von Schiiler*innen
geschriebenes Theaterstiick, ein pddagogisches Dossier, eine Theaterauffiih-
rung, ein selbst verfasstes Lesetagebuch (in digitaler oder gedruckter Form) und
ein Booktube. Das agir littéraire zeichnet sich ebenfalls durch eine didaktische
Progression in verschiedenen Phasen aus: Aktivitdten zur Vorbereitung eines
Theaterstiicks, Lektiire eines Stiicks, der Besuch eines Theaterstiicks und Reali-
sierung eines Lesetagebuchs und eines Booktubes, die summativ benotet wer-
den. Die Fertigkeit Leserr wird in Abhdngikeit von Lernzielen bearbeitet: im
Projekt wird ein Global- und Selektivverstindnis in Bezug auf das Sprachni-
veau B1 in den Vordergrund gestellt, und zwar als Vorbereitung zum Lesetage-
buch, dem Booktube und der Theaterauffiihrung. Die Fertigkeit Lesen wird
auflerdem mit der Fertigkeit Produktion verbunden; dies fiihrt zu einer gezielten

13 Beispiele von zwei Lesetagebiichern kénnen unter folgender Adresse abgerufen
werden: Lesetagebticher: https://urlz fr/jlkl.

14 Ein Beispiel von einem Booktube kann unter folgender Adresse abgerufen wer-
den: Fitness Exzess: https://www.youtube.com/watch?v=m6zeUvxRrLw.
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Ausrichtung der Lektiire auf das, was die Schiiler*innen produzieren sollen
(Lesetagebuch und Booktube).

Die Berticksichtigung dieser Charakteristika des agir littéraire stellt eine Mog-
lichkeit fiir die Lernenden dar, ihre literarischen Kompetenzen zu entwickeln.
Dartiiber hinaus werden im handlungs- und kompetenzorientierten Literatur-
unterricht die methodischen Elemente des traditionellen Literaturunterrichts
nicht ignoriert. Im Projekt wurde auch die Textanalyse bestimmter Aspekte des
literarischen Korpus bearbeitet, die Sozialform Frontalunterricht war ebenfalls
Teil des Literaturunterrichts. Dennoch zielten traditionelle didaktisch-methodi-
sche Elemente nicht auf die Vermittlung des Wissens durch die Lehrperson ab,
sondern auf die Entwicklung der literarischen Kompetenzen der Lernenden
durch ihre kontinuierliche Teilnahme und Involviertheit am Literaturunter-
richt.

5 Schluss

In diesem Beitrag wurde der Ubergang von der Vermittlung von literarischem
Wissen zur Entwicklung von literarischer Kompetenz im Literaturunterricht
gezeigt.

Mithilfe des Begriffs agir littéraire konnten sieben Komponenten herausgear-
beitet werden, um einen handlungs- und kompetenzorientierten Unterricht zu
prazisieren und umzusetzen. Am Beispiel des Theaterprojekts wurde herausge-
arbeitet, dass Literaturunterricht bei Lernenden eine literarische Kompetenz
entwickeln kann. Dies geschieht mittels klar bewertbarer literarischer Kompo-
nenten. Auch wurden traditionelle didaktisch-methodische Elemente des Lite-
raturunterrichts berticksichtigt: Textanalyse und Frontalunterricht dienten
aber der Entwicklung der literarischen Kompetenzen der Lernenden und wur-
den nicht zur Vermittlung des Wissens der Lehrperson eingesetzt. Schluss-
endlich hat das Beispiel gezeigt, dass die Lernenden stark involviert sind und
von einer flexiblen Lehrperson unterstiitzt und auf ganz individuelle Weise bei
der Entwicklung ihrer literarischen Kompetenzen begleitet werden.
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In meinem Beitrag beschéftige ich mich mit zwei Dimensionen von Miindlich-
keit und Schriftlichkeit aus fachdidaktischer Perspektive. Dabei beziehe ich
mich auf linguistische Forschungsergebnisse zu Verdnderungen der deutschen
Sprache im Kontext neuer Kommunikationsformen und auf Arbeiten zu Varie-
tditen und zur Plurizentrik, die Fragen fiir die Didaktik des Deutschen als
Fremd- und Zweitsprache aufwerfen. Welche Charakteristika von Miindlichkeit
und Schriftlichkeit sollten heute Lehr- und Lernziele darstellen, wenn wir die
kommunikativen Bediirfnisse der Lernenden ernstnehmen und ihnen Gelegen-
heit geben wollen, im Unterricht als sprachlich Handelnde aktiv zu werden?
Wie lassen sich authentische Kommunikationssituationen in diesem Lehr- und
Lernkontext abbilden, welche Textsorten und Kommunikationsformen sind
hier relevant und wie verdndern sie sich, wenn sie zu Lerngegenstdnden wer-
den? Ich diskutiere dies anhand von Lehrwerksbeispielen und leite daraus
einige Denkanstdsse ab.

1 Miindlichkeit - Schriftlichkeit als Frage der Fachdidaktik

Ein Beitrag zum Thema ,Miindlichkeit - Schriftlichkeit” ist aus mehreren Griin-
den eine komplexe Aufgabe, befassen sich doch mehrere wissenschaftliche
Disziplinen mit den Charakteristika miindlicher und schriftlicher Sprachver-
wendung. Wie der Untertitel zeigt, habe ich vor als Schuster bei meinen Leisten
zu bleiben und meine Uberlegungen aus fachdidaktischer Perspektive anzustel-
len und mich dabei auf einen Lehr- und Lernkontext zu konzentrieren, den ich
einigermassen kenne: den Deutschunterricht auf der Sekundarstufe 1 in der
franzosischsprachigen Westschweiz. Mich interessiert daher die deutsche Spra-
che als Lerngegenstand und fiir die Beschreibung dieses Lerngegenstands ist in
erster Linie die germanistische Linguistik zustdndig, die sich in den letzten
Jahrzehnten zunehmend fiir die mtindliche Sprache interessiert hat und um-
fangreiche Forschungsergebnisse hervorgebracht hat. Im Kontext der sich ra-
sant entwickelnden Kommunikationstechnologien ist jedoch festzustellen, dass
die Unterscheidung zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit nicht immer auf
der Hand liegt. Schon Koch und Oesterreicher zeigten dies 1985 mit Bezug auf
frithere Arbeiten, indem sie konzeptionell miindliche Sprache als Sprache der
Nahe und konzeptionell schriftliche Sprache als Sprache der Distanz beschrie-
ben. Das Medium spielte schon damals nicht die ausschlaggebende Rolle. Heute
entspricht dies geradezu der Intuition, wie die beiden folgenden Beispiele
(Abb. 1 und 2) zeigen.
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Mittwoch, 11. Mai + 18:29

° 0010 @
@ Betreff: New MMS

Kein Problem...

Abb. 1: Textbeispiel 1 (eigene Darstellung)

Freitag, 10. Juni + 15:28

Ich komme spater

Ok, gehst du in die Stadt?

Ne muss noch putzen

Abb. 2: Textbeispiel 2 (eigene Darstellung)

An einer solchen medial schriftlichen Kommunikation ist ganz und gar nichts
aussergewoOhnlich, sie zeigt aber Charakteristika der Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit, die relevant fiir unser Thema sind. Es ist offensichtlich unproblema-
tisch eine solche schriftliche Unterhaltung ohne Grussformeln und unter Ver-
zicht auf schriftsprachliche syntaktische Normen zu fiithren. Bildelemente und
eine Tonaufnahme, auf die mit einem unvollstindigen Satz reagiert wird, sind
in Ordnung, da die kommunikative Funktion der Texte und die Kommunika-
tionssituation fiir die Kommunizierenden jeweils gentigend klar zu sein
scheint.

Sprachdidaktisch ergeben sich hier aber einige Fragen. Wenn es richtig ist, dass
heute diese Kommunikationsformen in bestimmten Bereichen dominieren,
dann sehen einige Klassiker der Fremdsprachendidaktik wie die Postkarte aus
dem Urlaub sehr antiquiert aus und es stellt sich die Frage, wie relevant die in
den Lehrwerken vorgeschlagenen Formen der Textarbeit sind und ob hier auf
Basis von Forschungsergebnissen Veranderungen notig waren.

Ich mochte dies im Folgenden in drei Abschnitten erldutern. Zunachst méchte
ich eine Frage stellen, die sich aus dem Thema notwendigerweise ergibt: Wie
finden denn Forschungsergebnisse aus den multiplen Bezugswissenschaften
der Fachdidaktik Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ihren Weg in den
Unterricht? Danach mochte ich Beispiele aus dem konkreten Lehr- und Lern-
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kontext der Westschweiz zeigen und am Ende zu einigen Schlussfolgerungen
und Vorschldgen kommen, die natiirlich auch Fragen aufwerfen, auf die ich
keine Antworten habe.

2 Mindlichkeit - Schriftlichkeit und die Frage nach dem
Lerngegenstand ,Deutsch als Fremdsprache”

2.1 Bezugswissenschaften, Forschungsergebnisse und transposition
didactique

Die Frage nach den Bezugswissenschaften ist ebenso komplex wie die Prozesse,
die von diesen Wissenschaftsbereichen produzierte Erkenntnisse in die Klas-
senzimmer befordern. Sie ist so alt wie die Frage nach den Inhalten des Fremd-
sprachenunterrichts, die im Verlauf der Geschichte hochst unterschiedlich be-
antwortet wurde (z.B. Gliick, 2002; Puren, 1988; Schroder, 2018). Die Diskus-
sion fiir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist umfangreich (z.B.
Krumm etal., 2010; Portmann, 1997; Thonhauser, 2019) und kann hier nicht
ausfiihrlich dargestellt werden. Generell ist jedoch festzuhalten, dass die friithe
Strukturdebatte, in der versucht wurde die konstitutiven Fachbereiche festzu-
legen, in dem Sinne tiberwunden ist, dass die dynamische Entwicklung der
Arbeitsfelder des Fachs eine solche Festlegung problematisch erscheinen ldsst.

Es ist daher naheliegend, dass sich die Bezugsdisziplinen nicht so einfach fest-
schreiben lassen, da je nach sprachdidaktischer Konstellation Informationen
aus heterogenen Wissenschaftsbereichen vonndéten sind. Dies ist nicht spezi-
fisch fiir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache; das Panorama der
Bezugswissenschaften der Fremdsprachendidaktiken konfiguriert sich je nach
Fragestellung auf unterschiedliche Weise, wie die Beitrdge eines ktrzlich er-
schienenen Sammelbands (Robin & Zimmermann, 2022) zeigen.

Mich interessiert hier nun die konkrete Frage, wie Ergebnisse der Forschung
zur Vielfalt der aktuellen Kommunikationsformen ihren Weg in den Unterricht
finden. In diesem Zusammenhang ist das Konzept der transposition didactique
aus der frankophonen Didaktik hilfreich, das ich an anderer Stelle im Kontext
der Ausbildung von Lehrpersonen erldutert habe (Thonhauser, 2019,
S.166-169) und hier in Bezug auf seine zentrale Funktion, die Konstituierung
von Lerngegenstdnden, zu Hilfe nehmen mdchte. Ich zitiere einen Beitrag von
Bernard Schneuwly, der den franzdsischen Didaktiker Chevallard, auf den das
Konzept zuriickgeht, wie folgt zu Wort kommen lasst:

Chevallard (1997, S.56), der die Theorie didaktischer Transposition bestimmt
am weitesten entwickelt hat, hédlt dazu Folgendes fest:

Man kann ja kaum Wissen in eine neue Institution transportieren wie man ein
Mobel transportiert. Es geht im Gegenteil darum, es im neuen Lebensraum, in
einer ganz anderen Umwelt, zu rekonstruieren, neu zu erschaffen. [...] Der
Begriff ,didaktische Transposition” bezeichnet demnach keineswegs eine
garantierte und bereits abgeschlossene Handlung, sondern ein grosses, un-
endlich offenes Problem. (Schneuwly, 2013, S.22)
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Wenn also Forschungsergebnisse zum Sprachwandel, wie sie beispielsweise
Eichinger (2018) zusammenstellt, ins Deutsch-als-Fremdsprache-Klassenzim-
mer transportiert werden sollen, miissen sie in dieser ,anderen Umwelt” rekon-
struiert werden, da sie hier nicht der wissenschaftlichen Fachdiskussion die-
nen, sondern zum Lerngegenstand werden. Das wirft die Frage auf, wer denn
dafiir zustdndig ist und wer beurteilt, ob dieses Anliegen, ndmlich neue Kom-
munikationsformen und ihre sprachlichen Charakteristika zu unterrichten,
tiberhaupt den Vorstellungen entspricht, welches Deutsch denn gelernt werden
soll. Christian Fandrych diskutiert diese Entwicklungen und bezieht im Maga-
zin Sprache des Goethe-Instituts eindeutig Position:

Das Feld sprachlicher Register und Kommunikationsweisen, die auch im Fach
DaF vermittelt werden missen, ist dadurch untibersichtlicher geworden. Die
Konsequenz der Sprachdidaktik kann nicht darin bestehen, die neuen Stile
und Kommunikationsformen als ,normwidrig” oder ,schlecht” zu ignorieren.
Vielmehr muss sie mit den neuen Kommunikationsweisen angemessen und expli-
zit umgehen, ihre Eigenarten und ihren kommunikativen oder symbolischen Wert
ernst nehmen - und entsprechend nutzen. (Fandrych, 2014, Hervorh. durch
Verf.)

Er steht damit nicht allein, wie die Sammelbdnde Moraldo (2018) oder Giinth-
ner etal. (2021) zeigen, die Beitrdge enthalten, die sich konkret der Frage der
didaktischen Transposition dieser Verdnderungen widmen. Es féllt auf, dass
didaktische Periodika, wie die Zeitschrift Fremdsprache Deutsch, Beitrage zu
dieser didaktischen Rekonstruktion leisten: Die beiden Ausgaben 53 (2015) und
66 (2022) zu den Themen Unterrichten mit digitalen Medien und Interaktion —
digital und vernetzt enthalten zahlreiche Beitrdge, die ganz konkret didaktische
Vorschldge zur Nutzung dieser ,neuen Kommunikationsweisen” im Unterricht
machen.

Die Forschung zu Miindlichkeit und Schriftlichkeit bezieht sich jedoch nicht
ausschliesslich auf die textuellen Charakteristika der neuen Kommunikations-
formen und -formate. Zur Frage nach Normen gehort auch die Frage nach dem
richtigen, guten Deutsch als Lerngegenstand. Die Linguistik hat sich in den
letzten vier Jahrzehnten ausfiihrlich der Frage der nationalen Standardvarieta-
ten (Ammon etal., 2016) und der Plurizentrik des Deutschen (z.B. Schmidlin
etal., 2017) gewidmet. Diese Frage hat auch die Fachdidaktik frither und inten-
siver beschaftigt als die oben erwdhnten Phanomene (z. B. Hagi, 2010). Arbeiten
zur Plurizentrik haben dazu gefiihrt, dass Unterschiede zwischen den Standard-
varietdten der deutschsprachigen Linder zumindest Eingang in viele Lehr-
werke und Curricula gefunden haben. Die (nicht nur) fiir die Westschweiz
besonders relevante Frage nach dem Umgang mit Dialekten im Deutschunter-
richt wird hingegen nach wie vor wenig thematisiert, obwohl die Entwicklung
rezeptiver Kompetenzen schon vor zwei Jahrzehnten didaktisch angedacht
wurde (Spiekermann, 2007; Studer, 2002). Dies liberrascht, da die Frage, wel-
chen Einfluss der Gebrauch von Dialekt und Standarddeutsch in der &ffent-
lichen Kommunikation auf die sprachliche Teilhabe der franz&sisch- und italie-
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nischsprachigen Regionen am gesellschaftlichen Leben in der mehrsprachigen
Schweiz habe, immer wieder heftige Debatten auslost. Ein Beispiel sind die
Initiativen des Genfer Politikers Antonio Hodgers, die 2010 fiir Diskussionen
sorgten.!

Im nédchsten Abschnitt méchte ich daher der Frage nach der didaktischen
Transposition in den Bereichen der neuen Kommunikationsformen und der
Varietdten am Beispiel der Westschweiz nachgehen.

2.2 Viele K6che verderben den Brei? Akteure der didaktischen
Transposition

Am Prozess der didaktischen Transposition sind viele beteiligt, sein Ergebnis ist
die Konfigurierung des jeweiligen Lerngegenstandes in der Klasse, den man
sich als die Schnittmenge zwischen bildungspolitischen Vorgaben, den verwen-
deten Lehrwerken und Unterrichtsmaterialien und der konkreten Gestaltung
von Unterrichtseinheiten durch die Lehrenden vorstellen kann. In den beiden
folgenden Abschnitten konzentriere ich mich auf den fiir die franzdsischspra-
chigen Kantone der Westschweiz giiltigen regionalen Lehrplan und das fiir den
Deutschunterricht verwendete Lehrwerk. Ich zeichne nach, in welchem Aus-
mass die neuen Formen mundlicher und schriftlicher Sprachverwendung und
die Varietdten der deutschen Sprache hier (nicht) Teil des Lerngegenstandes
Deutsch geworden sind.

2.2.1 Der plan d’études romand

In Bildungssystemen ist die didaktische Freiheit alles andere als grenzenlos, es
gibt Lehrpldne, Bildungsziele, Lehrwerke und lokale didaktische Traditionen
und Kulturen, die darauf Einfluss nehmen, welche Lehr- und Lernziele mit dem
Deutschunterricht verfolgt werden. Ich mochte dies anhand des regionalen
Lehrplans, der fiir die Kantone der franzdsischsprachigen Schweiz verbindlich
ist, illustrieren, indem ich mich zunéachst auf die Suche nach neuen Kommuni-
kationsformen in den Lehr- und Lernzielen und dann nach Hinweisen zu den
Varietdten der deutschen Sprache mache.

Die Bildungsziele fiir die Pflichtschuljahre des Deutschunterrichts werden im
plan d’études romand definiert (Abb.3). Der Lehrplan ist grundsatzlich evolutiv
angelegt, d.h. er kann ergdnzt und verdandert werden, zudem haben einzelne
Kantone das Recht jeweils spezifische Prazisierungen einzufiigen. Die Webseite
erlaubt den Benutzer:innen, gewdhlte globale Lernzielbeschreibungen anzukli-

1  Eine kurze Darstellung, die auch die Initiativen dokumentiert, findet sich bei
Hodgers (2010). In den Schulen machen sich Initiativen zur Sensibilisierung fiir
das Schweizerdeutsche rar, wie ein Beitrag der Nachrichtenseite RTS aus dem
Jahr 2019 zeigt, der den Kanton Genf als mogliches Vorbild zitiert, da hier
vereinzelt solche Unterrichtsangebote existieren: Attps://www.rts.ch/info/
regions/10233962-le-suisse-allemand-pourrait-etre-etudie-dans-les-ecoles-
neuchateloises.html
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cken, um zu den Fertigkeiten detailliertere Informationen abzurufen. Abb.3
zeigt die Lernzielschreibungen fiir die Sekundarstufe 1 (L2-31 und L2-34).

COMPREHENSION PRODUCTION DE COMPREHENSION PRODUCTION DE / FONCTIONNEMENT APPROCHES
DE L'ECRIT LECRIT DE L'ORAL L'ORAL J DE LALANGUE INTERLINGUISTIQUES

Abb. 3: Auszug aus dem plan d’études romand

In Tab.1 fasse ich die fiir die rezeptiven und produktiven Sprachaktivitdaten
erwdhnten Texte, Textsorten und Kommunikationsformen? zusammen. Die
Kiirzel (z.B. L2-31) beziehen sich auf die Beschreibungen in den Feldern, die in
Abb. 3 abgebildet sind und auf der Webseite per Mausklick gedffnet werden
konnen.

L2-31 Horver- |L2-32 L2-33 L2-3
stehen Sprechen/Interaktion |Lesen Schreiben
Interview, Ra- |Orte, Tier, Objekte, Er- | Aufgabenstel- | Brief, Leserbrief,
diosendung, |eignisse, personliche |lung, Blog, Chat,
TV, Sportre- Vorlieben beschreiben, | (Werbe)anzeige, | Forum,
portage, Lie- | Informationsaus- Leserbrief, Pla- | Zusammenfas-
der, Clip, Kara- |tausch, Telefonge- kat, personlicher |sung;
oke sprach, Wegbeschrei- |Brief, E-Mail, Umfangreichere
bung erfragen Pressetext, Re- | Texte zu Vor- und
portage, Reiseta- | Nachteilen, per-
gebuch sonlichen Erfah-
rungen, Zu-
sammenfassung

Tab. 1: Rezeptive und produktive Sprachaktivitdten (eigene Darstellung)

Die Liste bietet zundchst wenig Uberraschendes, es dominieren die i{iblichen
Textsorten. Immerhin werden drei der neueren Kommunikationsformen, nam-

2 Ichtbersetze hier zusammenfassend, d. h. ohne Berticksichtigung der einzelnen
Schulstufen, die in den Lernzielbeschreibungen angegebenen Bezeichnungen
fiir Texte und Textsorten.
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lich Blog, Chat und Forum, erwahnt und zwar ausschliesslich im Bereich Schrei-
ben im 11. Schuljahr.? Der Lehrplan hélt sich also in Bezug auf aktuelle Kom-
munikationsformen und -formate vornehm zurtick. Daher fehlen auch Hin-
weise auf Fragen der Norm im Bereich miindlicher und schriftlicher Sprachver-
wendung. Zur Frage nach der Behandlung von Varietdten des Deutschen, insbe-
sondere der fiir die Westschweiz relevanten Frage nach einer Sensibilisierung
fiir das Schweizerdeutsche, ist die Analyse ebenfalls rasch beendet - es finden
sich keine Hinweise.

2.2.2 Lehrwerk

Lehrwerke sind das sichtbare Ergebnis der didaktischen Transposition, schliess-
lich prdsentieren sie Lerngegenstdnde und privilegieren in der Regel einen
didaktisch-methodischen Ansatz.

Das bestehende Lehrwerk Geni@! klick wurde fiir die Sekundarstufe 1 in den
franzosischsprachigen Kantonen unter Berticksichtigung der Vorgaben des plan
d'études romand angepasst und schrittweise eingefiihrt. Das Lehrwerk ist, wie
die Autor:innen einleitend erkldren, der kommunikativen und handlungs-
orientierten Didaktik verpflichtet und entspricht damit den Vorgaben des Lehr-
plans, der kommunikative Kompetenz als wesentliches Lehr- und Lernziel des
Sprachenunterrichts festschreibt:

Le domaine Langues, en cohérence avec les finalités et objectifs de 1'école
publique, vise a favoriser chez I'éleve la maitrise du francais (regles de fonc-
tionnement et capacités a communiquer) ainsi que le développement de
compétences de communication dans au moins deux langues étrangeres.
(https://www.plandetudes.ch/web/quest/l/cg)

Es ist daher zu erwarten, dass alltdgliche Kommunikationssituationen Teil des
Lehrwerks sind. An dieser Stelle mochte ich vorausschicken, dass es mir hier
nicht um Lehrwerkkritik geht, sondern um eine heuristische Bestandsauf-
nahme und Beobachtungen zur didaktischen Integration neuer Kommunika-
tionsformen.

Auf der Suche nach den im Lehrplan erwdhnten Kommunikationsformen Blog,
Chat und Forum wird man im Band 1 des Kursbuchs fiir die 10. und 11. Klasse

3 Die Pflichtschulzeit umfasst in der Schweiz in den Kantonen, die das Harmos-
Konkordat umsetzen, elf Jahre und beginnt mit einer Einschulung im Alter von
vier Jahren. Die 10. und 11. Klassen stellen daher das 2. und 3.Jahr der Sekun-
darstufe 1 dar.

4 Informationen dazu finden sich auf der Homepage, der Conférence intercantonale
de l'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin (CIIP), der flir die
Westschweiz und das Tessin zustdndigen regionalen Erziehungsdirektor:innen:
https://www.ciip.ch/Moyens-denseignement/Allemand-cycle-3/Genil-Klick-9e
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fiindig®: Abb. 4 zeigt einen Lesetext des 6. Kapitels, der als Chat ausgewiesen ist
(Endtetal., 2019, S.70) und neben dem Haupttext einen Hinweis zur Sprache in
Kurznachrichten und eine Tabelle zur Konjugation des Prateritums der Verben
sein und haben enthdlt.

Es ldsst sich also an dieser Stelle beobachten, dass und auf welche Weise Kurz-
nachrichten zum Lerngegenstand werden. Dabei féllt auf, dass sich der Text
zundchst an die im Zusatzhinweis gegebene Erkldrung zu sprachlichen Charak-
teristika (,Oft fehlt das Subjekt” und ,Kurzformen bei hdufigen Verben”) halt.
Im Verlauf der Kommunikation entsteht jedoch eine deutliche Tendenz zu
grammatikalisch vollstindigen Sétzen, die der schriftsprachlichen Norm ent-
sprechen (im Text ab: ,ich sollte den Rasen mahen...”). Die Aufgabe (,Lest die
Nachrichten. Wer schreibt an wen?“) didaktisiert den Text als Leseverstehen,
die Textarbeit erhalt mit der zweiten Aufgabe (,Was ist passiert? Sprecht zu
zweit und schreibt die Satze ins Heft.”) zwar einen produktiven Teil, der aber die
Charakteristika des Chats nicht nutzt. Das Kursbuch enthaélt also ein Beispiel fiir
eine der neuen Kommunikationsformen, auch wenn dessen kommunikatives
Potenzial didaktisch nicht ausgeschopft wird. Im Arbeitsbuch findet sich ein
Liickentext, der zwar als Chat deklariert wird, aber keine fiir diese Kommunika-
tionsform typischen sprachlichen Charakteristika aufweist (Endt, 2019, S. 54).

Ich mdochte zwei Beobachtungen hervorheben. Zunéchst liegt auf der Hand,
dass sich die Charakteristika mehr oder weniger authentischer oder als authen-
tisch inszenierter Texte verdndern, wenn sie in Lehrwerken verwendet werden.
Sie werden hdufig sprachlich angepasst, wie der Ubergang zu vollstindigen
schriftsprachlichen Sdtzen am zitierten Beispiel zeigt, vor allem aber dndern
sich ihre situativen und funktionalen Charakteristika. Der Chat im Lehrwerk
wird im gesteuerten Fremdsprachenunterricht nicht auf einem digitalen End-
gerdt im Alltag, sondern im Kontext einer Aufgabenstellung gelesen und hat
daher auch eine andere Funktion: Die Lernenden sollen ihre Sprachkompetenz
erweitern und die Aufgaben 16sen. Das rechtfertigt die dargestellte Vorgehens-
weise, aber in didaktischer Hinsicht stellt sich doch die Frage, ob die im Lehr-
werk angelegte Textarbeit angemessen ist, d.h. das Potenzial der genutzten
Kommunikationsform ausschopft. Mit anderen Worten kénnte man fragen, ob
Christian Fandrychs oben zitierte Forderung, dass die Sprachdidaktik mit die-
sen neuen Kommunikationsweisen angemessen umgehen sollte, erfiillt ist. Das
istim vorliegenden Beispiel nicht der Fall und es wire {iberlegenswert, wie man
Aufgaben gestalten konnte, die das sprachliche Handeln, das mit diesen Kom-
munikationsweisen verbunden ist, in die unterrichtliche Realitdt tibersetzen.

Ein zweites Thema, das mit Miindlichkeit zu tun hat, ist ganz anders gelagert
und betrifft die Varietdten der deutschen Sprache. Damit hat es in der Schweiz

5 Band 2 enthdlt einen Blog (Brauchli etal., 2020, S. 73), der jedoch eher der
Textsorte Reisetagebuch entspricht und auch keinerlei Hinweise auf die Eigen-
schaften dieser Kommunikationsform enthalt. Ich habe diesen Text daher nicht
berticksichtigt.
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so seine eigene Bewandtnis, was ich im gegebenen Kontext nicht ausfiihrlich
darstellen kann (vgl. die Bemerkungen am Ende des Abschnitts 2.1).

6

\ So war es wirklich!

16 Einen Tag spiter

a Lest die Nachrichten. Wer schreibt an wen?

Kurz-

ache in Chats s

Spr hrichten Hey, wo warst du? Hab nach der

rgfi fehit das SUbi‘:"k‘: Schule auf dich gewartet. & 15:50

Hatte keine Z"i‘;auﬁgen Verben:

'kurzformen bhe ewartet” Sorry, konnte nicht. Hatte keine Zeit. :x

Hab auf dich 9 5:5
"
Du konntest nicht oder du wolltest nicht?!!!  15:52
Nee, ich konnte nicht. Musste nach Hause. 15:53
aN\°8
Aha. 15:54

\9) P
| Prateritum Warum? 15:5
| sein haben Musste meinem Vater helfen. 15:55
| ich war hatte
| du warst  hattest Ich solltﬁ den Rasen mahen, aber dq N
| 4 Rasenmaher war kaputt. 15:55
| er/es/sie war hatte
| wir waren hatten Dann wollten wir die Garage aufraumen.
; ihr wart  hattet Aber der Schliissel war weg. 15:56
| sie waren hatten Sehr witzig! Und was muss-

test du dann machen? 15:57

Meine Schwester Pia musste Mathe
lernen. Ich musste helfen ... 5:58

Warum hast du nicht angerufen?  15:58

N
(oo 3

((&. Wir hatten Streit Ich musste in mein Zim-

f% mer. Durfte nicht mal telefonieren. 1501

"f"..%.’.:wc)//éf ‘ Ich glaube dir kein Wort!  16:05

b Was ist passiert? Sprecht zu zweit und schreibt die Satze ins Heft.

im Garten arbeiten.

musst
konnte/n S schnell nach Hause gehen.
Mathe lernen.
Olli te/n
Ol und s Vot T die Garage aufraumen.
PiaI und sein Tater Sollte/n, nach der Schule nicht warten.

durfte/n den Rasen mahen.
hatte/n nicht telefonieren.
keine Zeit.

70 siebzig

Abb. 4: geni@I klick. Deutsch fur die Romandie. Kursbuch 10. und 11. Klasse
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Didaktisch wird in der Westschweiz immer wieder die provokante Frage ge-
stellt, ob nicht Schweizerdeutsch ebenfalls Lerngegenstand in den Schulen sein
sollte oder tiberhaupt ,Hochdeutsch” ersetzen sollte, da der Dialekt in der Kom-
munikation im deutschsprachigen Sprachraum der Schweiz eben dominiere. In
der sprachdidaktischen Diskussion ist die folgende Aussage sicherlich konsens-
fahig:
Die deutsche Standardsprache ist in ihrer geschriebenen und besonders in
ihrer gesprochenen Form keine einheitliche Sprache. Es sind nationale und
regionale Standardvarietdten, mit denen die Lerner von Deutsch als Fremd-
sprache - besonders wenn sie sich in deutschsprachigen Landern bewegen -
in ihrem Alltag und tiber moderne Massenmedien konfrontiert werden, und
nicht der genormte Standard, der hdufig noch der alleinige Gegenstand des
DaF-Unterrichts ist. (Spiekermann, 2007, S. 134)

Es wdre, wie Diirscheid in einem neueren Beitrag festhdlt, zu begriissen,

wenn DaF-Lerner in die Lage versetzt werden, in ihren Texten auch solche
Ausdrucksformen zu verwenden, die zwar nicht standardkonform, in den
deutschsprachigen Landern aber tiberregional gebrauchlich und situationsan-
gemessen sind. (Diirscheid, 2018, S.155)

Wie sieht dies nun im Lehrwerk fiir die 10. und 11. Klasse aus? geni@! klick.
Deutsch fiir die Romandie enthalt zahlreiche landeskundliche Hinweise auf die
deutschsprachigen Lander und an zwei Stellen werden auch Varietédten explizit
thematisiert. Im Kursbuch (Abb. 5) findet sich ein Hortext zum Thema ,Wir und
die anderen” (Endt etal., 2019, S.14). Die Sprecherinnen sprechen denselben
Satz (,Gestern hat meine Gastmutter Kdsefondue gemacht - lecker! Zu Hause
essen wir das nie.”) in ihrer jeweiligen Varietdt und die Schiiler:innen sollen
diese identifizieren. Das Lekrerhandbuch erklart hierzu: ,Es geht um den unter-
schiedlichen Klang von Deutsch in D-A-C-H.” (Schomer & Brauchli, 2019, S.54),
wobei allerdings nicht weiter erkldrt wird, warum fiir die Schweiz eine Version
im Dialekt und fiir Osterreich eine Form der Umgangssprache gewdahlt wurde.
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Wir und die anderen

14 Deutsch in D-A-CH
@ Hért zu. Woher kommen die Schiiler: D, A oder CH?

Gestern Abend hat meine Gastmutter Kasefondue gemacht — lecker!
> AB 12 Zu Hause essen wir das nie.

15 Ein Jahr in Zurich

a Lest den Text und die Kommentare. Welche Aussage passt zu wem?

0% h - 100 1. Alle sprechen nur Dialekt. 4. Niemand kommt zu spat.
niemand manche viele alle 2. Die Leute nehmen oft das Fahrrad. 5. Manche Deutschschweizer
3. Beim Essen gibt es immer das Gleiche. lachen nicht viel.

In der Deutschschweiz

Gymnasiasten aus der Romandie Am Ende war ihnen klar: Die Deutsch-
haben einen Schiileraustausch nach schweizer sind gar nicht so anders.
Ziirich gemacht. Sie waren ein Jahr Aber vor dem Austausch gab es viele
an einer Ziircher Kantonsschule. Vorurteile und Klischees.

: NI et

Ay\a N e

s Lind, ] o 5

Alle sind piinktiic & givt j . o
2 ijg, {IIIII"]EI "Ur Birche,
. esl, Wiirste und Rdxti,.

G @ ™ . |
das Velo (CH) J | b Welche Wérter fallen euch noch zur Deutschschweiz ein?

d (D/A ihr?
das Fahrrad (D/A) ED.I) :‘Und was denkt ihr? Die Deutschschweizer

Abb.5: geni@I klick. Deutsch fur die Romandie. Abeitsbuch 10. und 11. Klasse

Diese Sensibilisierung® wird im Arbeitsbuch (Endt etal., 2019, S.13) aufgenom-
men, das ebenfalls einen Hortext, eine Zuordnungstibung, die den Hortext
aufgreift, und eine Ubung zur Aussprache enthdlt (Abb.6).

6 Diesicherlich nicht intendierte Komik, dass eine Deutschschweizerin das Fon-
due der ,Gastmutter” als ungewdhnliche Mahlzeit beschreibt, wir nicht themati-
siert.
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12 salii zimme m

@ a Hor zu. Wo spricht man so? Kreuze an.
7

D in Deutschland j in Osterreich D in der Deutschschweiz

b Lies die Satze. Was passt zusammen? Ordne zu.

1. L Salii zamme! a Ich hitte gern eine Cola.

2. ____ I hdtt garn es Coki. b Hallo zusammen.

3. Adieu mitenand! ¢ Wie geht’s?

4. Wotsch no 6ppis z'trinke? d Mochtest du noch etwas trinken?
5. Wie gaht's? e Tschis zusammen.

@ ¢ Hor zu und sprich nach.
8

Abb. 6: geni@I klick. Deutsch fur die Romandie. Arbeitsbuch 10. und 11. Klasse

Dieser Kontakt mit den Varietdten und hier v.a. mit dem Schweizerdeutschen
gehort zu einer thematischen Einheit, die den Austauschaufenthalt in einer
anderen Sprachregion thematisiert, und wird in anderen Kapiteln des Lehr-
werks nicht mehr vertieft. Es handelt sich hier also um den begriissenswerten
Versuch zumindest an einer Stelle flir die Varietdten zu sensibilisieren, aber
auch hier ist aus didaktischer Perspektive festzustellen, dass Potenzial unge-
nutzt bleibt. Die Entwicklung rezeptiver Kompetenzen im Schweizerdeutschen,
indem das Standarddeutsche als Briickensprache” genutzt wird, wére eine inte-
ressante Option, die vertieft werden konnte. Da die Varietdten im Lehrplan
nicht vorgesehen sind, sehe ich diesen Versuch einer Integration der sprach-
lichen Realitdt im Lehrwerk als einen begriissenswerten, wenn auch didaktisch
nicht ganz tiberzeugenden ersten Schritt einer Offnung fir die Plurizentrik der
deutschen Sprache.

3  Warum dieser Befund (doch nicht) ganz normal ist

Die Ergebnisse der Durchsicht des Lehrwerks mogen erntichternd erscheinen,
sind aber nicht tiberraschend. Die fremde Sprache Deutsch wird in der West-
schweiz obligatorisch als erste Fremdsprache nach den bildungspolitischen
Vorgaben unterrichtet. Die sprachlichen Charakteristika der neuen Kommuni-
kationsformen, wie sie die Linguistik beschreibt, werden im plan d’études ro-
mand kaum erwahnt und sind genau aus diesem Grund nicht das dringendste
Problem der Lehrenden und der Lernenden in der Westschweiz. Mit der Frage
nach der sprachlichen Vielfalt des Deutschen ist es ebenso bestellt, sie ist in den
Lehrpldnen und Bildungszielen unsichtbar und die deutsche Sprache wird
nicht ohne Grund im Alltag und in vielen Lehr- und Lernkontexten nach wie

7  Modellhaft wurde dies im 2009 im Schweizer schulverlag plus erschienen und
mittlerweile jedoch nicht mehr erhéltlichen Lehrwerk Chunsch druus? Schwei-
zerdeutsch verstehen — die Deutschschweiz verstehen realisiert.
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vor als ,la langue de Goethe” bezeichnet. ,Le bon allemand” ist i.d.R. synonym
mit der bundesdeutschen Standardvarietét.

Dies unterstreicht und illustriert, wie ich hoffe, dass der Prozess der didakti-
schen Transposition notwendigerweise komplex ist und nicht linear von For-
schungsergebnissen zu Lerngegenstdnden in den Klassenzimmern fiihrt. Bil-
dungspolitische Vorgaben, die in Lehrpldnen und anderen praskriptiven Text-
sorten sichtbar werden, die zur Verfiigung stehenden Lehrwerke und Materia-
lien, die - in diesem Beitrag nicht berticksichtigte — lokale Lehr- und Lernkultur
einzelner Schulen und nattirlich die individuelle fachdidaktische Kompetenz
der Lehrenden spielen in diesem Prozess ihre Rolle. Insofern ist der Befund, wie
im Titel dieses Abschnitts angekiindigt, ganz normal.

Ich mochte am Ende dieses Beitrags anstelle einer Zusammenfassung doch eine
Lanze fiir die Erweiterung des fachdidaktischen Blicks auf die deutsche Sprache
brechen und mit den folgenden fiinf Denkanstdssen einen bescheidenen Bei-
trag zur didaktischen Transposition leisten.

1. Die Integration von Verdnderungen im Sprachgebrauch in den Unterricht ist
eine prioritdre Aufgabe der Fremdsprachendidaktik.

2. Dies betrifft in sprach- und bildungspolitischer Hinsicht ganz grundsétzlich
die Frage nach dem Umgang mit Normen.

3. Sich verdndernde Textsorten und Kommunikationsformen sollten nicht nur
abstrakte Lerngegenstdande im Deutschunterricht sein, sondern fiir Aktivita-
ten genutzt werden, die von Lernenden als sinnvolles sprachliches Handeln
erlebt werden.

4. Varietdten des Deutschen sollten im Unterricht im Rahmen von didakti-
schen Formaten ihren Platz finden, die ein Verstehen der Varietdten der
gesprochenen Sprache in den Vordergrund stellen.

5. Wenn Charakteristika des miindlichen Sprachgebrauchs als legitime Lehr-
und Lernziele gesehen werden, ist auch die Beurteilungspraxis in Bezug auf
sprachliche Normen kritisch zu hinterfragen.

Mit diesen Denkanstdssen méchte ich das Terrain abstecken, die konkrete Um-
setzung wirft sicherlich eine ganze Reihe an sprachdidaktischen und bildungs-
politischen Fragen auf. Ich nenne zum Abschluss zwei dieser Fragen, die mir
besonders wichtig erscheinen: Wie lassen sich Lehr- und Lernmaterialien ge-
stalten, die veranderte Kommunikationsformen und Varietdten des Deutschen
(und welche?) integrieren und zur Grundlage des sprachlichen Handeln im
Unterricht machen? Formen des digitalen Lernens sind hier sicherlich be-
sonders relevant. Eine zweite Herausforderung betrifft den Lerngegenstand
selbst: Welche Formen miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauchs sind
akzeptabel, und zwar nicht nur im Unterricht, sondern auch wenn es um die
formale Uberpriifung sprachlicher Korrektheit bei Priifungen geht?

Wenn Verdnderungen des schriftlichen und miindlichen Sprachgebrauchs
ihren Weg in die Klassenzimmer finden, kann dies weitreichende Folgen haben.
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Es ist zu hoffen, dass in diesen Prozessen der didaktischen Transposition den
Bediirfnissen der Lernenden Rechnung getragen wird.
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Konzepte der Grammatikvermittlung (auch) im Kontext
miundlicher und digitaler Kommunikationsformate

Christian Fandrych

Im vorliegenden Beitrag werden zunéchst einige wichtige Prinzipien der Gram-
matikvermittlung des Deutschen beispielhaft dargestellt. Im Anschluss wird
anhand einiger frequenter und fiir die Sprachvermittlung wichtiger Phédno-
mene auf die deutlich gewachsene Sichtbarkeit sprachlicher Variation einge-
gangen. Es wird daftir plddiert, die zunehmende Variation aus didaktischer
Perspektive als Chance zu sehen, um Lernende sprachreflexiv fiir Fragen der
kommunikativen Angemessenheit und fiir die Rolle von sozialen Stilen zu
sensibilisieren. Dafiir, so wird abschlief}end argumentiert, miissen allerdings
die sprachlich-textuellen Verdnderungen in Miindlichkeit und Schriftlichkeit
auch in der Sprachdidaktik ernst genommen werden.

1 Einleitung

Die Rolle von Grammatik im Fremdsprachenunterricht ist in den vergangenen
Jahren u.a. unter dem Eindruck weitreichender kommunikativer und medialer
Verdnderungen neu diskutiert worden (Fandrych, 2019; Rdsler, 2017; Skerlavaj,
2021; Thurmair, 2015), sie ist allerdings auch aus der Perspektive von ge-
brauchsorientierten Ansatzen in Sprachbeschreibung und Sprachvermittlung
neu reflektiert worden (Aguado & Warneke, 2021; Amorocho Duran & Pfeiffer,
2023; Bryant 2021). Drei Faktoren sind aus meiner Sicht dafiir wesentlich ver-
antwortlich: Zum einen sind durch Medialisierung, Digitalisierung und Vernet-
zung der Kommunikation Phdanomene der sprachlichen Variation deutlich
sichtbarer geworden, als sie dies noch vor einigen Jahrzehnten waren (Diir-
scheid & Frick, 2016; Lobin, 2018). Das hat, zweitens, dazu gefiihrt, dass auch
Fragen der Akzeptabilitidt, Angemessenheit und des Verhdltnisses von Norm
und Variation viel stirker in den Mittelpunkt der Diskussion geriickt sind
(Schneider, 2020). Drittens hat sich in den letzten Jahren sowohl in der Sprach-
wissenschaft als auch in der Spracherwerbs- und Sprachlehrforschung eine
deutliche Hinwendung zu sprachgebrauchsorientierten Ansdtzen und Prinzi-
pien vollzogen. Ablesbar ist dies in der Sprachwissenschaft u.a. an der stark
zunehmenden Zahl an Korpora sowie deren teils rasant wachsendem Umfang,
welche die Basis fiir vielfdltige korpusbezogene Untersuchungen zum realen
Sprachgebrauch bilden (Deppermann etal., 2023). Daneben spielen in den ver-
gangenen Jahren (sprach-)gebrauchsorientierte grammatiktheoretische,
spracherwerbsbezogene und sprachdidaktische Ansatze eine immer wichtigere
Rolle (Amorocho Duran & Pfeiffer, 2023; Boas, 2022; Ellis, 2013). In einer Zeit, in
der digitale Kommunikations- und Arbeitsformen auch im Sprachunterricht
zunehmend weite Verbreitung finden, ist es wichtig, die damit einhergehenden
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sprachlichen und kommunikativen Phdnomene in den Blick zu nehmen und
ihre Rolle im Sprachunterricht neu zu diskutieren (Ender etal., 2023). Es ist
erstaunlich, dass im Kontext der digital basierten Kommunikation Fragen der
sprachlichen Variation und Norm(en) bisher noch kaum in den Blick genom-
men worden sind (Fandrych, 2019).

Im vorliegenden Beitrag werden zundchst einige wichtige Themen und (Lehr-)
Kompetenzen fiir die Grammatikvermittlung kurz zusammengefasst. Im An-
schluss werden dann einige besonders frequente und didaktisch relevante
sprachliche Phanomene vorgestellt, die in mtindlicher und digital vermittelter
Kommunikation auftreten. Dabei wird jeweils auch die Relevanz dieser Gegen-
stande fiir die Sprachvermittlung reflektiert und es werden erste Hinweise auf
eine mogliche Umsetzung im Unterricht gegeben. Der Beitrag schliefit mit
einem kurzen Fazit und Ausblick.

2 Kompetenzen und Themen fiir eine Grammatikvermittlung
in den 2020ern

Im Folgenden soll eher schlaglichtartig, und sicher unvollstdndig, formuliert
werden, welche grammatischen Themen und (Lehr-)Kompetenzen fiir die Aus-
bildung im Fach besonders wichtig sind. Grundsatzlich ist festzuhalten, dass die
Art der Vermittlung von Sprach- und Grammatikkompetenzen stark von ver-
schiedenen Einflussvariablen abhdngt, zu denen insbesondere die folgenden
gehoren (Fandrych, 2010; Thurmair, 2018):

- Das Profil der Lernenden (Alter, Lernerfahrungen, Mehrsprachigkeit, Motiva-
tion, Sprachlernbedtrfnisse, Moglichkeiten zum Sprachkontakt mit der Ziel-
sprache etc.)

- Kontext des Sprachenlernens (Sprachlerninstitutionen, online-Lernsituatio-
nen, Gruppengrofie, institutionelle Vorgaben etc.)

- Sprachlernbedingungen (zur Verfiigung stehende Zeit und Intensitdt des
Sprachenlernens, Stellenwert der Zielsprache und von Fremdsprachenkennt-
nissen, didaktischer Freiraum im Kontext der Sprachvermittlung, Lernmate-
rialien etc.)

- Zielkontexte der Sprachvermittlung (Schwerpunktsetzungen auf rezeptive
bzw. produktive Kompetenzen, bildungs-/berufsbezogenes Interesse, alltags-
bezogene Sprachverwendung, bevorzugte Kommunikations- und Medien-
formen (mtndlich, schriftlich, digital; Sprachaustausch etc.)

Wie Thurmair (2018, S.411) feststellt, muss die ,Frage nach dem Stellenwert der
Sprachwissenschaft [...] in der DaF/DaZ-didaktischen Praxis [...] fiir zwei un-
terschiedliche Seiten gestellt werden: fiir LernerInnen und damit fiir den Unter-
richt und fiir Lehrende u.a. und damit in der Ausbildung”. Zu den sprachwis-
senschaftlichen Kompetenzen, die Lehrende im Studium und in der Fortbil-
dung erwerben sollten, gehéren daher mindestens die folgenden (dhnlich Thur-
mair, 2018):
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- Kenntnis zentraler Regelhaftigkeiten des Deutschen sowie anwendungsbezo-
gene Nutzung dieser Kenntnisse, auch kontrastiv;

- Kenntnis wichtiger Ergebnisse der Spracherwerbsforschung und Anwen-
dung auf konkrete Sprachlehr- und -lernsituationen;

- kritische Einschdtzung verschiedener Ansdtze bezliglich der Rolle(n) von
Grammatik im Spracherwerb und in der Sprachvermittlung (regelbasierte,
musterorientierte, explizite und implizite Vermittlung; etc.);

- Kenntnis und zielgerechte Thematisierung von wichtigen Aspekten von
sprachlicher Variation, v.a. in standardnahen Kontexten der Sprachverwen-
dung;

- Recherchekompetenz, auch in Korpora und elektronischen Ressourcen, und
Nutzung dieser Ressourcen fiir die Erarbeitung von Lernmaterialien sowie
fiir den Unterricht.

Zu den klassischen Grammatikthemen (etwa Satzklammer, Monoflexion in der
Nominalgruppe, Stellungsfelder etc.) kommen mit der Einbeziehung von wich-
tigen Aspekten der Variation also noch weitere Themen hinzu. Wenn Sprach-
unterricht - wie Rosler (2017) dies skizziert — in Zukunft noch starker Unter-
stiitzung bei (u. a. digitalen) Kommunikationsprozessen leisten soll, die aufer-
halb des Unterrichts ablaufen, wird die Relevanz von Fragen der sprachlichen
Variation und ihrer kommunikativen Angemessenheit nochmals verstdrkt.
Hierfiir muss den Lehrenden entsprechendes Orientierungswissen bereitge-
stellt werden, indem besonders relevante Phdnomene beschrieben und anhand
geeigneter kommunikativer Ereignisse in ihrer Funktion verdeutlicht werden.
Dies soll im Folgenden anhand einiger Beispiele gezeigt werden.

3 Grammatikphdanomene der Alltagssprache (miindlich,
digital)

Phdnomene der Miindlichkeit sind in den letzten Jahren verstdrkt in den Blick
geraten, vielfach wurde dafiir plddiert, sie bei der Vermittlung des Deutschen
als Fremd- und Zweitsprache stdarker zu berticksichtigen (Ender etal., 2023;
Fandrych etal., 2021; Giinthner etal., 2021; Imo & Moraldo, 2015; Lanwer &
Schopf, 2021; Thurmair, 2018). Gleichzeitig gilt ganz allgemein, was Rosler
(2016) fiir Phanomene der Miindlichkeit feststellt: Welche neuen Gegenstdande
in welchem Lehr-/Lernkontext thematisiert werden sollten, muss letztlich aus
sprachdidaktischer Sicht eingeschétzt werden. Maximalforderungen aus lin-
guistisch-deskriptiver Perspektive sind schnell erhoben, im Unterricht und im
Lernprozess allerdings stehen alle Lerngegenstdinde miteinander in Konkur-
renz; die Einbeziehung neuer Phdnomene muss daher gut begrtindet sein und
man muss auch deutlich machen, an welcher Stelle (und eventuell auch: zu
Lasten von welch anderem Phdanomen) sie wie in die Lernprogression integriert
werden konnen.
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Zu den wichtigen Phdnomenen der (iiberregionalen) Alltagssprache, die so-
wohl miindlich wie auch in der medial basierten Schriftlichkeit vorkommen,!
zdhlen etwa Wortstellungsbesonderheiten, elliptische Konstruktionen, neue
grammatische Formen wie der am-Progressiv oder der Absentiv, das haufigere
Auftreten bestimmter Partikeln und Adverbien (Modalpartikeln, Diskursmar-
ker, intensivierende Adverbien) sowie Verschmelzungen und Reduktionen ver-
schiedener Art. Wir wéhlen im Folgenden einige besonders relevante Phano-
mene aus.

3.1 Verschmelzungen

Bei Verschmelzungen (Klitisierungen) handelt es sich um Kontraktionen von
zwei oder mehr Wortern zu einer neuen Einheit, die in bestimmten Kontexten
relativ stabil auftreten. Vielfach wurden Verschmelzungen als Abweichungen
von standardsprachlichen Explizitformen aufgefasst, obwohl in der gesproche-
nen Sprache die verschmolzenen Formen haufig weitaus frequenter und tib-
licher sind (Lanwer & Schopf, 2021). Eine Untersuchung auf der Basis des
grofiten Korpus des gesprochenen Deutsch, FOLK,? zeigt dies fiir einige Ver-
schmelzungen dufierst eindrucksvoll, wie aus Tab. 1 zu entnehmen ist:

Klitisierung und analytische |Frequenz der Frequenz der

Form Klitisierung analytischen Form
son [so ein] 2481 313
gibt's [gibt es] 1878 516
geht's [geht es] 1082 206
ichs [ich es] 946 89
wars [war es] 817 103
wenns [wenn es] 810 220
isn [ist ein] 633 195
habs [hab es] 564 21
mim [mit dem] 529 2171
hats [hat es] 502 91

Tab. 1: Die zehn haufigsten Verschmelzungen im Korpus FOLK (Fandrych etal., 2021,
S.153)

1  Ausfiihrlicher dazu Diirscheid und Frick, 2016; Fandrych etal., 2021; Imo und
Moraldo, 2015; Schneider, 2020; Thurmair, 2018.

2 FOLK steht flir Forschungs- und Lehrkorpus Gesprochenes Deutsch (Reineke etal.,
2023). Das Korpus ist fiir die wissenschaftliche Offentlichkeit {iber die Daten-
bank Gesprochenes Deutsch (DGD) (dgd.ids-mannheim.de) gegen Registrierung
zuganglich.

3 Dieentsprechende Recherche wurde von Franziska Wallner und Matthias
Schwendemann durchgefiihrt. Naheres zur Ermittlung der Frequenzen und der
expliziten Entsprechungen findet sich in Fandrych etal., 2021, S. 12-16.
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Bis auf mim sind die verschmolzenen Formen teils um ein Vielfaches hdaufiger
als die entsprechenden Explizitformen (sie sind allerdings nicht tiberall gegen-
einander austauschbar und weisen teils funktionale Differenzen auf, worauf
hier nicht ndher eingegangen werden kann). Die Verschmelzungen haben den
Effekt, dass v.a. das Pronomen es und der Indefinitartikel ein wenig salient und
daher beim Hoérverstehen nicht mehr gut wahrnehmbar sind, gerade im natir-
lichen Sprechfluss. Da aber die Verarbeitung des Inputs Voraussetzung fiir den
Aufbau der eigenen Sprachkompetenz ist, ist es zumindest rezeptiv dringend
geboten, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf diesen Phdnomenbereich zu
lenken und sie etwa mit Mikro-Hériibungen (Dietz, 2021) dafiir zu sensibilisie-
ren. Aufgrund der Sprachiiblichkeit in alltdglichen Kommunikationssituatio-
nen ist es zudem erforderlich, besonders frequente Formen in dafiir relevanten
kommunikativen Kontexten auch produktiv einzutiiben.

Im Folgenden soll ein kurzer Blick auf zwei besonders vermittlungsrelevante
Arten von Verschmelzungen geworfen werden: Prdposition + Artikel (3.1.1)
sowie so + Indefinitartikel (3.1.2).

3.1.1 Verschmelzungen von Préposition und Artikel im Mdndlichen und
Schriftlichen
Wir wissen, dass bestimmte Verschmelzungen von Prdposition und Artikel im
Deutschen weitgehend grammatikalisiert sind, also (bis auf Ausnahmen) nur
noch in dieser Form vorkommen. Dies betrifft vor allem - aber nicht aus-
schlieflich - am, im, zum, beim, vom, zur in bestimmten Verbindungen (zu-
sammenfassend Fandrych & Thurmair, 2021, S.197-199, ausfiihrlicher Niib-
ling, 2005; Breindl, 2013). Teilweise entscheidet auch der Kontext iiber die
Verwendung einer verschmolzenen oder einer expliziten Form (etwa: Ich gehe
zum Arzt vs. ich gehe zu dem Arzt, den du mir empfohlen hast). In einer grofieren
Zahl der Fille jedoch sind verschmolzene und nicht-verschmolzene Formen
prinzipiell austauschbar; meist gilt dann die verschmolzene Form als alltags-
sprachlicher: ich warte aufs Essen vs. ich warte auf das Essen (Fandrych & Thur-
mair, 2021, S.198).

Fir das Schriftliche hat Breindl (2013) anhand des Kernkorpus des Digitalen
Worterbuchs der Deutschen Sprache (DWDS)# untersucht, welche Praposition-
Artikel-Verschmelzungen in standardnahen schriftlichen Texten besonders
haufig sind. Es zeigte sich, dass v.a. zur, am, zum, im, vom, beim und ins deutlich
hiufiger auftreten als ihre expliziten Aquivalente (Abb. 1, schwarze Linie). Eine
am Herder-Institut der Universitdt Leipzig durchgefiihrte Vergleichsuntersu-
chung zum Miindlichen zeigt nun aber, dass die im Schriftlichen weniger fre-
quenten Verschmelzungen ans, vors, aufs, ums, durchs, fiirs, tibers und vorm
nicht nur deutlich hdufiger auftreten als im Schriftlichen (teils 16mal so hau-
fig), sondern auch in den meisten Fillen mindestens so haufig sind wie ihre
expliziten Parallelformen (siehe Abb. 1). Eine Ausnahme bildet lediglich ziberm:

4 Digitales Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS): www.dwds.de
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Abb. 1: Darstellung der Frequenz von verschmolzenen Formen von Praposition und Arti-
kel in schriftlichen Daten (basierend auf dem DWDS, Breindl, 2013) und mundlichen
Daten (basierend auf FOLK), Gbernommen von Lenort etal., 2022, S.325 (eigene Darstel-
lung)

Die vorgestellte Untersuchung konnte nicht detailliert tiberpriifen, in welcher
Funktion die verschiedenen Verschmelzungen auftreten (es kann also sein,
dass ein Teil der Unterschiede auch darauf zuriickzufiihren ist, dass im Miind-
lichen insgesamt mehr Kontexte auftreten, die Verschmelzung fordern oder
begiinstigen). Dennoch zeigt die Untersuchung, dass es naheliegt, in diesen
Fillen eine ,,verschmolzene’ Standardform anzunehmen und bei der Erarbei-
tung von didaktischen Konzepten von denjenigen Kontexten auszugehen, in
denen ,auseinandergezogen’ werden muss” (Lenort etal., 2022, S.35), statt um-
gekehrt die Verschmelzung als Sonderfall darzustellen. Da die Regelhaftigkeit in
diesem Grammatikbereich komplex ist und schon im Schriftlichen zu vielen
Unsicherheiten bei den Lernenden fiihrt (Breindl, 2013), bietet es sich zudem
an, die frequentesten Verschmelzungen in ihren typischen Verwendungskon-
texten muster- und konstruktionsorientiert zu vermitteln, statt mit komplexen
Regelerkldrungen und tabellarischen Ubersichten zu arbeiten.

3.1.2 son/sone

Das deiktische Modaladverb so bildet in der gesprochenen Sprache ausneh-
mend héufig verschmolzene Formen mit dem Indefinitartikel (ein, eine) (Ta-
belle 1). Die so entstehenden Formen erlauben die Bildung aller Kasus- und
Numerusformen bei allen drei Genera (son, sone; sonen; sonem, soner; sones;
Plural sone, sonen, soner). Dabei konnen zwei Verwendungsweisen unterschie-

5 DieZahlen in Klammern unter der Tabelle geben an, wie viel hdufiger (Faktor)
die miindlichen Formen im Vergleich zu den schriftlichen Formen auftreten,
Lenortetal., 2022, S.32.
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den werden. Zum einen wird son als funktional und semantisch dquivalent zu
so ein bzw. solch ein verwendet. Hier weist die Verschmelzung also die Bedeu-
tung auf, dass ein Bezugsnomen beziiglich seiner Art oder Kategorie eingeord-
net oder verglichen wird (Belege 1 und 2) oder als besonders auffillig bzw.
abweichend von einer Norm kategorisiert wird (Beleg 3):¢

1. das sieht aber lecker aus - kann ich auch son Eis haben? (< ,so ein’; Vergleich
mit einem Eis, das jemand anderes gerade hat)

2. erzdhl mir ja nicht noch sone Geschichte (« ,so eine’; Bezug auf eine Art von
Geschichte, die im vorhergehenden Gesprach thematisiert wurde).

3. die Leute im Nachbarzimmer haben soon Krach gemacht, ich konnte kaum
schlafen (« einen sehr grofien Krach, mehr als das normal / tiblich ist’)

Es finden sich aber auch Verwendungen, bei denen der Bezug auf eine im
Gesprdchskontext evidente Kategorie verblasst oder vollig verschwunden ist;
hier kann man son als eine Art neuen Indefinitartikel betrachten, der allerdings
eher umgangssprachlich markiert ist und teils auch eine gewisse Vagheit oder
Beliebigkeit ausdriickt, vgl.:

4. da hat mich gestern son Typ mit dem Auto fast umgefahren (,ein’)
5. neulich habe ich mir sonen neuen Song runtergeladen (,einen’);”

6. Emre hatte sone neue Jacke an (,eine’);
7

. da kamen sone stacheln und nix passiert nochmal konnte ichs dann nicht
machen (Internet-Beleg)

Die Verwendungen sind allerdings regional unterschiedlich verteilt, da etwa in
regional gefarbter Alltagssprache des siid-dstlichen Sprachraums andere Kurz-
formen fiir den Indefinitartikel {iblich sind (etwa a / an / am im bayerisch-
osterreichischen Raum).8 Fiir die norddeutsche Alltagssprache - und wohl
deutlich dariiber hinaus - hat sich jedoch son / sone als eine Art paralleles
Indefinitartikel-System etabliert.® Uber die Griinde kann man sicher spekulie-
ren - es konnte sein, dass sich durch die starke Tendenz zur Verschmelzung des
einfachen Indefinitartikels der kommunikative Bedarf nach einer deutlicheren
(salienteren) Variante ergeben hat, den son/sone abdeckt; zudem fiillt sorn/sone
auch die Paradigmenliicke im Plural, wo einfacher Indefinitartikel bekanntlich
als Nullartikel realisiert wird.

Fiir die Didaktik ldsst sich schlussfolgern, dass die Form son/sone als eigenstan-
dige und frequente Form des gesprochenen Standards zumindest rezeptiv frith

6 Die Belege entstammen meiner eigenen Belegsammlung, wo nicht anders ange-
geben, CF.

7 Inder norddeutschen Alltagssprache wird der Akkusativ meist nur als son reali-
siert, so dass der Unterschied zwischen Nominativ und Akkusativ entfillt, Lan-
wer, 2015, S.104.

8 Elspafd und Méller, 2013 ff.,, Atlas zur deutschen Alltagssprache: https://www.
atlas-alltagssprache.de/runde-5/f18a-b/

9 Fandrych und Thurmair, 2021, S.100; Lanwer, 2015, S. 103-108.
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thematisiert werden sollte. Dabei sollten die beiden Hauptfunktionen - Fokus-
sierung der Art / der Kategorie des Bezugssubstantivs einerseits, alltagssprachli-
che Form des Indefinitartikels (teils mit Vagheitskonnotation) andererseits —
anhand von typischen Verwendungsmustern vermittelt werden (dhnlich Lan-
wer, 2015, S.108).

3.2 Verb-Erst-Konstruktionen®

Verb-Erst-Konstruktionen sind in der Linguistik zwar in einigen Untersuchun-
gen bereits beschrieben worden (Auer, 1993), werden in der Sprachdidaktik
allerdings noch kaum thematisiert (Lipsky, 2020). Im Mittelpunkt stehen hier
nicht Ja-/Nein-Fragen, Wunsch- oder Aufforderungssatze, die Teil der Kern-
grammatik sind, sondern solche Verb-Erst-Konstruktionen, mit denen Aussa-
gesdtze realisiert werden, bei denen man in formelleren Kontexten eine Verb-
Zweit-Stellung erwarten wiirde, etwa:

8. A:Hey Micha kommst du nachher mit zu Emilia, bisschen feiern Y722
B: Hab keine Zeit sorry & muss noch dringend dieses Referat fertigmachen
irgendwie ...
A: Kannst du doch spater machen :((

9. A:Die Blumen sind ja alle vertrocknet!
B: Kein Wunder, hat sich schliefilich seit Wochen niemand mehr drum
geklimmert

Waéhrend bei 8) in den Verb-Erst-Sdtzen ein obligatorisches Satzglied fehlt (erst
das Subjekt ich, dann das Akkusativobjekt das), ist der Verb-Erst-Satz in 9) an
sich grammatisch vollstandig. Wenn man die Satzglieder umstellen (schliefSlich
hat sich seit Wochen niemand mehr drum gekiimmert) oder ein Platzhalter-es
einfligen wiirde, entspréache er der tiblichen Wortstellung.!! Nicht alle Satzglie-
der sind jedoch einfach weglassbar; der Wegfall betrifft v.a. Subjektpronomina
(ich, du, er/es/sie ...), nicht betonte Demonstrativpronomina im Nominativ und
Akkusativ (der/den; das; die) sowie es in Platzhalterfunktion. Wichtig ist, dass
bei einer Umstellung die an sich obligatorischen Satzglieder wieder auftreten
miissen (also nicht: *gleich bin da, sondern gleich bin ich da, Duden, 2016, S. 890).

Solche Konstruktionen schaffen einen unmittelbaren Anschluss an den Kon-
text. In interaktiven Sequenzen (Gesprdchen, Chat-Kommunikation etc.) stel-
len sie hiufig Reaktionen auf eine vom Gegeniiber getdtigte AuBerung dar.
Auch in monologischen Texten kénnen sie auftreten; hier kommentieren oder
bewerten sie ebenfalls hdufig zuvor Gedufiertes. In manchen Textsorten kon-
nen Verb-Erst-Sdtze auch der Fokussierung einer besonderen Situation oder

10 Die folgenden Ausfiithrungen basieren auch auf Konzepten, die Thurmair im
Rahmen einer in Arbeit befindlichen gemeinsamen Einfiihrung zum Thema
Sprachgebrauch und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache vorgelegt hat (Fan-
drych & Thurmair, i. Vorb.).

11 Inder Linguistik wird die erste Variante als uneigentlicher oder ,unechter
Verberstsatz” bezeichnet, Duden, 2016, S.890-891.
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eines Handlungsablaufs dienen.!? Verb-Erst-Konstruktionen sind zudem héaufig
nicht einfach durch explizitere Varianten ersetzbar, da dies ihre kommunika-
tive Funktion teils maf3geblich verdndern wiirde: Explizite Formen kénnten
hier teils als wenig kooperativ oder gar konfrontativ empfunden werden (so
etwa explizites Das kannst du doch spdter machen statt Kannst du doch spdter
machen, siehe Beleg 8).

Neben der stark reaktiven Funktion (10) haben Verb-Erst-Konstruktionen auch
kommentierende (11), bewertende (12) oder modal-einordnende Funktion (13
und 14) (Duden, 2016, S.1225; Lipsky, 2020, S.94-96). Daneben dienen sie dem
lebhaften Erzdhlen (15) und der Etablierung einer Witzerzdhlung (16):

10. A:hast du eingekauft? - B: mach ich spdter

11. A:daichhab keine Lust zu - B: kann ich echt nachvollziehen

12. A:damuss man einen extra Kurs machen - B: find ich auch richtig so

13. Das solltest du dir dringend nochmal tiberlegen denk ich

14. Er weifd das glaub ich noch gar nicht

15. Ach ja Jens ... kommt doch gestern wieder angekrochen und will sich verséh-
nen!!!

16. Kommt ein Pferd in die Bar (deutscher Titel eines Romans von David Gross-
mann, das einen Comedian als Protagonisten hat; Anspielung auf Verb-
Erst-Sdtze in der Textsorte Witz)

Die Verb-Erst-Konstruktionen konnen dabei auch, wie in Beleg (14), in eine
andere AufSerung eingebettet sein - bei glauben teils auch ohne Subjekt (das ist
glaub nicht so wichtig). Hier haben sie fast Modalpartikel-Funktion.

Fiir die Vermittlung bleibt festzuhalten, dass die Verwendung von Verb-Erst-
Konstruktionen mit sehr spezifischen kommunikativen Funktionen verbun-
den ist und auch entsprechend geiibt werden sollte. Sie sind nicht einfach in
andere Formulierungsmuster transformierbar, ohne ihren pragmatischen Wert
zu verdndern. In einem Sprachunterricht, der digitale und alltdgliche miindli-
che Kommunikation ernst nimmt, sollten Lernende fiir solche Konstruktionen
schon friih sensibilisiert werden - im Sinne einer konstruktionsgrammatisch
ausgerichteten Sprachdidaktik (Amorocho Duran & Pfeiffer, 2023).

3.3 Verbletzt-Konstruktionen'3

In einer ganzen Reihe von kommunikativen Kontexten treten im Deutschen
Konstruktionen mit infinitem letzten Verbteil auf, also vollwertige AuRRerun-
gen, die im Kern aus einem Infinitiv (Belege 17-21) oder einem Partizip 1I
(Belege 22-24) bestehen. Sie haben oft weitere Satzglieder bei sich, vgl.:

12 Dies gilt v.a. fiir bestimmte Erzahlungen; besonders typisch sind Verb-Erst-
Konstruktionen fiir die Textsorte Witz.
13 Zum Folgenden ausfiihrlicher Fandrych und Thurmair, 2016.
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17. Bitte Abfalle wegrdumen (Aufforderung / Schild im 6ffentlichen Raum)

18. Im Notfall Scheibe einschlagen (Hinweis, 6ffentliches Verkehrsmittel)

19. Claudia anrufen & nach Geschenk fragen (Notizzettel / Handy-Erinnerung)

20. Bitte Blicher liegen lassen! (Bitte, Zettel in Bibliothek)

21. Nach Italien und die Sonne geniefSen! (Wunsch, Tagebucheintrag)

22. Hallo Joran lang schon nix mehr von dir ge#drt © !!! (Chat-Nachricht)

23. 10:15 h: Verband gewechselt, Patientin versorgt, Bein hoch gelagert (Pflege-
protokoll)

24. Heute frith aufgestanden und Kathedrale besichtigt. Dann lange Pause im
Café gemacht! (Reisetagebuch)

Die Infinitivkonstruktionen kénnen, wie die Belege 17-21 ansatzweise verdeut-
lichen, ein breites Spektrum an modalen sprachlichen Handlungen abdecken.
Sie kénnen als verdichtete Aussagen beschrieben werden, die ohne Subjekt und
finites Verb (und teils ohne weitere erwartbare Satzglieder, etwa Temporal- und
Lokaladverbiale) realisiert werden. Ahnlich verhilt es sich mit den Belegen
22-24, bei denen ein Partizip II den Kern der Aussage bildet. Solche Konstruk-
tionen dienen v.a. dazu, in verknappter Form Handlungen und Handlungser-
gebnisse, Erinnerungen und Eindriicke festzuhalten - z. B. in interaktiven Kon-
texten (wie 22), als Dokumentation im Berufsleben (23) oder in reflektierenden
Textsorten wie dem Tagebuch (24).!* Die beiden Typen von Verbletzt-Kon-
struktionen decken also ein dufSerst vielfdltiges Spektrum an kommunikativen
Funktionen ab, das insbesondere im informelleren Sprachgebrauch, aber auch
im offentlichen Raum recht prdsent ist. Sie haben gleichzeitig den Vorteil, ein
fiir das Deutsche elementares Strukturmerkmal in den Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit zu riicken: das klammerschlieBende Element. Neben der Position
des konjugierten Verbs auf Position II ist es diese Distanzstellung, die vielen
Lernenden (v.a. bei Erstsprachen mit Subjekt-Verb-Objekt-Stellung) beim
Spracherwerb Schwierigkeiten bereitet (zusammenfassend Haberzettl, 2021,
S.155-158). Viele Lehrmaterialien aber vernachldssigen diesen Aspekt zuguns-
ten einfacher Satze mit Verb-Zweit-Stellung - was Haberzettl (2021, S.157) als
,Bdrendienst” bezeichnet, der zu falschen Hypothesen bei den Lernenden fiih-
ren konne. Sie plddiert dafiir, die Lernenden ,friihzeitig mit dem Deutschen als
OV-Sprache bekannt zu machen”. Die Progression von Lehrwerken sei in die-
sem Sinne anzupassen.'> Ahnlich argumentiert Bryant (2021):

14 Zur Textsorte Tagebuch ausfiihrlicher Thurmair und Fandych, 2021.

15 Diese Uberlegung hat u. a. auch dazu gefiihrt, dass die Grundstufen-Ubungs-
grammatik ,Klipp und Klar” (Fandrych & Tallowitz, 2021) bereits im ersten
Kapitel bei der Darstellung einfacher Sétze Beispiele mit trennbaren Verben
prasentiert.
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Hauptsatze mit einfachem Verb und Subjekt am Satzanfang (Meine Schwester
mag Erdbeereis) werden im Sprachbad erworben und bereiten keine Schwie-
rigkeiten. Unterstlitzung bendtigen die Lernenden in Bezug auf Hauptsdtze
[...] mit trennbaren Verben und mehrteiligen Verbformen sowie bei der Verb-
stellung im Nebensatz. (Bryant, 2021, S.137)

Die Nutzung der hier vorgestellten syntaktisch weniger komplexen Verb-Letzt-
Konstruktionen mit infiniten Verbformen ist daher sinnvoll - und angesichts
ihrer Funktionsvielfalt vielversprechend. Dies kann mithilfe vieler kreativer
Ubungen rezeptiv wie produktiv erfolgen (ausfiihrlicher Fandrych & Thurmair,
2016). Die Konstruktionen kénnen zudem zum Ausgangspunkt von vielfdltigen
weiteren Ubungen werden, etwa indem man im Sinne von Textsorten-Trans-
formationen Notizzettel oder Tagebucheintrdge als Vorlage fiir explizitere Text-
sorten oder Gesprachsanldsse nimmt, bei denen dann entsprechend auch das
Subjekt und ein finites Verb erganzt werden miissen und dies mit der Eintibung
von Tempusformen und verschiedenen Arten von Modalitdt verbunden wird.

4 Fazit und Ausblick

Hochfrequente Phanomene miindlicher und digitaler Sprachvariation sind fiir
die Sprachdidaktik von grofier Relevanz. Um entscheiden zu konnen, fiir wel-
che Lernenden sie in welchen Lernkontexten rezeptiv oder produktiv bertick-
sichtigt werden sollen, bendtigen wir mehr angewandt-linguistische For-
schung, aber dringend auch eine Fachdiskussion zur Frage des Umgangs mit
Variation im Sprachunterricht (das schlief3t den Umgang mit Mehrsprachigkeit,
die in digitalen Kontexten hoch frequent ist, mit ein). Fiir Lehrende muss
entsprechendes Orientierungswissen bereitgestellt werden, damit sie relevante
Formen der Variation einordnen und in ihrer kommunikativen Funktion ver-
mitteln kénnen. Dariiber hinaus werden dringend Sprachressourcen bendétigt,
die es ermdglichen, Variationsphdnomene wie die hier vorgestellten anhand
von geeigneten Beispielen und Kontexten moéglichst multimodal in Lehrmate-
rialien und in den Unterricht zu integrieren.!¢ Pladiert wird hier fiir einen
konstruktions- und kontextbezogenen Umgang mit solchen Variationsphédno-
menen, der zundchst eher rezeptiv orientiert ist und zur Sprachreflexion iiber
Angemessenheit und soziale Stile auch im Sprachvergleich einlddt. Zudem
miisste der souverane Umgang mit elektronischen Sprachressourcen (Korpora)
zu einem integralen Bestandteil der Lehrendenausbildung gemacht werden,
um die Lehrenden in die Lage zu versetzen, selbststindig Gebrauchsmuster zu
ermitteln und moglichst realitdtsnahe Verwendungsbeispiele fiir die Sprach-
vermittlung nutzen zu konnen.

16 Ein erster Schritt hierzu wurde mit dem Projekt ,ZuMult” geschaffen, das Proto-
typen u. a. zur sprachdidaktisch motivierten Filterung und Visualisierung von
miindlichen Sprachereignissen erarbeitet hat: Attps://zumult.org/ sowie Fan-
drych etal., 2021.
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Projektarbeit im DaF/DazZ-Unterricht - Kriterien fiir eine
Typologisierung

Kathrin Siebold, Florian Thaller

Die in der Sektion E.4 ,Projektorientiertes Lernen” vorgestellten Projekte zeich-
nen sich durch ihre Vielseitigkeit in Bezug auf die Projektziele, -kontexte und
-ergebnisse aus und zeugen insgesamt von der Kreativitit und dem grofien
Engagement von DaF/DaZ-Lehrenden in der Gestaltung abwechslungsreicher
und innovativer Lernsettings weltweit. Der vorliegende Beitrag nimmt die vor-
gestellten Projekte zum Ausgangspunkt, um Kriterien fiir eine Typologie von
Projektarbeit in DaF/DaZ induktiv zu entwickeln. Diese umfasst Kontexte, Ziele,
Inhalte, Akteur*innen, Sprachen, Rdume, Zeiten, Ressourcen, Prozesse, Pro-
dukte, Evaluation und Wirkungen und versteht sich als dynamisches Kon-
strukt, das den weiteren wissenschaftlichen Austausch ebenso anregen mochte
wie eine Verwendung und Weiterentwicklung in der DaF/DaZ-Unterrichtspra-
xis.

1 Einleitung

Thre vielfdltigen Potenziale haben Projektarbeit zu einem festen Bestandteil des
DaF/DaZ-Unterrichts gemacht. Sie spiegeln sich auch in den Beitragen der Sek-
tion E.4 ,Projektorientiertes Lernen” auf der IDT 2022 wider, sowohl in regiona-
len Aspekten als auch in den Bildungskontexten, Zielstellungen und Umset-
zungsformen von Projektarbeit. Die Beitrdge zeugen gleichzeitig von der Vita-
litdt des Fachs DaF/DaZ und der Kreativitdt von DaF/DaZ-Lehrenden, die unter
unterschiedlichen Bedingungen Wege und Mittel finden, um einen Unterricht
zu entwickeln, der aktuelle Beziige zum deutschsprachigen Raum mit innovati-
ven und vielseitigen methodischen sowie medialen Umsetzungsmoglichkeiten
verbindet.

In der Vielseitigkeit der Projektarbeit zeigt sich auch ihre thematische Offenheit
und gestalterische Freiheit, die es schwer macht, den Projektbegriff klar zu
bestimmen. Insgesamt folgen wir dabei der Position von Schart und Hoffmann
(2008, S.32), die die Unschérfe des Projektbegriffs insofern als positiv beurtei-
len, als sich ihm eine Vielzahl an unterschiedlichen Projekttypen zuordnen
lassen. Die Flexibilitdt in der Ausgestaltung eines Projekts in DaF/DaZ wird
gewissermafien durch diese begriffliche Dehnbarkeit beglinstigt. Dabei fiihrt
die Vagheit des Konzepts auch zu Herausforderungen im wissenschaftlichen
Umgang damit. Dies betrifft die schwierige Vergleichbarkeit von projektbasier-
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ten! Ansdtzen ebenso wie fehlende umfassende Typologien fiir deren Eintei-
lung, prozessuale Begleitung und Evaluation.

Im vorliegenden Beitrag mochten wir daher die in der Sektion vorgestellten
Projektarbeiten hinsichtlich ihrer charakteristischen Merkmale systematisch
auswerten, um erste Kriterien fiir eine breit angelegte Typologisierung heraus-
zuarbeiten. Dazu werden wir im zweiten Abschnitt die Erstellung einer Typolo-
gie genauer begriinden und den dazu analysierten Datensatz sowie das metho-
dische Vorgehen beschreiben. Im dritten Abschnitt stellen wir eine Liste von
Bestimmungskriterien mit jeweils unterschiedlichen Merkmalsauspragungen
vor, die wir anhand der 31 untersuchten Projekte exemplarisch veranschau-
lichen.

2 Uberlegungen zur Bedeutung und Erstellung einer
Projektarbeits-Typologie

Klassifizieren gehort zu den wesentlichen Aktivititen des menschlichen Ver-
standes und unterliegt jeglicher Form des wissenschaftlichen Arbeitens (Sokal,
1974, S.1115). Disziplinentibergreifend werden Untersuchungsbereiche in spe-
zifische Kategorien mit bestimmten Eigenschaften gegliedert, um Sachverhalte
und Erscheinungsformen der komplexen Realitét leichter begreifen und syste-
matisch beforschen zu kénnen (Seifert, 2002, S. 8). Dabei unterscheiden sich die
Ordnungsmoglichkeiten, -prinzipien und -prozesse je nach wissenschaftlichen
Disziplinen und konkreten Forschungsgegenstanden und -zielen.

2.1 Klassifikation oder Typologie?

Mochte man unterschiedliche Gestaltungsformen von Projektarbeit im
DaF/DaZ-Kontext systematisch ordnen, bietet sich aus unserer Sicht als Ord-
nungssystem besser eine Typologisierung als eine Klassifizierung an. Basierend
auf Lehmann (2013) verfolgt eine Klassifikation die Strukturierung eines Ob-
jektbereichs durch Zuordnung von Elementen zu bestimmten Merkmalen, die
vollstandig, eindeutig und ausschlieflich erfiillt werden. Das hiefie fiir unser
Anliegen, dass alle Projektarbeiten einer Klasse zugeordnet werden und nur
dieser angehdren konnen, weil die Klassen sich gegenseitig ausschliefien. In
einer Typologie hingegen werden mehrere Typen gebildet, die entlang eines
Hauptmerkmals weitere Merkmale in sich vereinen, die miteinander korrelie-
ren kdnnen und nicht ausschlie8lich fiir nur einen Typen charakteristisch sind
(Lehmann, 2013). Typologien sind also ordnende Beschreibungen eines Gegen-
standsbereichs anhand mehrerer inhdrenter Merkmale und somit das Ergebnis
eines Gruppierungsprozesses (Seifert, 2002).

1 Die Begriffe projektbasiertes und projektorientiertes Arbeiten verwenden wir in
diesem Beitrag synonym. Eine ndhere Begriffsbestimmung findet sich in Baum-
bach etal. (i. Dr.).
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2.2 Ziele einer Projektarbeits-Typologie

Die Erstellung einer Typologie ermdéglicht es, die diversen Erscheinungsformen
von Projektarbeit sinnvoll zu strukturieren und einen geordneten Uberblick
tber die Vielfalt moglicher Gestaltungsarten zu erhalten. Sie reduziert Komple-
xitdt und erleichtert das Erschliefen, Verstehen und Weiterentwickeln des brei-
ten Spektrums von Projektarbeiten. Dies ist fiir Fremdsprachenlehrpersonen
oder -forschende nicht nur fiir die Organisation und den Zuwachs ihres Fach-
wissens von Bedeutung, sondern ganz konkret auch fiir die Prognostizierbar-
keit und Planbarkeit eigener Projektaktivitdten. So schafft es mehr Planungssi-
cherheit, situative Bedingungen unterschiedlicher Projekttypen zu kennen, um
die eigene Projektarbeit unter den vorhandenen Voraussetzungen und Merk-
malen sinnvoll zu verorten und realisieren zu kénnen. Die Kenntnis von Pro-
jekttypen ist aber nicht nur fiir die Auswahl oder Zuordnung des eigenen
Projekts relevant, sondern auch fiir die wissenschaftliche Erforschung und den
Austausch tiber Projektpraktiken mit der Fachcommunity sowie fiir weitere
Verstandigungsprozesse, in denen die Projektarbeit auf der Basis geteilter Krite-
rien (6ffentlich) kommentiert wird (Seifert, 2002, S.9).

2.3 Erstellung einer Typologie

Trotz der wichtigen Bedeutung von Typologien fiir die Forschungspraxis stellen
wir mit Stapley et al. (2022, S.1) fest: ,methodological guidance on the process
of developing a typology, particularly as a qualitative method for analysing
data, is scarce”. Hinsichtlich der Entscheidung fiir deduktive oder induktive
Kategorienbildung argumentieren wir basierend auf Ehlich (2011), der diese
Frage im Kontext textlinguistischer Typologisierungsprozesse diskutiert, dass
theoretisch hergeleitete Bestimmungen, die a priori Ordnungskategorien festle-
gen, Gefahr laufen, vor die Dinge zu treten, die es zu erkennen gilt, und dass die
Loktroyierte Ordnung” den freien Blick auf die Wirklichkeit verstellen kann
(Ehlich, 2011, S.33). Uberhaupt kann eine sachangemessene Typologie nicht
am Anfang eines Analyseprozesses stehen (siehe auch Ehlich, 1986, S.59), son-
dern sie entwickelt sich durch diesen standig weiter.

2.3.1 Induktive Kategorienbildung

In diesem Sinn beabsichtigen wir im Folgenden, aus der empirischen Unter-
suchung der in der Sektion E.4 vorgestellten Projektarbeiten Kriterien fiir eine
Typologisierung induktiv zu entwickeln. Es liegen bereits diverse Klassifizie-
rungsansdtze vor, die jeweils unterschiedliche Ordnungskriterien zugrunde
legen. So unterscheiden Adamczak-Krysztofowicz etal. (2014) bei universitdren
Projektkooperationen zwischen institutionellen Verortungen auf der Ebene der
Hochschule, des Instituts (der Fakultat, des Fachbereichs) oder der Lehrveran-
staltung. Frey (2010) differenziert je nach der zeitlichen Dauer zwischen Klein-,
Mittel- und Grof3projekten. Adamczak-Krysztofowicz (2014) wiederum befasst
sich mit Begegnungsprojekten, die sie je nach der Art des Kontakts der Projekt-
partner*innen in direkte, medial vermittelte oder kombinierte Mischformen
unterteilt (hierzu auch Grau, 2010). Auch sogenannte ,Drittortprojekte”, die

75



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Kathrin Siebold und Florian Thaller

sich dadurch auszeichnen, dass sie nicht am Ort einer der Kooperationspart-
ner*innen durchgefithrt werden, finden in der Literatur Erwdhnung (z.B.
Adamczak-Krysztofowicz, 2014; Gerlach & Liike, 2021). Somit liegen zwar Refe-
renzen auf verschiedene Projekttypen vor, die wir in unsere Kriterienbildung
einbeziehen, es besteht aber bislang kein umfassendes und einschladgiges Ord-
nungssystem.

Zur induktiven Kategorienbildung orientieren wir uns methodisch an der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010), indem wir die vorliegenden Da-
tensdtze mit Fokus auf die Beschreibung der Projekteigenschaften zundchst
inhaltlich zusammenfassen und aus den Zusammenfassungen wiederum die
wesentlichen Merkmale herausfiltern. Die Merkmalsbiindel aller Projekte wer-
den miteinander verglichen und projektiibergreifende, sich wiederholende
Merkmale mit unterschiedlichen Merkmalsausprdgungen als mogliche Typolo-
gisierungskriterien aufgestellt. Wir méchten festhalten, dass wir die vorgeschla-
genen Kriterien nicht als abgeschlossenes, sondern als dynamisches Konstrukt
betrachten, das durch die Sichtung weiterer Datensdtze bzw. durch andere
Perspektivierungen ergdnzt und weiterentwickelt werden kann.

2.3.2 Datensétze

Als empirische Datengrundlage dienen uns die 31 auf der IDT 2022 in der
Sektion E.4 ,Projektbasiertes Lernen” vorgestellten Projekte, die sowohl dem
offiziellen IDT-Programm als auch der Liste im Anhang zu entnehmen sind.? Sie
werden in den einzelnen Kategorien jeweils exemplarisch angefiihrt.

Wie Tab.1 veranschaulicht, stehen uns zu allen vorgestellten Projekten die
Abstracts zur Auswertung zur Verfligung. 15 Projekte wurden in Form von
wissenschaftlichen Vortragen vorgestellt (20-mintitiger Vortrag und 10-minii-
tige Diskussion), 6 als Poster (10-miniitige Prdsentation und anschlielende
Gesprdache am Poster) und 10 in sogenannten World-Cafés (5-mintitige Prasen-
tation und anschlieBendes Gesprdch in der Gruppe), zu denen wir jeweils
Feldnotizen angefertigt haben.

Ausgewdbhlte Vortrage Poster Feldnotizen
Abstracts World Café
31 15 6 10

Tab. 1: Analysierter Datensatz

Alle Daten wurden nach wesentlichen Typologisierungskriterien mit MAXQDA
kodiert und die verschiedenen Merkmalsausprdgungen den jeweiligen Krite-
rien zugeordnet.

2 IDT 2022, Sektionsprogramm: Attps://www.idt-2022.at/site/programm/
fachprogramm/sektione4
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3 Kriterien fiir eine Typologisierung

3.1 Kontexte

Die Kategorie Kontexte steht zu Beginn dieser Darstellung, da sie einen konsti-
tutiven Rahmen von Projektarbeit aufspannt. So spiegeln auch die hier vorge-
stellten Projekte die lange Tradition von Projektarbeit in ganz unterschied-
lichen Bildungskontexten wider. Dies umfasst projektorientiertes Lernen in der
Primarstufe (im vorgestellten Projekt von Einsele), in der Sekundarstufe II
(bspw. den Schiiler*innenaustausch bei Djakovic & Djakovic) sowie Projekte in
der auferschulischen und universitdren Sprachbildung. Hierzu ist der Sek-
tionsbeitrag von Jechsmayr zu zdhlen, der von Projekten zur Erstellung von
franzosischen Untertitelungen fiir deutschsprachige Dokumentarfilme berich-
tet. Ergdnzt wurden diese Bildungskontexte durch Projektarbeiten in der Aus-
und Weiterbildung von (angehenden) DaF/DaZ-Lehrkréften, wie z.B. das von
Baumbach und Friedland vorgestellte Schulentwicklungsprojekt. Nicht zuletzt
durch die Etablierung digital gestiitzter und vermittelter Formen projektorien-
tierten Arbeitens (zur Telekollaboration in der Hochschuldidaktik siehe
Schwab & Drixler, 2020) ergeben sich Moglichkeiten, iiber Lindergrenzen hin-
weg Deutschlernende ebenso zusammenzubringen wie Lernende und ange-
hende Lehrkraifte. Das besondere Potenzial von lernendenzentrierten, selbst-
wirksamen Interaktionserfahrungen auf der Grundlage von Deutsch als Lingua
Franca verdeutlicht der Beitrag von Conradie und Sobota anhand eines Austau-
sches zwischen siidafrikanischen und polnischen Schulklassen.

3.2 Ziele

Im Anbahnen unterschiedlicher Lernziele liegt ein besonderes Potenzial von
projektbasierten Lernsettings im Fremdsprachenunterricht (Minuth, 2012,
S.50-55), das sich auch in den Zielsetzungen der auf der IDT vorgestellten
Projekte zeigt. Neben einer Vielzahl des fiir den DaF/DaZ-Unterricht zentralen
Bereichs (fremd-)sprachlicher Kompetenzen (siehe Kategorie ,Sprachen”), sind
hier zu nennen: interkulturelle Lernziele (beispielsweise anhand von Linguistic
Landscapes bei Menrad); fachliche bzw. facheriibergreifende Lernziele in Bezug
auf unterschiedliche Disziplinen (wie das Deutsch- und Matheprojekt zur ,Ver-
messung der Welt” von Szabo); soziale Kompetenzen sowie weitere sog. Schliis-
selkompetenzen (organisatorisch-planerische oder mediale). Das von Van Vos-
sel und Feyaerts vorgestellte Projekt verdeutlicht, wie fachliche (hier berufs-
orientierende) Lernziele mit organisatorisch-planerischen und sprachlichen
Lernzielen fruchtbare Synergien eingehen konnen.

3.3 Inhalte

Projektarbeit zeichnet sich in der Regel durch ihre curriculare Offenheit aus
(Legutke, 2003, S.260), die eine motivationsstiftende Orientierung an den Inte-
ressen der Lernenden ermdglicht. Sie eignet sich prinzipiell zur Erschliefiung
jedes Stoffes, wobei nicht selten eine ,fachertibergreifende und kulturell-offene

77



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Kathrin Siebold und Florian Thaller

Arbeitsweise” (Brdsel, 1999, S.490) in Zusammenarbeit mit Nachbardisziplinen
wie Geschichte, Kultur- und Politikwissenschaft zustande kommt und Themen
interdisziplindr mit einer integriert sprachlichen und fachlichen Ausrichtung
behandelt werden.

Die in der Sektionsarbeit vorgestellten Projektarbeiten reichen inhaltlich von
Kulinarik und Alltagsroutinen iiber Tagespolitik und Betriebswirtschaft hin zu
Film und Literatur. Als Beispiele fiir eine ficheriibergreifende inhaltliche Zu-
sammenarbeit sind die von Sekyrka durchgefiihrten Geschichtsprojekte zu
nennen, in denen eine tschechische und eine deutsche Schulklasse sich koope-
rativ die Zeit des Kalten Krieges erschlossen und gemeinsam Informationstafeln
zum Eisernen Vorhang im Nationalpark Bohmerwald aufgestellt haben.

3.4 Akteure

Hinsichtlich der beteiligten Akteure ist Projektarbeit in der Regel dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie eine ,Gemeinschaftsleistung” (Hoffmann, 2008, S.70)
darstellt, die Lernende in kooperativen Arbeitsformen erzielen. Die Lehrperson
stellt dafiir die notigen Rahmenbedingungen her und begleitet betreuend und
beratend den Lernprozess, in dem sich die Lernenden mit einem hohen Maf3 an
Selbstbestimmung und Autonomie entfalten kdnnen. Dabei kénnen Projekte
innerhalb einer Lerngruppe stattfinden, wie z. B. das von Skidan durchgefiihrte
Projekt zu Deutschen in der Geschichte Kasachstans. Haufig sind sie auch in
komplexe Themen und Lebenszusammenhdnge eingebettet und beleuchten
diese multiperspektivisch und interdisziplindr, so dass Kooperationen und Be-
gegnungen mit Akteuren aufierhalb des Klassenverbands entstehen, wie z.B.
das von Fujiwara realisierte Projekt, in dem eine japanische Gruppe von
Deutschlernenden und eine deutsche Gruppe von Japanischlernenden in einen
Austausch tiber kulinarische Angebote treten. Die Zusammenarbeit kann auch
mit mehreren Lerngruppen stattfinden, wie bei dem von Moravkova und Horn
vorgestellten ,Mausprojekt“?, bei dem Gruppen von DaF-Lernenden aus unter-
schiedlichen Ldndern tiber eine gemeinsame Internetplattform in der Lingua
Franca Deutsch kommunizieren. Auch asymmetrische Formen der Zusammen-
arbeit kdnnen entstehen, wenn gesellschaftliche Akteure aus unterrichtsfrem-
den Kontexten in den Klassenraum eingeladen oder an Orten auferhalb der
Bildungsinstitution besucht werden, z. B. weil sie Expert*innen im behandelten
Thema sind, wie im ,Eupen“-Projekt von Van Vossel und Feyaerts, in dem
Masterstudierende des Studiengangs Unternehmenskommunikation ein aus-
bildungsrelevantes Unternehmen in der deutschsprachigen Gemeinschaft in
Ostbelgien besuchen.

3 Horn C. & Moravkova M. (0.D.). Die Abenteuer der Maus auf ihren Reisen.
www.maus-reisen.de.
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3.5 Sprachen

Im DaF/DaZ-Kontext kommt der Sprache in der Projektarbeit natiirlich eine
zentrale Bedeutung zu, denn authentische Kommunikation in der Zielsprache
und soziale Partizipation gehéren im Fremdsprachenunterricht zu den Haupt-
zielen projektbasierten Lernens (Peuschel, 2012). Durch Projektarbeit kann
Kommunikation nicht nur erprobt, sondern erfahren werden, wie Hoffmann
(2008, S.72) erkldrt. Dabei konnen die Handlungsabsichten und -rdume je nach
Projektkonstellation sprachlich sehr vielseitig ausgestaltet werden. In Projek-
ten, die innerhalb eines sprachlich homogenen Klassenraums stattfinden,
kommt es mitunter vor, dass die Zielsprache Deutsch zugunsten der geteilten
Ausgangssprache aufgegeben wird, wie z.B. Sansan aus dem togolesischen
Kontext berichtet. Eine Interaktion von Gruppen, in denen Deutsch fiir alle
Beteiligten die zu erlernende Fremdsprache ist, gilt aufgrund der symmetri-
schen Kommunikationssituation als besonders zielfiihrend und hemmungsab-
bauend, wie beispielsweise in dem von Sobota und Conradie geleiteten
Schiiler*innenaustauschprojekt zwischen Stidafrika und Polen. Haufig ergeben
sich dabei vielsprachige Konstellationen, in denen neben Deutsch auch Eng-
lisch als Lingua Franca eine wichtige Rolle in der Sprachmittlung einnimmt
und zudem die beteiligten Ausgangssprachen im Sinne eines mehrsprachigen
Sprach(lern)bewusstseins zur Geltung kommen.

Sprachlich asymmetrische Konstellationen ergeben sich hdufig in Kontexten,
in denen angehende DaF/DaZ-Lehrkréfte mit DaF/DaZ-Lernenden kooperieren
und praktische Unterrichtserfahrung sammeln, wie z.B. im Projekt von Kirs-
hova, in dem fortgeschrittene Masterstudierende im Rahmen ihres Berufsprak-
tikums DaF-Unterricht fiir Bachelorstudierende erteilen.

3.6 Zeiten

Projekte sind durch ihre zeitliche Begrenzung geprégt (Schart, 2020, S.49) und
unterscheiden sich dennoch mitunter deutlich in ihrer Gestaltung. Mikropro-
jekte konnen bereits innerhalb einer tiblichen Unterrichtsstunde angesiedelt
sein (Funk et al., 2014, S.132), wodurch die begriffliche Uberschneidung von
Projekten und verwandten Konzepten wie offene Unterrichtsformen erneut
anklingt (Schart, 2020, S.50). Fiir Frey beginnen Kleinprojekte bei etwa zwei
Unterrichtsstunden, wohingegen Mittelprojekte ein bis zwei Tage und Grof3pro-
jekte mindestens eine Woche umfassen (Frey, 2010, S.20). Des Weiteren spielt
es eine Rolle, ob die Projekte als zeitintensiv (z.B. eine Projektwoche) oder
zeitextensiv (liber einen ldngeren Zeitraum hinweg, jedoch mit kleineren Ein-
heiten) geplant wird. Innerhalb dieser zeitlichen Rahmung lassen sich unter-
schiedliche Lehr- und Lernprozesse annehmen. In unserem Datenkorpus fin-
den sich viele verschiedene Zeitstrukturen, die wiederum stark mit anderen
Kriterien wie den Zielen oder Ressourcen korrelieren. Bei Kirshova fiihrt dies zu
einer Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase, die mit unterschiedlichen Pro-
zessen in der Zusammenarbeit von Bachelor- und Masterstudierenden einher-
gehen. Hervorzuheben ist zudem der Bericht von Djakovic und Djakovic, der
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ein Schiiler*innenaustauschprojekt beschreibt, das iiber einen Zeitraum von
20 Jahren hinweg wiederholt angeboten wurde. Die zeitliche Dimension steht
hier somit in engem Zusammenhang mit der Kooperationsbeziehung zwischen
Institutionen.

3.7 Raume

Projektarbeit zeichnet sich durch die Einbettung der Lerninhalte in gesell-
schaftliche Kontexte aus, durch die entweder die Welt in den Klassenraum
Jhereingeholt” oder der Unterricht in die Au3enwelt tiberfiihrt wird (Krumm,
1991, S.6). Dabei konnen Projekte hinsichtlich der rdumlichen Dimensionen
variieren, je nachdem, wie weit, wie oft und wie lange die Grenzen des Klassen-
raums liberschritten werden und ob dies prasenziell oder virtuell geschieht.

Unterschiedliche Merkmalsausprdgungen umfassen beispielsweise Projekte,
die in die alltdglichen institutionellen Rdume eingebettet sind, wie das von
Rosli und Saulani geleitete ,Show-Case”-Projekt; Projekte im regionalen Rah-
men, wie das von Jochum-Critchley durchgefiihrte Filmprojekt, in dem eine
Gruppe von DaF-Lernenden deutschsprachige Filme analysierte und kommen-
tierte Filmabende in der Stadt organisierte; oder Projekte mit internationaler
Reichweite, wie etwa die seit vielen Jahren von Marieta und Kristina Djakovic
organisierten Schiiler*innenaustauschprojekte zwischen Kroatien und Oster-
reich, die hybrid - teils virtuell, teils in Prdsenz — sowie schon mehrmals an
Drittorten umgesetzt wurden.

3.8 Ressourcen

Die analysierten Beitrdge verdeutlichen weiterhin, wie unterschiedlich die
Ressourcen sind, auf die Lehrkréfte bei der Durchfiihrung von Projektarbeit
zuriickgreifen kénnen - worin sich wiederum die weltweit sehr heterogene
Germanistik/DaF-Landschaft spiegelt (Ammon, 2019). Die vorgestellten Pro-
jekte unterstreichen vor diesem Hintergrund die Bedeutung von Akteuren in
der Auswadrtigen Kultur- und Bildungspolitik (AKBP) bei der Realisierung von
Projektideen (bspw. das Goethe-Institut bei Oancea und Gutfleisch und
PASCH-Schulen wie bei Karapanou und Wiskamp). Fiir eine mégliche (finan-
zielle und personelle) Unterstiitzung von Projektvorhaben kommen somit ganz
unterschiedliche Institutionen und Stiftungen in Frage, jedoch spielen auch
hier kontextspezifische Besonderheiten eine Rolle. Neben Akteuren mit einer
insgesamt grofieren Reichweite wie dem DAAD (u.a. Germanistische
Institutspartnerschaften), der ZfA, dem OeAD und dem Padagogischen Aus-
tauschdienst sind hier auch internationale Deutschlehrer*innenverbdnde und
regionale Forderinstitutionen auflerhalb des deutschsprachigen Raums zu nen-
nen.

Gleichzeitig verdeutlichen die Sektionsbeitrdage auch die Kreativitdt von Leh-
renden in der Entwicklung von Projektansétzen, die mit wenig(er) Ressourcen
auskommen miissen. In diesem Zusammenhang sind besonders die Chancen
der zunehmenden Digitalisierung fiir die weltweite Projektarbeit (im Hinblick
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auf den Zugang zu Inhalten und Formen digitaler Kooperationen aus der ,Dis-
tanz”) von Bedeutung. Beispielhaft sei hier das von Moravkova und Horn vor-
gestellte Plattformprojekt genannt, das als internationales Schreibprojekt in
bisher acht Lindern durchgefiihrt wurde.

3.9 Prozesse

Ein wesentliches Merkmal von Projektarbeit ist ihr erfahrungsbasierter und
prozesshafter Charakter. Lernen vollzieht sich im ,unmittelbaren Zusammen-
hang mit eigener Erfahrung” und durch die ,handelnde Auseinandersetzung
mit der Umwelt” (Hoffmann, 2008, S.59). Es bietet eine breite Palette an Hand-
lungsformen sowie Gelegenheiten sozialer Partizipation und ermdoglicht ein
ganzheitliches Lernen unter Einbeziehung aller Sinne (Gudjons, 2008, S.84).
Dabei ist den meisten Projekten gemein, dass sie den beteiligten Lernenden ein
hohes Maf} an Selbstverantwortung und Selbstbestimmung {ibertragen und
somit zum autonomen und nachhaltigen Lernen ermutigen. Je nach Hand-
lungszusammenhang ermdglicht Projektarbeit ein lernforderliches Zu-
sammenspiel sehr unterschiedlicher sozialer, kommunikativer, kognitiver und
affektiver Prozesse (Littlewood, 2009), was sich auch in den vorgestellten Pro-
jekten der Sektion E.4 zeigt, die z. B. hinsichtlich der Sozialformen von Tandems
(wie das von Oancea und Gutfleisch geleitete Projekt mit Lernenden verschie-
dener italienischer Goethe-Institute) tiber Kleingruppenarbeit (wie das Schul-
entwicklungsprojekt von Baumbach und Friedland) bis zu den bereits erwdhn-
ten Klassenkooperationen reichten. Kommunikativ deckten die vorgestellten
Projekte das breite Spektrum von mindlich-synchroner zu schriftlich-asyn-
chroner Verstandigung sowie dazwischenliegenden Hybridformen ab.

3.10 Produkte

Die Ergebnisse von Projektarbeit konnen vielfdltig sein, sie schliefen insbeson-
dere auch die ablaufenden Lern- und Kompetenzerwerbsprozesse in deren
Verlauf mit ein. Somit greift eine Produktorientierung zu kurz, die den Prozess-
charakter von Projekten tibersieht. Nichtsdestotrotz liegt im Entwickeln eines
gemeinsamen Produkts auch ein wichtiges Merkmal der Projektarbeit, wo-
durch sich Projektergebnisse anderen Lernenden sowie einer ganz unterschied-
lich gefassten Offentlichkeit zugdnglich machen lassen. Lernende kénnen somit
eigene Wahrnehmungen und Haltungen teilen und an gesellschaftlichen Dis-
kursen partizipieren (Legutke, 2003, S.261; Peuschel, 2012). Eine Einteilung
nach Typengruppen von Produkten liegt bei Emer und Lenzen (2005) vor. Sie
unterscheiden nach Aktions- und Kooperationsprodukten, Vorfithrungs- und
Veranstaltungsprodukten, Dokumentationsprodukten, Ausstellungsprodukten
sowie Gestaltungsprodukten. Eine ausfiihrliche Darstellung konkreter Projekt-
produkte, wie z.B. Wandzeitungen, Plakate, Collagen, findet sich zudem bei
Wicke (2012, S.139).

Die hier diskutierten Projekte zeichnen sich insgesamt durch eine Vielzahl an
unterschiedlichen Produkten aus. Als Merkmalsauspragungen ergaben sich bei
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der Analyse folgende Kategorien: materiell (z.B. ein Adventskalender bei
Krklec), fliichtig” (im Sinne einer einmaligen Auffithrung) und dauerhaft (im
Sinne einer bleibenden Installation oder strukturellen Veranderung, z.B. die
bereits erwdhnten Informationstafeln bei Sekyrka). Weiterhin lassen sich die
Produkte nach ihrer Reichweite unterscheiden, die bei digitalen Projektpro-
dukten als grundsatzlich grofier angenommen werden kann. Insgesamt bieten
digitale Formate zahlreiche Moglichkeiten zur Erstellung von Projektprodukten
(wie Podcasts bei Piilm) — diese konnten auch als immaterielle Produkte be-
zeichnet werden. Events wie ein 6ffentlicher Filmabend bei Jochum-Critchley
zdhlen wir ebenfalls zu dieser Kategorie, die wir als Veranstaltungen im weite-
ren Sinne bezeichnen mochten (dies umfasst u. a. Auffithrungen, Theaterstiicke
und Ausstellungen).

In diesem Zusammenhang gilt es jedoch zu problematisieren, dass es sich bei
digitalen und ,nicht’-digitalen Produkten keinesfalls um trennscharfe Katego-
rien handelt. Vielmehr ergeben sich zahlreiche Mischformen, wie beim Teilen
von Fotos und Videos von durchgefiihrten Veranstaltungen.

3.11 Evaluation

Die Schwierigkeit, den vielschichtigen Kompetenzerwerb in Projektarbeiten
addquat zu evaluieren, wird in der Literatur vielfach problematisiert (z.B. Herr-
mann & Siebold, 2012). Auch wenn die vielseitigen Potenziale eines sichtbaren
Projektprodukts immer wieder hervorgehoben werden, sollte der Lernprozess
in allen Phasen der Projektarbeit evaluierend begleitet werden, um eine lang-
fristige und intensive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff in allen Projekt-
phasen zu fordern. Transparenz iiber erwartete Beteiligung und Leistung schaf-
fen beispielsweise Bewertungsraster im Sinne einer formativen und prozessori-
entierten Evaluation, wie sie im Podcast-Projekt von Piilm angewendet werden.
Entscheidend fiir den Einsatz bestimmter Evaluationstechniken ist die Frage,
ob die Projektarbeit benotet wird und wenn ja, ob es sich um eine High-Stakes-
Evaluation handelt oder ob informelle Evaluationsarten ausreichen, die mitun-
ter keine Bewertungszwecke verfolgen (Grotjahn & Kleppin, 2015). In diesem
Kontext und mit vorrangigen Zielen wie der Férderung von Autonomie,
Sprachlernbewusstheit und Reflexionskompetenz eignen sich besonders For-
mate der Peer- und der Selbstevaluation, wie beispielsweise die von Baumbach
und Friedland eingesetzten Lerntagebiicher.

Uber den Lernprozess der Teilnehmenden hinaus werden die Projekte als sol-
che hdufig internen und/oder externen Evaluationen unterzogen, was insbe-
sondere auf diejenigen Projekte zutrifft, die strukturell in offizielle Bildungs-
kooperationen eingebettet sind.

3.12 Wirkungen

Zwar ,endet” ein Projektarbeitszyklus in der Regel mit der Erstellung der Pro-
jektprodukte, einer Evaluation und Reflexion, dennoch wurde in der Datenaus-
wertung deutlich, dass die Arbeit an Projekten in unterschiedlicher Weise tiber
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diesen Zyklus hinauswirkt. Dies kann eine Motivation zum weiteren Deutsch
lernen (wie Piilm beziiglich des thaildndischen Podcastprojekts ausfiihrt)
ebenso einschliefen wie Selbstwirksamkeitserfahrungen beim Erlernen und
Anwenden des Deutschen in konkreten Handlungskontexten, insbesondere bei
interkulturellen Begegnungsprojekten und Schiiler*innenaustauschen (wie bei
Krzywiec in den von ihr durchgefithrten Austauschprojekten beobachtet). Zu
den Wirkungen von Projektarbeit sind zudem auch tiber die Projekte hinausge-
hende Aspekte zu zdhlen, bspw. im Bereich der Schliisselkompetenzen (vgl. den
Beitrag von Szabd), der Professionalisierung (bei Kirshova) und der Teilhabe an
gesellschaftlichen Diskursen (bei Jochum-Critchley).

Diese Kategorie hebt sich insofern von den anderen ab, als Wirkungen von
Projektarbeit zwar bereits in der Planung angelegt sein kdnnen und konzep-
tuell mit den Lernzielen in Verbindung stehen, deren Erfiillung jedoch erst a
posteriori bestimmt werden kann. Somit stellen Wirksamkeitsstudien ein be-
deutendes Desiderat dar, um Projekte in ihrer Gdnze beschreiben zu kénnen
und zugleich mogliche Limitierungen zu fokussieren (siehe hierzu auch Hoff-
mann, 2008).

4. Fazit und Ausblick

Dieser Beitrag hat aufgezeigt, wie vielfdltig sich die Durchfiihrung von Projekt-
arbeit in DaF/DaZ gestaltet, welche unterschiedlichen Lernziele verfolgt werden
und wie heterogen die Kontextbedingungen und ablaufenden Prozesse sein
konnen. Durch die systematische Auswertung der auf der IDT vorgestellten
Projekte und ihrer unterschiedlichen Gestaltungsformen konnte ein Katalog
von Kriterien erstellt werden, deren Merkmalsauspragungen sich zur Typologi-
sierung von Projektarbeiten eignen. Tab. 2 gibt einen Uberblick tiber die vorge-
stellten Kriterien und deren zentrale Merkmalsauspragungen.

Kriterium Merkmalsauspragung
1 KONTEXTE - Vorschule

- Primarstufe

- Sekundarstufe

- universitdre (Fach- und) Sprachbildung

- privates und berufsbezogenes Sprachenlernen

- Aus- und Weiterbildung von DaF/DaZ-Lehrenden

2 ZIELE - sprachlich

- fachlich/facheriibergreifend

- interkulturell

- Schliisselkompetenzen (u.a. soziale, organisatorisch-
planerische, mediale)

- Professionalisierung (angehende und bereits berufsta-
tige Lehrkréfte)
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Kriterium

Merkmalsauspragung

3 INHALTE

- Sprache

- Literatur

- Sprachmittlung

- kulturreflexives Lernen

- interdisziplindre Facherkombinationen

4 AKTEUR*INNEN

- Tandems, Kleingruppen, Grofigruppen, Klassen, meh-
rere Klassen

- eine Lehrperson, Team-Teaching

- symmetrische, asymmetrische Beziehungen zwischen
Kooperationspartner*innen (Lai*innen, Expert*innen,
Lernende, Lehrende)

- bekannte, unbekannte Kooperationspartner*innen

5 SPRACHEN

- Lingua Franca

- Ausgangssprache
- Zielsprache

- mehrsprachig

6 ZEITEN

- Klein-, Mittel-, Grof3projekte
- zeitintensiv, zeitextensiv

7 RAUME

- Klassenraum

- alternativer Lernort
- Region

- Zielsprachenland

— Drittort

- virtueller Raum

8 RESSOURCEN

- Akteure in der AKBP aus dem deutschsprachigen Raum
- Deutschlehrer*innenverbédnde
- regionale Forderinstitutionen

9 PROZESSE

- Sozialformen: Tandems, Kleingruppen, Klassen

- Partizipation mit der und in der Gesellschaft

- Kommunikationsformen: miindlich, schriftlich, syn-
chron, asynchron

- prozess-, produktorientiert

- gesteuert, ungesteuert

10 PRODUKTE

— materiell

- immateriell (digital, Events)
- fliichtig, dauerhaft

- Reichweite

11 EVALUATION

- formativ, summativ

- benotet, unbenotet

- selbst, fremd, peer

- lernendenbezogen, projektbezogen
- intern, extern
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Kriterium Merkmalsauspragung
12 WIRKUNGEN |- fachliche und sprachliche Kompetenzen
- Schliisselkompetenzen

- Autonomie und agency
- gesellschaftliche Teilhabe
- Professionalisierung von Lehrenden

Tab. 2: Kriterien und Merkmalsauspragungen zur Typologisierung von Projektarbeiten

Mit den vorgestellten Kriterien mochten wir dazu beitragen, die Projektarbeit in
DaF/DaZ systematischer durchfiihren und untersuchen zu kénnen und somit
eine bessere Orientierung fiir den Austausch in Wissenschaft und Praxis zu
schaffen.

Eben darin lag auch der grof3e Wert der Sektionsarbeit in Wien, bei der Perspek-
tiven aus der Wissenschaft und aus dem Anwendungsfeld fokussiert und inte-
griert wurden.

In diesem Sinne ist fiir die weitere empirische Projektarbeitsforschung in
DaF/DaZ zu wiinschen, dass Forschung und Praxis noch starker als bisher Hand
in Hand gehen und gemeinsame Kooperationsperspektiven ausloten. Mogliche
Formate hierfiir sind beispielsweise die derzeit vermehrt diskutierten profes-
sionellen Lerngemeinschaften bzw. Communities of Practice (Schart & Ohta,
2018), in denen sich DaF/DaZ-Lehrende und -Forschende mehrperspektivisch
zu gemeinsamen Fragestellungen austauschen, Impulse aus der Wissenschaft
reflektieren und ihrerseits Desiderate an die empirische Fremdsprachenfor-
schung herantragen kdnnen - ganz so, wie es dem fachlichen Selbstverstandnis
von DaF/DaZ entspricht, das in seinem starken Anwendungsbezug Forschung
aus der Praxis, fiir die Praxis und idealerweise mit der Praxis betreibt (zu
Lerngemeinschaften in Form von Videoclubs auch Hoffmann & Kasper, 2021).

Die Sektion zur Projektarbeit erwies sich in dieser Hinsicht durchaus als einwo-
chige Community of Practice, deren konstruktive Diskussionen zahlreiche
Desiderate und Forschungsperspektiven aufgezeigt haben. Hier kann die Ent-
wicklung von Leitfdden fiir Lehrende (Planungsinstrumente, Prozessbegleitung
und Evaluation von Projektarbeit) fiir den Einsatz in der Praxis genannt wer-
den, um die Lehrpraxis stiarker an wissenschaftliche Herangehensweisen anzu-
binden. Gleiches gilt fiir die systematische Erforschung von Professionalisie-
rungsprozessen (z.B. in Bezug auf unterschiedliche Kompetenzfacetten) von
DaF/DaZ-Lehrkriften in projektbasierten Settings in der Aus-, Fort- und Wei-
terbildung und fiir die bereits genannten Studien zu den vielfdltigen Wirkun-
gen von Projektarbeit. In diesem Zusammenhang kénnen wir an dieser Stelle
bereits einen Sammelband (Baumbach etal., i. Dr.) ankiindigen, der aus aktuel-
ler Perspektive theoretische Verortungen und innovative Ansdtze in empiri-
scher Forschung und unterrichtlicher Praxis in der Projektarbeit in Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache aufgreift und einige der hier angefiihrten Projekte
ausfiihrlich beschreibt und diskutiert.

85



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Kathrin Siebold und Florian Thaller

Abschlielend mdchten wir den Beitrdger*innen und Teilnehmer*innen der
Sektion E.4 erneut vielmals fiir den erkenntnisreichen und fruchtbaren Aus-
tausch danken!

Anhang:

Beitrdge auf der IDT 2022 in der Sektion E.4 Projektorientiertes Lernen

15 Vortrédge:

1.

10.

11.

12.

13.

86

Sina Menrad: Der Einsatz von 3D-Brillen im Unterricht? Ein Unterrichts-
projekt.

. Olha Kirshova: Die Vorbereitung von Masterstudierenden auf das Schaffen

berufsorientierter Projekte mithilfe von deutschsprachigen Texten.

. Thomas Jochum-Critchley: Raus aus dem Seminarraum - rein ins Leben:

Authentische Projekte zum Thema Film im integrierten DaF-Unterricht.
Vor, wihrend und nach der Pandemie.

. Liesbeth Van Vossel und Kurt Feyaerts: Das Eupen-Projekt: Die Komfort-

zone und den Klassenraum verlassen. Projektorientiertes Lernen in einem
DaF-Kurs im Master Unternehmenskommunikation.

. Monika Moravkova und Christian Horn: Die Abenteuer der Maus auf ihren

Reisen: Konzeption, Entwicklungsprozess und Implementierung eines
internationalen Schreibprojekts fiir den Deutschunterricht an Hochschu-
len.

. Marieta Djakovic und Kristina Djakovic: Schiileraustausche - interkulturell

und kreativ.

. Bissitena Sansan: Literatur- und Fremdsprachendidaktik: Zur Rolle der Pro-

jektarbeit im DaF-Unterricht in Togo am Beispiel der Sekundarstufe II.

. Mieko Fujiwara (online): Projektunterricht ,Wir stellen gastronomische

Angebote unserer Universitdt vor” — Der erste Schritt aus dem Klassenzim-
mer hinaus in eine authentische Begegnung.

. Serhii Kantemir (online): Projektorientierte Lehreraus- und -weiterbildung

mit DLL.

Felix Piilm: Horen, sprechen, schreiben und selber machen - Beschreibung
eines handlungsorientierten Podcastprojektes an einer thailindischen Uni-
versitat.

Stefan Baumbach und Alice Friedland: Kooperative Schulentwicklung im
Auslandsschulwesen am Beispiel der Deutschen Schule Sevilla und der
Friedrich-Schiller-Universitdt Jena.

Martina Karapanou und Kristina Wiskamp: PASCH - was ist das und wie
geht das?

Alet Conradie und Justyna Sobota: Das Wunder des Zusammenlernens —
13 Jahre, 9000 Kilometer. Erkenntnisse und Tipps aus einer Online-Kolla-
boration.
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14.
15.

Larissa Skidan: Projektarbeit ,Deutsche in der Geschichte Kasachstans®.
Nurfatin A. Rosli und Nur N. Saulani: Show-Case im Unterricht.

6 Poster:

1.

Katharina Jechsmayr: Das Potenzial von Untertitelung im (universitdren)
DaF-Unterricht.

. Dilorom Ismatillaeva: Kollaborative Arbeit in der Schule: Berufsorientierung

mit Deutsch.

. Diana Arykbaeva: Projektorientierter Unterricht im Online-Format.
. Anca Peic: Forderung der Sprechfertigkeit durch Kurzfilme und das Drehen

von Videos im DaF-Unterricht.

5. Alexandra Krklec: Motivierende Miniprojekte im DaF-Unterricht.

10

10.

. Annikki Einsele: Vom Kleinen zum Grofden - Projektorientiertes Lernen am

Beispiel von ,Nachrichten aus der Tonne“. Nachhaltigkeit und Literatur im
Primarbereich.

Prasentationen im World-Café:

. Monika Krzywiec: Mit Sprache an einem Schiileraustausch teilhaben.
. Adama Dit Tiekoura Ki: Wie reagieren die Lernenden, wenn sie mit Projekt-

arbeit zu tun haben?

. la Burduli: Vielfdltige Perspektiven des projektorientierten Lernens im DaF-

Unterricht an der Georgischen Technischen Universitét.

. Katrin Braun: Interkulturelles Lernen mit eTwinning - Wege der euro-

pdischen Zusammenarbeit im DaF-Unterricht.

. Alina Oancea und Heike E.R. Gutfleisch: Mit den Projekten des Goethe-

Instituts landesweit als Tandem lehren und lernen.

. Athanasia Terzoglou: Projektorientiertes Lernen - Web Quest.
. Eva Szabo: Projektorientierter Unterricht - interdisziplindres Denken und

Handeln.

. Antonin Sekyrka: Deutsch-tschechische Schulprojekte.
. Diana Genova: Projektbasiertes Lernen zu Ausbildungssystemen und der

Bedeutung von interkultureller Kompetenz im internationalen Vergleich.
Marjan Asgari, Renata Zanin und Michele Cagol: ,Tools, die die Liebe fiir
Deutsch vergréflern” — Konzeption von Lernszenarien fiir den Deutsch-
unterricht.
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Das MACS-Modell fiir Lernszenarien im schulischen DaF-
und akademischen Didaktikunterricht

Tom F. H. Smits, Ferran Sufier, Gorik Hageman

Im Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprojektes konzipieren und
erproben Fachdidaktiker*innen und Deutschlehrkrafte aus Belgien, Italien,
Polen und Schweden Lernszenarien (LS) fiir DaF/DaZ im Primar- und Sekun-
darbereich zur Unterstiitzung eines inklusiven Sprach- und Kulturunterrichts
in heterogenen Schulklassen. Dieser Beitrag berichtet tiber die Implementie-
rung der LS im Unterricht und Lehramtsstudium. Wie alle beteiligten Lehr-
krdfte, Lehramtsstudierenden sowie Schiiler*innen diese Implementierung er-
fahren haben, wurde anhand von Fragebdgen sondiert, die auf einem holisti-
schen Unterrichtsmodell basieren: MACS steht fiir Motivieren, Aktivieren, Coa-
chen und Strukturieren und umfasst damit alle Aspekte eines qualitativen und
effektiven Unterrichts.

1 Einleitung

Durch den GER (Europarat, 2001) und die darauf basierten Schul- und Rah-
mencurricula fiir Fremdsprachen wurde u.a. die Wichtigkeit eines ganzheit-
lichen Ansatzes des Sprachenlernens und -lehrens deutlich, mit dem Lehrkréfte
der Komplexitat der individuellen Lerner*innen und daher der Heterogenitat in
den Klassen gerecht werden sollen (z.B. unterschiedliche Lernerfahrungen,
-motivationen, -typen etc., vgl. Holscher, 2009). Auflerdem soll der Erwerb
fachtibergreifender, transversaler Kompetenzen geférdert werden, was zu einer
Erweiterung der Lernziele im Fremdsprachenunterricht tiber das sprachliche
Handeln hinaus gefiihrt hat. Dabei spielt die Handlungsorientierung, die sich
u.a. aus dem in der Berufsschulpddagogik bekannten Prinzip der vollstandigen
Handlung speist, eine wichtige Rolle. Die Lernszenariendidaktik, die als ein
besonders lerneraktives und handlungsorientiertes Verfahren gilt (Holscher,
2009; Roche et al., 2012), hat soweit Eingang in den Bereich der Berufsintegra-
tions- und -vorbereitungsklassen sowie in den DaZ-Bereich gefunden. So wird
Schiiler*innen zu einem Kernthema (z.B. Sicherheit im Netz) eine Reihe von
Aufgaben angeboten (Erstellung eines Animationsfilms zur Sensibilisierung
von Mitschiiler*innen, Herausarbeiten der Wirkung von Cybermobbing durch
einen Flyer etc.), die ihnen die Bearbeitung von (Fach-)Inhalten nach eigenen
Interessen und damit die Verbesserung ihrer sprachlichen Ausdrucksfahigkeit
erlauben. Das reichhaltige Angebot an Arbeitsformen, Werkzeugen, Medien
usw. ermoglicht allen einen maf3geschneiderten Zugang zum Kernthema. Nach
Roche, Reher und Simic (2012, S.34-36) und Holscher (2009, S.114-116) lassen
sich die entscheidenden Vorteile der Szenariendidaktik folgendermafien fest-
halten:
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- Die Offenheit der Aufgaben in Lernszenarien (LS) erlaubt es den Schi-
ler*innen, sich mit ihren eigenen Interessen, Vorkenntnissen und Kompeten-
zen in die Durchfiihrung vollstandiger Handlungen einzubringen;

- in der handlungsorientierten Lernsituation greifen die Schiiler*innen auf
vielfdltige Kommunikationsformen zuriick und sie lernen an ihrem Erfolg,
vor allem im gegenseitigen Austausch;

- die Ergebnisse des sprachlichen Handelns sind greifbar und fiir die unmittel-
bare Welt der Schiiler*innen relevant;

- die reichhaltigen Lernimpulse, Lernformen und Aufgaben in Szenarien er-
moglichen Schiiler*innen einen individuellen Zugang zum Kernthema, die
Ubernahme von Eigenverantwortung fiir die Planung und Durchfiihrung
vollstdndiger Handlungen und die Thematisierung interkultureller Aspekte.

Im Bereich der Lehrwerkentwicklung wurden bisher wenige systematische
Versuche unternommen, konkrete und anwendbare Konzepte fiir die Umset-
zung von Lernszenarien im DaF-Unterricht zu erstellen. Im Rahmen des
EU-Projektes E-LearnScene (kttps://lernszenarien.eu) wurde die Expertise eines
internationalen Konsortiums im DaF- und DaZ-Bereich genutzt, um LS zu ent-
wickeln, implementieren und evaluieren, die berufstdtige Lehrkrdfte und Lehr-
amtsstudierende bei der Durchfiihrung von kollaborativen und lernerorien-
tierten Unterrichtsmafinahmen in heterogenen Klassen unterstiitzen.

2 Methode

Aus diesen Uberlegungen hat das E-LearnScene-Projekt zur Unterstiitzung
eines inklusiven Sprach- und Kulturunterrichts folgende Forschungsfragen ab-
geleitet, von denen die erste anhand der 2021-22 gesammelten Daten hier
beantwortet werden soll. Die Datensammlung zu den anderen Fragen ist noch
nicht abgeschlossen.

1) Wie werden LS im DaF-Unterricht didaktisch implementiert?
2) Wie werden LS in Fortbildungen disseminiert?
3) Wie werden LS online disseminiert?

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 identifizierte diese Studie drei Ziel-
gruppen in den vier beteiligten Lindern, aus denen 101 Schiiler*innen und
neun Lehrkréfte befragt wurden: Schiiler*innen der Projektpartner, die schuli-
schen Partner*innen (Deutschlehrkrifte) selbst sowie kiinftige Deutschlehr-
krdfte (Lehramtsstudierende der akademischen Projektpartner). Es folgte die
Erprobung der LS im Unterricht bzw. Lehramtsstudium und die Datensamm-
lung anhand einer Videoaufzeichnung (der Implementierung) und Vor- und
Nachbefragung der Lehrperson. In den Schulklassen wurden diese Daten noch
von einer Nachbefragung der Schiiler*innen ergénzt; im Lehramtsstudium von
Observationen durch die Fachdidaktiker*innen.

Die Frage- und Observationsbogen gehen auf eine Checkliste zuriick, die von
Smits und Schelthout auf der Grundlage des MACS-Modells entwickelt wurde

92


http://lernszenarien.eu

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Das MACS-Modell fir Lernszenarien

(Schelfhout etal., 2006). In diesem Beitrag gehen wir lediglich auf die Ergeb-
nisse aus den Fragebdgen ein. Ausgangspunkte des MACS-Modells sind, dass
guter Unterricht sich durch Binnendifferenzierung zum Zwecke des Erwerbs
tiefgreifender Einsichten und Fahigkeiten auszeichnet, die Bestand haben und
angewendet werden konnen. Damit die Fahigkeiten erworben, die Lernziele
realisiert und ein optimaler Lernerfolg erzielt werden, ist die Berticksichtigung
der verschiedenen Ausgangssituationen der Lernenden (z.B. Begabtheit, Ge-
schlecht, Muttersprache, Alter, kultureller Hintergrund) unentbehrlich. Vor
diesem Hintergrund betont die MACS-Szenariendidaktik die Wichtigkeit eines
angemessenen Gleichgewichts zwischen den Dimensionen Motivieren, Aktivie-
ren, Coachen und Strukturieren (Schelthout etal., 2006). LS legen didaktische
Mafinahmen fest, die Lernenden Lust auf das Lernen machen. Interesse wecken
kann dabei helfen, reicht aber nicht aus. Aufierdem miissen sie Lernende zu
nachhaltigen Lernanstrengungen anregen, die auf tiefes Lernen abzielen. Zur
Aktivierung bieten sich Lernaufgaben, die Lernende zu ausreichend komplexen
Lernaktivitdten anregen. Soweit moglich, fithren sie diese selbststandig durch
(Individual-/Paar-/Gruppenarbeit), wobei Verbindungen zwischen vorhande-
nem Vorwissen und neuen Infos hergestellt werden. Frontalunterricht in Ver-
bindung mit Aufgaben kann manchmal am meisten aktivieren, aber das gilt
nicht fiir Lernziele, bei denen komplexere Arbeitsformen erforderlich sind. Um
Lernende dabei zu unterstiitzen den nédchsten Schritt im Lernprozess selbst
vorzunehmen, kdnnen Lehrpersonen gezieltes Coaching einsetzen - was ihnen
die autonomieférdernden Arbeitsformen von LS ja ermdglichen. Hier liegt das
Wesen der formativen Bewertung: zwischenzeitliche Einblicke in Lernsituatio-
nen und Lernbediirfnisse der Lernenden erlauben (Smits & Sufer, 2021). Die
Strukturierung schliefflich konzentriert sich darauf, einen Uberblick tiber die
Lerninhalte zu verschaffen und alle didaktischen Mafdinahmen (innerhalb eines
LS) ggf. tiber einen ldngeren Lernzeitraum zu einem ausgewogenen Ganzen zu
organisieren. So wird tiefgreifendes Lernen erleichtert und das Gleichgewicht
zwischen erforderlicher Lernzeit und angestrebten Lehrplanzielen, zwischen
Qualitat des Lernprozesses und Quantitét der Lerninhalte, berticksichtigt.

3 Ergebnisse und Diskussion

Die gewonnenen Daten, hier schwerpunktmdfig prasentiert, zeigen die deut-
lich positive Wirkung von LS auf die Motivation der Schiiler*innen: Nur 52,5 %
geben an, im herkdmmlichen DaF-Unterricht richtig motiviert zu sein. Fiir LS
liegen die Werte merklich hoher (82,5 %). In Bezug auf den Nutzen des Deutsch-
unterrichts liegt aber kein signifikanter Unterschied in den Antworten der
Lernenden vor: 87,1 % finden den traditionellen und 92,8 % den Szenarien-
unterricht (sehr) relevant. Wahrend die Nutzung traditioneller Medien (Texte,
Bilder) keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Didaktiken auf-
weist (71,3 % ohne vs. 71 % mit LS), finden Schiiler*sinnen moderne Medien
deutlich interessanter (64,8 % vs. 89,8%). Auch stellt sich heraus, dass die
Szenariendidaktik Lernende mehr aktiviert (52,5% vs. 81,1 %). Die Rolle der

93



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Tom F. H. Smits, Ferran Suier und Gorik Hageman

Lehrperson als Coach wird ebenfalls positiver beurteilt als im traditionellen
Unterricht (65,3 % vs. 89,9 % ). Anfangs gaben nur 43,6 % der Schiiler*innen an,
dass auf unterschiedliche Kompetenzen geachtet wurde, wahrend 81,2 % in der
Postbefragung angaben, bei den verschiedenen Aufgabenstellungen in LS
werde tatsdchlich viel mehr differenziert. 91,3 % der Schiiler*innen meinen
zudem, dass die Lernziele der Arbeit mit LS viel klarer sind als in herkdmm-
lichen Deutschstunden (65,4 % ).

Fiir die Motivationsdimension der LS ergibt sich, dass vor allem Autonomie
motiviert. Wahrend nur 46,5 % der Schiiler*innen im reguldren Unterricht ein
gewisses Maf3 an Selbststdndigkeit erleben, zielen LS fiir 69,5 % der Lernenden
darauf ab selbstgesteuertes Lernen zu foérdern und sie dazu zu ermutigen,
Lerninhalte ohne viel Anleitung von der Lehrkraft zu verarbeiten. Ein zweiter
motivierender Faktor sind moderne Medien wie Apps und Online-Tools (Book-
Widgets, Kahoot, Padlet). Zuletzt wirkt auch die Kreativitét, die Schiiler*innen
in den Aufgaben zeigen konnen, sehr motivierend. Dariiber hinaus fiihlen sie
sich in beiden Unterrichtskontexten ermutigt, ihr Wissen in authentischen
Situationen anzuwenden (79,3 % ohne vs. 81,2 % mit LS). Besondere Aufmerk-
samkeit verdienen jedoch die Themen der LS: Etwa jeder vierte Lernende findet
die Thematik nicht motivierend, was besser als in der Nullmessung (42,5 %),
aber immerhin eine betrdchtliche Gruppe ist. Bessere Abstimmung auf das
Interessengebiet der Lernenden ist angebracht, zumal die Lehrpersonen mehr
oder weniger davon liberzeugt waren, dass die LS fesselnde Beispiele vermittel-
ten.

Angesichts der Aktivierung sind sowohl Lernende (91,3 %) als auch Lehrende (8
von 9) mehrheitlich der Meinung, dass LS kreative Arbeit ermdglichen, was
dafiir sorgt, dass sie starker aktivieren (52,5 % ohne vs. 81,1 % mit LS). Auch die
gebotene Moglichkeit, gesammelte Infos selbststandig zu verarbeiten, ist bei
Schiiler*innen sehr beliebt (84 %). Auflerdem hat nur eine(r) von zehn das
Gefiihl, dass die Erwartungen zu hoch sind. Selbstgesteuertes Lernen kombi-
niert mit individueller Feedbackgelegenheit sind wichtige Sdulen der Szena-
riendidaktik, in der Lehrende Schiiler*innen herausfordern aus ihren Fehlern
zu lernen und sich proaktiv zu verbessern.

Was das Coaching durch Lehrkréfte angeht, beobachten Schiiler*innen, dass sie
bei der Arbeit an LS mehr ermutigt werden (65,3 % ohne vs. 89,9 % mit LS) und
mehr individuelles Feedback bekommen (58,4 % ohne vs. 81,2 % mit LS). Auch
die unterschiedlichen Aufgabenstellungen werden begriifit: LS sorgen fast fiir
eine Verdoppelung der Aufmerksamkeit, die der Heterogenitdt unter Schii-
ler*innen gewidmet wird (43,6 % ohne vs. 81,2 % mit LS). Zu berticksichtigen
aber sind die Wiederholungsmoglichkeiten wéahrend der Lernszenarienarbeit:
Vier der neun Lehrpersonen sehen zwar geniigend Gelegenheit dazu, wahrend
29 % der Lernenden hinreichende Wiederholung im Plenum vermissen. Wieder
schneiden LS besser ab als in der Nullmessung mit der traditionellen DaF-
Methodik (47,6 %), aber der Punkt soll bei der Entwicklungsarbeit beriicksich-
tigt werden.
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Als vierte MACS-Dimension zeigt die Szenariendidaktik ein starkes Engage-
ment fiir eine klare Strukturierung der Lerninhalte, was von allen Befragten
positiv bewertet wird. Knapp 90 % der Lernenden und alle befragten Lehrkrafte
meinen, dass LS schrittweise und machbar aufgebaut sind. 79,7 % der Lernen-
den finden zudem, dass LS den Erwerb von Lerninhalten durchschnittlich stdr-
ker unterstiitzen und dass die Lernziele klarer sind als im traditionellen Unter-
richt (91,3 % mit LS vs. 65,4 % ohne). Allerdings geben Schiiler*innen fiir die
beiden Didaktiken an, dass neue Lerninhalte zu schnell eingefiihrt werden,
ohne dass ausreichend tiberprift wird, ob der vorherige Inhalt beherrscht wird
(56,4 % ohne vs. 47,8 % mit LS). Auch dieser Punkt verdient mehr Aufmerksam-
keit.

4 Fazit

Didaktik ist die Wissenschaft des Lehrens und Lernens. Entscheidungen tiber
die Gestaltung von Bildungsprozessen miissen darauf basieren, wie Schii-
ler*innen lernen und sich entwickeln: Wie kann der individuelle Lernprozess
moglichst gut untersttitzt werden, damit wichtige Lernziele erreicht werden,
und wie kann die angestrebte Tiefe erreicht werden, damit Schiiler*innen die
relevanten Kompetenzen erwerben? Die Aufwandigkeit dieser differenzierten
Lernprozesse macht es unentbehrlich von einem konzeptionellen Rahmen fiir
einen hybriden, langfristigen Unterrichtsansatz auszugehen, der den Uberblick
iiber die wichtigen Unterrichtsdimensionen erlaubt. Als Rahmen dafiir bot sich
das MACS-Modell, das sich in den LS verduf3erlichen und mit dem sich Motiva-
tion, Aktivierung, Coaching und Strukturierung in der Szenariendidaktik prii-
fen liefSen. Der herkdbmmliche Unterricht (ohne LS) bleibt selbstverstandlich
wichtig, um eine erste Wissensgrundlage (etwa zu grammatischen oder lexika-
lischen Strukturen) zu vermitteln. Voraussetzung fiir ein vertieftes Lernen ist
jedoch, dass Lernende neue Informationen selbst auf der Grundlage ihres Vor-
wissens sinnvoll einordnen und damit verankern. Je besser Lerninhalte in
einen angemessen strukturierten Wissensbestand integriert sind, desto besser
haften sie und desto leichter konnen sie in neuen Situationen angewendet
werden.

Dank der Parallelitdt in den auf dem MACS-Modell basierenden Evaluations-
instrumenten fiir Lehrende und Lernende besteht beim gleichzeitigen Einsatz
beider Instrumente die Moglichkeit einen Abgleich beider Perspektiven vorzu-
nehmen und einen Einblick in die Wirkung der LS zu erhalten. Die hier prasen-
tierten Ergebnisse haben gezeigt, dass die im Projekt entwickelten und imple-
mentierten LS fiir einen inklusiven DaF- und Kulturunterricht positive Effekte
auf die MACS-Dimensionen haben. Am motivierendsten wirken das Autono-
mieprinzip und die (multi-)mediale Umgebung von LS. Als bedeutungsvoller
Motivationsfaktor haben sich aufSerdem lebensnahe Lernszenarienthemen
ausgewiesen, wenn deren Wahl auch eine Herausforderung darstellen mag. Die
Kreativitdt, die mit der Aktivierung durch LS einhergeht, wird sehr geschatzt.
Deutlichkeit der Instruktion sowie die Gruppendynamik erfordern allerdings
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mehr Aufmerksamkeit von Lehrenden. Thre Rolle als Coach nehmen sie in der
Szenariendidaktik dann wieder miihelos auf. Alle Beteiligten riihmen die
Struktur, die LS bieten. Jedoch miissen geniigend Unterrichtsphasen zur
Wiederholung sowie Vorentlastung des Lernstoffes eingebaut werden, denn die
stark auf Aktivierung und Handlung ausgerichtete Szenariendidaktik diirfte
diese unerldsslichen Lerngelegenheiten sonst vernachldssigen.
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Wie wird der Wortschatz im kamerunischen
Deutschunterricht vermittelt? Eine Analyse unter
interaktionistisch-soziokultureller Perspektive

Williams Tsamo Fomano

Der Beitrag untersucht, wie Lehrkrafte in ihren Wortschatzunterrichtsstunden
vorgehen, um ihren Lernenden die Bedeutung von deutschen unbekannten
Wortern zu erkldren und beizubringen, wie Lehrende und Lernende im Unter-
richt interagieren, um den Sinn von ,schwierigen Wortern“ zu erschlief3en.
Dafilir werden einige Wortschatzunterrichtseinheiten beobachtet und videogra-
fiert, transkribiert und analysiert. Als Ergebnis der Studie werden die unter-
schiedlichen Strategien vorgestellt, die Lehrkréfte einsetzen, um den Lernenden
die Aneignung von neuen Wortern zu erleichtern.

1 Einleitung

Um einen Text zu produzieren, braucht man Worter. Anlasslich der Datenerhe-
bung fiir meine Dissertation wurde festgestellt, dass in vielen Sekundarschulen
Kameruns bei Klassenarbeiten und offiziellen Priifungen Schiiler*innen (SuS)
kaum Texte schreiben. Bei der Benotung ihrer Priifungsblatter ist der Teil
,Schriftlicher Ausdruck” (fast) leer. Auf die Frage, warum sie aufierstande sind,
einen Text zu produzieren, antworten sie, dass es ihnen an Wortschatz fehlt. Sie
koénnen selbststandig keinen Text erstellen, weil sie zu diesen Themen tiber
keinen Wortschatz verfligen, mit dem sie Sdtze formulieren konnen. Daraus
folgt die Frage, wie fiir diese SuS der Wortschatzunterricht gestaltet werden
muss, damit sie moglichst rasch die Fahigkeit erwerben, Texte zu produzieren.
Dieser Beitrag mochte sich mit dieser Frage befassen. Zunéchst werden For-
schungsstand und -methode vorgestellt. Einige Wortschatzunterrichtsaus-
schnitte werden dann analysiert und die Untersuchungsresultate vorgestellt.
Anschlief}end werden Vorschldge gemacht, die den SuS helfen kénnen, den
Wortschatz zu verschiedenen Themen zu erwerben. So konnen sie befdhigt
werden, Texte zu produzieren.

2 Methodisches Vorgehen

Die Vertreter*innen des soziokulturellen Ansatzes der Interaktion verfahren
qualitativ, indem sie sich fiir die Beschreibung konkreter Interaktionssituatio-
nen interessieren (Aguado, 2010, S.817). Uber diesen Ansatz wird in Aguados
Aufsatz ,Sozial-interaktionistische Ansdtze” die Ansicht vertreten, dass ziel-
sprachliche Interaktionen weitaus mehr als eine Inputquelle sind. Lernende
konnen sich des Inputs bedienen, um Ausdriicke/Strukturen zu formulieren,
die sie anschlieBend fiir ihre Hypothesenbildung/-tiberpriifung nutzen

97



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Williams Tsamo Fomano

(Aguado, 2010, S.81). Aguado stellt in diesem Beitrag das Forschungsresultat
von Swain/Lapkin vor, das nahelegt, dass das kollaborative Lernen in ,Peer-
Konstellationen spracherwerbsforderlich ist. In demselben Zusammenhang
hebt sie in der Abgrenzung des sozial-interaktiven Ansatzes zum kognitivisti-
schen Ansatz hervor, dass Faktoren wie das Unterrichtsumfeld, die -bedingun-
gen oder die Beziehungen zwischen Lehrenden (L) und SuS sowie zwischen Su$
eine nachweislich wichtige Rolle fiir den Fremdsprachenerwerb (FSE) spielen
(Aguado, 2010, S.81). Daraus ergibt sich die Relevanz einer Datenerhebung in
realen Unterrichtssituationen, um den ganzen Unterrichtsverlauf, d. h. die ver-
schiedenen durchgefiihrten Aktivitdten, zu dokumentieren. Es geht z.B. um
den von einem L eingefiihrten und entwickelten Lernstoff, die angebotenen
Ubungen dazu und die Sprechbeitrdge des L und der SuS zu diesem Lernstoff.
Denn der Interaktionstyp ,Aushandlung” spielt eine besondere Rolle: Kommu-
nikative Schwierigkeiten/Missverstindnisse, die bei dem Gesprach auftreten,
konnen durch Aushandlungen der Beteiligten bewdltigt werden.

Dieser Beitrag beruht auf in Unterrichtsstunden erhobenen Daten (Striibing,
2008). Die Proband*innen sind SuS einiger Gymnasien der Westregion Kame-
runs. Sie sind SuS der 9. bis 13. Klasse im Alter von 14 bis 21 Jahren. Neben
Deutsch haben sie Schulfdcher wie: Franzdsisch, Englisch, Geschichte, Geogra-
fie, Mathematik, Sport. Vor der 9. Klasse, ab der sie anfangen, Deutsch zu
lernen, sprechen sie mindestens drei Sprachen: ihre Muttersprachen und die
Amtssprachen Englisch und Franzdsisch. Letztere ist im Deutschunterricht so-
zusagen ihre Ausgangssprache, denn es wird hier meistens darauf rekurriert.

In Anlehnung an die Triangulation (Riemer & Settinieri, 2010, S.768) im Kon-
text sozialwissenschaftlicher und spezieller qualitativer Unterrichts-/Interak-
tionsforschung wurde an vier Gymnasien die Durchfithrung von insgesamt 36
Unterrichtseinheiten beobachtet und videografiert. Zur Datenaufbereitung
wurde die Transkription ausgewdhlt. Sie ist fiir die deutliche Wiedergabe von
Interaktionssequenzen geeignet (Henrici, 1995, S.53). Als Analysemethode
wurde die Diskursanalyse eingesetzt. Sie ist, so Henrici, fiir die Erforschung der
Funktionen von Interaktionen fiir den FSE von grofier Relevanz (Henrici, 1995,
S.35). Die Analysekriterien sind angelehnt an Henrici (1995). Sie sind fiir die
Analyse der Einfliisse von Interaktionen auf den FSE von hoher Relevanz (Hen-
rici, 1995, S.40). Sie bilden die Aushandlungsverfahren der Unterrichtsinterak-
tion ab und sind Aktivitaten der Unterrichtsbeteiligten: u.a. Modifikation, Pra-
zisierung, Restrukturierung/variierende Wiederholung, Bitten um wortliche
Wiederholung, Bitten um Kldrung, Bestatigung, Vereinfachung, Verstdndnis-
Kontroll-Frage, visuelle/non-verbale Hilfe/Hinweise (Henrici, 1995, S.40).

3 Analyse von Unterrichtsausschnitten

Aus den 36 Unterrichtseinheiten wurden insgesamt zehn Wortschatzaus-
schnitte gefiltert, transkribiert und analysiert (Tsamo, 2016, S.217). Sie veran-
schaulichen den Verlauf des Wortschatzunterrichts an kamerunischen Sekun-
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darschulen. In diesem Beitrag werden beispielhaft einige kurze Ausschnitte
prdsentiert und analysiert. Die untersuchten Ausschnitte zeigen Beispiele von
einem gelungenen und einem nicht gelungenen kurzzeitigen Spracherwerb.
JKurzzeitiger Spracherwerb” bezeichnet einen Spracherwerb, der in kurzer Zeit
wie z. B. im Unterricht stattfindet.

3.1 Beispiel fr einen gelungenen kurzzeitigen Wortschatzerwerb

-1
L3 was bedeutet Hilfe? Auf Franzésisch ... (X) man sagt zuerst die Hilfe. Das ist das Nomen. Das Verb heift...
-2

L3 Was ist das Verb? helfen... Und helfen bedeutet? (X) jetzt das ist ein zusammengesetztes Wort
S helfen * aide
SS aider
3.
L3 (zeigt Hilferuf) ... der Ruf. Man sagt der Ruf. Das Verb ist? rufen bedeutet? appeler sehr gut
SS rufen appeler
4
L3 und das zusammengesetzte Wort jetzt der Hilferuf? I'appel au secours... abhauen jetzt
S18 I'appel au secours
5.
L3 was bedeutet abhauen? filer sehr gut. Filer oder s’enfuir.
S19 filer
SS filer

Abb. 1: Beispiel fiir einen gelungenen kurzzeitigen Wortschatzerwerb (Tsamo, 2016,
S.219). Die Kriterien Erklarungen, Ratifizierungen werden durch L3 erfullt.

Kontext: L3 und die SuS bearbeiten den Text ,Der Hilferuf: Abhauen” in Ihr und
Wir 3 (S.43). L3 erkldrt den Texttitel, dessen Verstehen vielen SuS schwerfallt.
Sus fragen nach der Bedeutung des Titels (Abb. 1).

L3 fragt ,was bedeutet Hilfe? Auf Franzosisch”, sagt: ,man sagt zuerst die Hilfe. Das
ist das Nomen" und fragt nach dem von Hilfe abgeleiteten Verb. Ein unidentifi-
zierter SuS: ,helfen”. L3 bestdtigt: ,helfen” und fragt nach der Bedeutung von
helfen. Durch die Bedeutung von #elfen konnen die SuS das Nomen Hilfe verste-
hen. SuS: ,aide” ,aider. L3 bestdtigt ,aider”, zeigt Hilferuf an der Tafel und sagt:
Ldas ist ein zusammengesetztes Wort”, gibt den Artikel von Ruf an: ,der Ruf. Man
sagt der Ruf", fragt, welches Verb man von Ruf ableitet. Die SuS antworten
richtig: ,rufen”. L3 fragt nach der Bedeutung von rufen. SuS: ,appeler”. L3 ratifi-
ziert: ,appeler. sehr gut‘. Nachdem L3 die Nomen der Ruf und die Hilfe erklart
hat, fragt L3 nach der Bedeutung von Hilferuf, damit die SuS nun die Bedeutung
des ganzen Worts erschliefien. S18: ,l'appel au secours”. L3 bestdtigt und kommt
auf das Verb abhauen und fragt: ,was bedeutet abhauen?. S19 und andere SuS
antworten: filer” ,filer”. L3 ratifiziert und gibt ein Synonym an: ,filer oder
s’enfuir”.

An diesem Ausschnitt sieht man, dass sich viele SuS an der Sinnaushandlung
des Texttitels beteiligen. L3 geht von den Bedeutungen der Verben aus, die von
den im Titel enthaltenen Nomen abgeleitet sind, um ihn zu erkldren. Ergebnis:
Die SuS haben diese Verben und deren Bedeutungen abgeleitet und den Titel
verstanden.
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3.2 Beispiel fur einen nicht gelungenen kurzzeitigen
Wortschatzerwerb

1

S11 was bedeutet versprochen?

L5 versprochen. versprochen. das ist Partizip zwei. Von ... (versprochen) das ist das
2.

S12 versprechen

L5 Partizip zwei . wie heildt der Infinitiv? ja bitte (=) ja. was bedeutet das auf Franzésisch? Ja (=)

%3

S13 versprechen auf Franzosisch bedeutet promener... se promener

L5 versprechen?  das ist (=) ja. gut
SS nein.

S14 promettre

Abb. 2: Beispiel fur einen nicht gelungenen Wortschatzerwerb (Tsamo, 2016, S.221). Das
Kriterium Bestatigung wird nicht durch den Lerner S11 erfullt.

Kontext: Die SuS haben den Text Auf dem Rhein in Ihr und Wir plus 2 (S.70)
gelesen und die Verstdndnisaufgabe geldst. Nun erfolgt die Erkldrung der unbe-
kannten Worter (Abb. 2).

S11 weifd die Bedeutung von versprochen nicht: ,was bedeutet versprochen?‘. Im
Text erscheint das Verb im Partizip II. Die SuS konnten das Verb in seiner
infiniten Form erkennen. Deshalb stellt L5 nach der Erkldrung ,verspro-
chen...das ist das Partizip zwei." die Frage ,wie heifSt der Infinitiv?’. S11 kennt die
infinite Form ebenfalls nicht. S12 meldet sich und antwortet richtig: ,verspre-
chen”. L5 bestétigt ,ja“ und fragt nach der franzésischen Entsprechung. S13 irrt
sich: ,versprechen auf Franzdsisch bedeutet promener. se promener”. Deshalb re-
agiert L5 fragend: ,versprechen?. Die SuS entkréften S13s Output: ,nein”. S14
korrigiert: ,promettre”. L5 ratifiziert ,ja gut”.

Vier Lernende nehmen an der Erkldarung von versprochen teil. L5 greift dabei auf
die infinite Form des Verbs zuriick. Die Findung der Bedeutung erfolgt durch
S14, nichtdurch S11, der die Schwierigkeit thematisiert hat.

4 Wie wird der Wortschatz vermittelt?

Interaktionen im Wortschatzunterricht ergeben sich vor allem bei der Textbe-
handlung (Tsamo, 2016, S.230). Die SuS erreichen hier durch die Worterkla-
rung das Detailverstandnis des Textes. Allgemein ergibt sich, dass die Worter-
kldrung mit der Ubertragung des problematisierten Wortes ins Franzgsische,
die Ausgangssprache der SusS, einhergeht (s.o. 3.2). Die ganze Klasse wird fiir
die Losung der Schwierigkeit eines einzigen SuS in das Unterrichtsgesprach
einbezogen: Die Tatsache, dass der L in vielen Beispielen, die von SuS an ihn
gerichtete Wortverstandnisfrage im Plenum wiederholt, zeigt, dass er alle SuS
bei dieser Unterrichtsphase heranzieht. Andere SuS kénnen demzufolge zu
dem thematisierten Problem eines spezifischen SuS beitragen und die Losung
ratifizieren. Wie verfahren die L, um den SuS den Sinn von ,neuen” Wortern
nahezubringen?
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1. Lbilden mit dem problematisierten Lexem einen Satz.

2. Lnennen das Gegenteil oder die Synonyme des neuen Wortes.
3. Lgreifen auf das Wortfeld des neuen Wortes zurtick (s. 0. 3.1)
4

. Bei zusammengesetzten Wortern zerlegen sie das Wort in seine Teile, erkla-
ren diese, bevor die SuS den Sinn des ganzen Wortes erschliefien (s.o0.3.1).

5. Lgreifen auch auf non-verbale Hilfen bzw. auf die Mimik zurtick.

Diese Strategien tragen dazu bei, die Semantisierung von neuen Wortern bei
den SusS zu erleichtern.

5 Vorschlage fiir die Verbesserung der Wortschatzvermittlung
bzw. des -erwerbs im kamerunischen Deutschunterricht

Die vorangehenden Ergebnisse zeigen, dass kamerunische Deutschlehrende
zur Worterkldrung viele Methoden einsetzen. Die gerade genannten Strategien
konnen weiter eingesetzt werden. Dartiber hinaus kénnen SuS den Wortschatz
durch das Wortfeld von Hauptwdrtern und die Wortfamilie von Lexemen er-
werben. Beziiglich eines Wortfelds von Hauptwortern wird im Unterricht meis-
tens ein Assoziogramm gezeichnet: Die L schreibt ein Wort in einen Kreis und
fragt die SuS, welche Worter eine Beziehung zu dem Wort im Kreis haben. Neue
Worter werden genannt und so erworben. Zum Beispiel: Hauptwort: Familie.
Wortfeld: Der Vater, die Mutter, der Vetter, die Cousine, der Bruder, die Schwes-
ter, usw. Der Unterschied zu dem Erwerb durch die Wortfamilie ist, dass die SuS
ein Wort ansehen und andere Worter nennen, die z.B. davon abgeleitet sind.
Zum Beispiel: Der Fahrer. Wortfamilie: fahren, die Fahrt. SuS kénnen in Part-
nerarbeit Worteriibungen machen: Sie stellen sich gegenseitig Fragen und kon-
nen durch die Erkldrung, die Definition von Wortern, andere neue Worter
erwerben: Was ist das Synonym von ...? Was ist das Antonym von ...? Wie
nennt man ...? Was ist die Bedeutung von ...? Dieses gegenseitige Fragenstellen
wird den Wortschatz der Partner*innen bereichern.

Die Wortschatzarbeit sollte sich allerdings nicht nur auf die Inhalte der Lehr-
werke beschrdnken, sondern auch aufierhalb des Deutschunterrichts durch
thematische Wortschatziibungen geférdert werden: Die L fordert die SuS dazu
auf, den Wortschatz zu verschiedenen Themen wie ,Am Esstisch sein” ,Das
Auto fahren” ,Am Computer arbeiten” usw. nachzuschlagen. Somit konnten die
SuS von Franzosisch ausgehen und die Deutschentsprechungen der Worter
oder Ausdriicke (wie z.B. ,la cuillére, le plat, la fourchette, etc./ accélérer,
freiner, passer la vitesse, etc./ I’ordinateur, la disquette, la clé usb, la souris,
surfer, etc.”) beztiglich dieser Themen erschlieen. Die Berticksichtigung dieser
Vorschldge konnte die Wortschatzvermittlung und den -erwerb erheblich er-
leichtern und fordern.
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6 Schlussbetrachtung

Im kamerunischen Deutschunterricht werden viele Aktivitdten vom L ein- und
mit den SuS durchgefiihrt, darunter die Wortschatzarbeit. Man muss sich aller-
dings fragen, ob es in zu grofien Klassen moglich ist, nach dem Textlesen jedem
SuS ein unbekanntes Wort zu erkldren, da die Unterrichtszeit nicht immer
geniigt, alle vorgesehenen Aktivitdten durchzufiihren. Es ergibt sich aus der
Studie, dass es den L und SusS trotzdem gelingt, in fast jeder Unterrichtseinheit
Wortschatzarbeit zu leisten. Dabei setzen kamerunische L viele Strategien ein,
damit die SuS sich den Wortschatz aneignen: L bilden mit dem neuen Wort
einen Satz; L nennen das Gegenteil/Synonym des neuen Wortes; L rekurrieren
auf das Wortfeld des neuen Wortes. Bei zusammengesetzten Wortern zerlegen L
das Wort in seine Teile, erkldren sie, bevor die SuS den Sinn des ganzen Wortes
erschliefen. L greifen auf non-verbale Hilfen und die Mimik zurtick. Zur Ver-
besserung der Wortschatzvermittlung und des -erwerbs trdgt auch das selb-
standige Nachschlagen von Wortfeldern von Hauptwortern und von Wortfami-
lien von Lexemen durch SuS bei. SuS kénnen in Partnerarbeit Wortiibungen
durch gegenseitige Fragen (iiber Synonyme, Antonyme, Wortdefinitionen,
usw.) durchfiihren. Die Unterrichtsphase Wortschatzarbeit ist relevant, weil
Sprache aus Wortern besteht. Sie werden gebraucht, um zu kommunizieren.
Daher soll sich jeder Lernende beim Spracherwerb/-lernen Worter aneignen
und allmdhlich seinen Wortschatz tiber verschiedene Bereiche/Themen ver-
vollstindigen, um damit Texte erstellen zu konnen.
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Lehrwerkforschung zwischen Werkanalyse, Rezeption
und Unterrichtspraxis: Ein empirisches Pladoyer fiir eine
neue Reflexionskultur

Michael Seyfarth

Lehrwerke spielen im Fremd-/Zweitsprachenunterricht eine zentrale Rolle.
Thre Beforschung ist daher immer wieder Gegenstand im Fachdiskurs. Dabei
sind es insbesondere kriteriengeleitete Lehrwerkanalysen, die den wissen-
schaftlichen Diskurs dominieren. Seltener werden Methoden der Rezeptions-
und Wirkungsforschung genutzt. Am Beispiel des Lehrwerks ,Schritt flir Schritt
zum DTZ" (Hueber, 2020a) werden die Ergebnisse einer kriteriengeleiteten Ana-
lyse einer Aufgabensequenz zur rezeptiven Textarbeit an einem Foreneintrag
mit Interviewdaten und videografischen Unterrichtsdaten trianguliert, um
Stdarken und Schwdchen der Ansétze offenzulegen und Implikationen fiir die
Lehrwerkforschung abzuleiten. Ausgehend von der zentralen Erkenntnis, dass
jeder Ansatz fiir sich von begrenzter Aussagekraft ist, wird ein Modell prasen-
tiert, das eine zielfiilhrende Verkniipfung der Ansétze vorsieht und als Pla-
nungsgrundlage fiir Projekte zur Lehrwerkforschung dienen kann.

1 Einleitung

Unterricht ist eine hochkomplexe und dynamische Situation im Spannungsfeld
von didaktischen Entscheidungen zu Lehr-/Lernzielen, Unterrichtsinhalten
und zur (Lernprozess-)Evaluation. Ebenso sind zahlreiche methodische Ent-
scheidungen beziiglich Aktivitdten zur Forderung einzelner Teilkompetenzen
und Fertigkeiten, zur Gestaltung des Unterrichtsgeschehens tiber verschiedene
Sozial- und Arbeitsformen sowie zu weiteren Stellschrauben zu treffen. Unter
Berticksichtigung methodisch-didaktischer Prinzipien (Kniffka & Riemer, 2022)
planen, gestalten, begleiten und evaluieren Lehrende individuelle Lernwege.
Zugleich findet Unterricht vielerorts unter Bedingungen statt, die es Lehrkraf-
ten kaum erlauben, den damit verbundenen komplexen Aufgaben im ge-
wiinschten Mafie gerecht zu werden - seien es begrenzte Angebote zur metho-
disch-didaktischen Ausbildung, institutionelle Rahmenbedingungen oder pre-
kdre Arbeitsverhdltnisse. Nachvollziehbar ist vor diesem Hintergrund, dass
immer wieder nach Wegen gesucht wird, um Lehrkréfte in ihren komplexen
Entscheidungsprozessen zu unterstiitzen. Ein Hauptaugenmerk liegt dabei auf
den Lehr-/Lernmedien, die im Unterricht Anwendung finden. Technischer
Fortschritt, Individualisierung von Lernwegen iiber die Beriicksichtigung von
Motiven, individueller Mehrsprachigkeit und gebrochenen (Sprach-)
Lernbiografien oder dergleichen haben dabei nicht zu der immer wieder disku-
tierten Uberwindung des Lehrwerks mit seiner grundsitzlich begrenzt flexiblen
Beschaffenheit gefiihrt. Vielmehr zeichnet sich eine Tendenz ab, die zentrale
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Bedeutung von Lehrwerken zu akzeptieren und nach Wegen zu suchen, die
Grenzen der Lehrwerke durch die Nutzung ergdnzender Medien und Materia-
lien zu tiberwinden.

Eine reflektierte Auseinandersetzung mit Lehrwerken ist daher auch in den
2020er Jahren noch aktuell, wobei die bestehenden Praktiken der ,Lehrwerk-
kritik oder ,Lehrwerkanalyse” ebenso kritisch zu reflektieren sind, wie die
Materialien, die sie in ihren Fokus riicken. Ziel des Beitrags ist das Plddoyer
einerseits fiir eine Abkehr von der bisherigen Praxis, Lehrwerke kriteriengelei-
tet als fiir sich alleinstehendes geschlossenes Konzept zu betrachten, und ande-
rerseits fiir eine Hinwendung zu ergédnzender Forschung, die bei der Einschét-
zung von Lehrwerken eine Berticksichtigung ihrer Verwendung im Unterricht
und der Wahrnehmung von Lehrenden und Lernenden erlaubt. Um dieses Ziel
zu erreichen, werden zundchst aktuelle Tendenzen in den Diskussionen um
Lehrwerke zusammengefasst (Abschnitt 2). Anschlieflend wird der Versuch
unternommen, Ansdtze in der Lehrwerkforschung zu systematisieren (Ab-

schnitt 3), um hierauf aufbauend ein Design fiir eine Studie vorzustellen, die es

erlaubt, Potenziale und Grenzen der jeweiligen Ansatze zur Lehrwerkforschung
offenzulegen (Abschnitt 4). Auf der Basis exemplarischer Ergebnisse werden
dann zentrale Uberlegungen zu den Methoden und ihrer sinnvollen Triangula-
tion formuliert (Abschnitt 5), um den Beitrag mit einigen Ausblicken auf die
sich hieraus ergebenden Forschungsbedarfe abzuschlieen.

2 Die Rolle von Lehrwerken im Fremd- und
Zweitsprachenunterricht

Die Feststellung, ,[a]us fachdidaktischer Sicht scheint das Siindenregister der
Lehrwerke offensichtlich lang und so facettenreich wie die Fachdebatte selbst*,
veranlasste Funk (2004, S.42) zu der Frage, ob es sich bei Lehrwerken um ein
+Auslaufmodell oder differenziertes Serviceangebot mit Zukunft handele”. Die
Frage wird auch fast 20 Jahre spater immer wieder gestellt, wobei die Antwort
weiterhin dhnlich ausféllt. Denn auch wenn institutionelle wie technische Ver-
dnderungen in den vergangenen Jahren zu deutlichen Verdnderungen der Pra-
xis des Lehrens und Lernens gefiihrt haben und insbesondere im Bereich des
computer/mobile assisted language learning bedeutende Entwicklungen zu ver-
zeichnen sind,! spielen Lehrwerke als ,Lehr- und Lernmedien [...] [und] Lern-
helfer in materieller Gestalt” (Wiirffel, 2021, S.287) weiterhin eine bedeutende
Rolle, denn ,die didaktische Vielfaltigkeit und Strukturiertheit von (kommer-
ziell produzierten) Lehrwerken [ist] hdufig besser als die von privat produzier-
ten Lehr- und Lernmedien einzelner Lehrender” (Wiirffel, 2021, S.287). Und so
bestimmt die gegenwdrtigen Diskussionen weniger die Vision einer Abkehr von
Lehrwerken als vielmehr die Frage nach einer zeitgemafien Konzeption einer-

1  Wobeidies nicht tiber die mangelnde Qualitat vieler Angebote in didakti-
scher/methodischer Hinsicht hinwegtduschen darf.
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seits und nach der Rolle, die Lehrwerke im Lehr-/Lernprozess spielen, anderer-
seits.

Beziiglich der Diskussionen um die Konzeption von Lehrwerken lasst sich fest-
stellen: Als Medienverbund, der im Kern aus Kurs- und Arbeitsblichern sowie
vielfdltigen Ergdnzungsangeboten besteht, liegt Lehrwerken tiblicherweise ein
durchdachtes und damit mehr oder weniger geschlossenes Konzept zugrunde,
das nur begrenzt an regionale wie individuelle Bediirfnisse von Lehrenden und
Lernenden angepasst werden kann. Rosler (2010, S.1207) sprach daher bereits
vor mehr als zehn Jahren von der Vision eines Lehrwerks on demand, das
,durch das Zusammenspiel von zentraler und peripherer Materialproduktion
eine grofere Zielgruppen- und Lernzielgenauigkeit von Lehrwerken erreicht”.
Entsprechende Uberlegungen stehen in engem Zusammenhang mit der Frage
danach, ob Lehr- und Lernmaterialien perspektivisch nur noch digital zur Ver-
fligung stehen (Rosler, 2010, S.1207). Beide Aspekte waren jlingst Gegenstand
der Diskussionen auf dem ,DaF/DaZ-Lehrwerktag” der Arbeitsstelle fiir Lehr-
werkforschung und Materialentwicklung der Friedrich-Schiller-Universitat
Jena und im Rahmen des ,Runden Tischs zum Lehrwerk 4.0“ am Herder-Insti-
tut der Universitét Leipzig.

Dass Unterricht ohne Lehrwerke eher Ausnahme als Regel ist, ist u.a. darauf
zuriickzufiihren, dass Lehrwerke Lehrkrdfte bei der Unterrichtsvorbereitung
und -steuerung entlasten (Wiirffel, 2021, S.292-294). Die Gestaltung von Lehr-/
Lernprozessen ist so komplex, dass es auch erfahrenen Lehrkraften schwerfallt,
alle relevanten Teilaspekte gezielt und konsequent in die eigene Planung einzu-
beziehen. Der Umstand wird durch die vielerorts problematischen Arbeitsbe-
dingungen erschwert, wenn Vorbereitungszeiten nicht angemessen entlohnt
werden oder im Rahmen der Professionalisierung didaktische/methodische
Aspekte nur eine untergeordnete Rolle spielen. Krumm (2010, S.1216) weist
zudem darauf hin, dass ,Lehrwerke [...] in der Regel den jeweiligen Stand der
fremdsprachendidaktischen Diskussion [widerspiegeln]“. Sie transportieren
damit neuere didaktische Erkenntnisse und ,tragen zudem zu einer Qualifizie-
rung der mit ihnen unterrichtenden Lehrkréfte in Hinblick auf diese Erkennt-
nisse bei (u.a. auch durch dezidierte Texte in den Lehrerhandreichungen)”
(Wiirffel, 2021, S.292-294).

Und so sind qualitativ hochwertige Lehr-/Lernmedien, die von Autor*innen-
Teams entwickelt wurden und verschiedene Prozesse der Qualitdtssicherung
durchlaufen haben, in vielerlei Hinsicht ein Beitrag zur Uberwindung von
Herausforderungen, unter denen DaF/DaZ-Unterricht stattfindet. Sie ,bilden
die Lehr- und Lernziele im Bereich der Texte und Themen, der Grammatik, der
Vermittlung von Lernstrategien oder im Bereich des interkulturellen Lernens
ab und bringen den Lehrstoff in eine Reihenfolge, die eine systematische, ziel-
gerichtete Progression erlaubt” (Krumm, 2010, S.1215). Fiir die Gestaltung von
Unterricht bieten sie dariiber hinaus eine Unterstiitzung bei der ,Phasierung
und [...] Strukturierung fremdsprachlicher Lehr-/Lernprozesse”, kénnen je-
doch ferner auch lern-/unterrichtsorganisatorische Funktionen erfiillen (Wiirf-
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fel, 2021, S.291-292). Lehrwerke bewegen sich damit im Spannungsfeld zwi-
schen einem ,versteckten Curriculum” (u.a. Fdcke, 2016, S.35) und einem
,Steinbruch” (Krumm, 2010, S.1215), der Lehrende in ihrer kreativen Arbeit
inspiriert. Die stark divergierenden Erwartungen an Lehrwerke fithren dabei
auch zu sehr unterschiedlichen Einschatzungen hinsichtlich ihrer Qualitdt und
ihres Nutzens, was zur Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit ihnen fiihrt. Diese findet in unterschiedlicher Form statt, woriiber
der folgende Abschnitt einen Uberblick gibt.

3 Ansitze der Lehrwerkforschung im Uberblick

Wenn es in diesem Beitrag darum geht, verschiedene Ansdtze der Lehrwerkfor-
schung hinsichtlich ihres Potenzials zu reflektieren, ist zundchst ein Systemati-
sierungsversuch der bestehenden Ansdtze notig. Fiacke (2016, S.34) weist da-
rauf hin, dass sich Lehrwerkforschung als ,eigenstdndiger Bereich der fremd-
sprachendidaktischen Forschung fest etabliert [hat]”. Die Ansdtze, die dabei
Anwendung finden, sind vielseitig (vgl. Abb.1). Zum Uberblick in diesem Ab-
schnitt ist anzumerken, dass die Begriffe im Fachdiskurs bislang nicht einheit-
lich verwendet werden. So unterscheidet etwa Fiacke (2016) zwischen ,Lehr-
werkanalyse” und ,Lehrwerkforschung”, und Funk (2004) differenziert nicht
zwischen ,Lehrwerkkritik” und ,Lehrwerkanalyse”. Bei Krumm (2010) findet
sich die differenziertere Unterscheidung zwischen ,Lehrwerkkritik, ,Lehr-
werkanalyse” und ,Lehrwerkforschung im Sinne einer Wirkungsforschung”
und Schramm (2021) ergdnzt um die ,empirische Rezeptionsforschung”. Die in
diesem Beitrag gewdhlte Differenzierung stellt den Versuch dar, die kursieren-
den Begrifflichkeiten vollstdndig abzubilden und fiir methodologische Refle-
xionen zu systematisieren.

Lehrwerkkritik
Werkanalytische Ansétze{

Lehrwerkanalyse

Wirkungsforschung
Empirische Ansatze 4|:

Rezeptionsforschung

Lehrwerkforschung

Abb. 1: Ansétze der Lehrwerkforschung im Uberblick (eigene Darstellung)

3.1 Werkanalytische Ansatze

Auf einer ersten Ebene untergliedert sich Lehrwerkforschung in werkanalyti-
sche Ansdtze und empirische Ansétze. Bei den werkanalytischen Ansdtzen han-
delt es sich dabei um eine Untersuchung des Lehrwerks ohne die Betrachtung
von dessen Anwendung in konkreten Lehr-/Lernszenarien oder die Bertick-
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sichtigung subjektiver Sichtweisen durch Lehrende/Lernende auf das Material.
Entsprechende Zugdnge haben dabei eine lange Tradition und reichen bis in die
1970er Jahre zuriick (Funk, 2004, S.41; Krumm, 2010, S.1218; Schramm, 2021,
S.218).

Den Anfang beschreiben dabei Versuche einer holistischen Einschdtzung von
Lehrwerken: ,Lehrwerkkritik versucht, vorhandene wissenschaftliche Erkennt-
nisse, unterrichtliche Erfahrungen und didaktische Zielvorstellungen in einer
hermeneutischen Lehrwerkanalyse zu biindeln (Krumm, 2010, S.1218).
Grundlage hierfiir bieten dabei Kriterienraster, wie sie u.a. mit dem ,Mannhei-
mer Gutachten” (Engel etal., 1977) oder dem ,Stockholmer Kriterienkatalog”
(Krumm, 1985) vorgeschlagen wurden, aber auch in jiingerer Vergangenheit
mit den 12 ,Qualitdtsmerkmalen” von Funk (2004). Hiervon abzugrenzen sind
nach Krumm (2010, S.1218) Lehrwerkanalysen, in deren Zentrum im Gegen-
satz zur ,durch Lehrwerkgutachten reprasentierten Lehrwerkkritik, die auf eine
Beurteilung von Lehrwerken im Ganzen zielt, [...] Analysen einzelner Aspekte
von Lehrwerken [stehen]”.

Verschiedene Autor*innen (Funk, 2004, S.42; Rosler, 2010, S.1199-1200; Wiirf-
fel, 2021, S.294) melden gut begriindete Zweifel an der Aussagekraft an, die
solche Analysen ohne die Untersuchung ihrer Anwendungskontexte haben,
wie Funk (2004, S.42) pointiert formuliert: ,Lehrwerke sind nicht deckungs-
gleich mit Unterricht. Der Vorwurf, sie bten zu wenig Texte und Ubungen und
gingen manchmal an den Lernbediirfnissen von Zielgruppen vorbei, verkennt
dies. Er ist daher ebenso berechtigt wie unsinnig” (Funk, 2004, S.42). Studien
wie die von Maijala und Tammenga-Helmantel (2016) zur Grammatikvermitt-
lung und zum kulturbezogenen Lernen in regionalen Lehrwerken oder Zhang
(2019) zu Stereotypisierungen ,der deutschen Kultur” in chinesischen DaF-
Lehrwerken haben daher eher deskriptiven Charakter und lassen wichtige Fra-
gen unbeantwortet: Wie arbeiten Lehrkrafte mit den Materialien? Welche pro-
fessionellen Uberzeugungen veranlassen Lehrkrifte dazu, das Material (nicht)
anzupassen??

3.2 Empirische Ansatze

Das ergdanzende Heranziehen empirischer Ansatze scheint also von besonderer
Bedeutung zu sein, wobei Krumm (2010, S.1219) kritisch konstatiert: ,Kaum
Ausfiihrungen deuten auf Unterbelichtung von Erprobungs- und Wirkungsfor-
schung hin.” Und auch ein Jahrzehnt spéter scheint diese Kritik noch berechtigt

2 Nurangedeutet werden soll hier, dass auch der Bedarf nach einer starkeren
methodologischen Diskussion sichtbar wird. Allzu hédufig bleiben Lehrwerkana-
lysen mit ihren Analysekategorien deutlich hinter dem aktuellen Fachdiskurs
zum gewdhlten Schwerpunkt zurtick. Methodologische Diskussionen kénnten
aber auch zu saubereren Forschungsdesigns fiihren, in denen Forschungsfragen,
methodische Entscheidungen zur Erhebung und Analyse der Daten, aber auch
die Ergebnisse klar aufeinander bezogen werden.
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(wiirffel, 2021, S.294) — und das, obwohl das Material letztlich ,seine Wirkung
immer erst in der Interaktion mit Lernenden und Lehrenden entfaltet” (Wiirf-
fel, 2021, S.298). So sagt die Qualitdt eines Lehrwerks nicht zwangslaufig etwas
dartiber aus, ob mit seiner Hilfe ,guter” Unterricht realisiert wird.

Im Hinblick auf konkrete Ansatze fiir die empirische Lehrwerkforschung ,wid-
met sich die empirische Rezeptionsforschung der Wahrnehmung der Lehr- und
Lernmaterialien aus Sicht der betroffenen Akteure, d. h. der Lehrpersonen und
Lernenden” (Schramm, 2021, S.219). Dabei geht es auf der einen Seite darum,
welche Erwartungen Lehrende/Lernende an Lehrwerke herantragen, inwiefern
diese den Erwartungen gerecht werden und welche Entscheidungen in der
Arbeit mit bestimmten Lehrwerken aus welchen Griinden getroffen werden
(Facke, 2016, S.41). Auf der anderen Seite handelt es sich bei der Wirkungsfor-
schung um die Begleitforschung im Sinne ,einer systematischen Erprobung
[...] im Rahmen der Entwicklung” und eine Wirkungsforschung, ,die die Nut-
zung der Lehrwerke durch Lehrende und Lernende und ihre Wirkung [...]
untersucht” (Krumm, 2010, S.1219).

Flr Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zeigen Marques-Schéfer etal. (2016),
wie wichtig es ist, bei der Betrachtung von Stereotypisierungen {iber eine Lehr-
werkanalyse (Zhang, 2019) hinauszugehen und auch Unterrichts- und Befra-
gungsdaten einzubeziehen - obgleich auch in dieser Studie eine sauberere
methodische Darstellung der Untersuchung wiinschenswert wdre. Und auch
Guerrattaz und Johnston (2013) zeigen - wenn auch fiir den Bereich Englisch
als Fremdsprache - die Relevanz einer Betrachtung der Verwendung von analy-
sierten Materialien im Unterricht.

4 Ansatze zur Lehrwerkforschung auf dem Priifstand

4.1 Forschungsfrage, Untersuchungskontext und Untersuchungsge-
genstand

Die bisherigen Ausfiihrungen weisen darauf hin, dass eine zielfiihrende Befor-
schung von Lehr- und Lernmaterialien eine Triangulation der bestehenden
werkanalytischen und empirischen Ansétze zur Lehrwerkforschung notwendig
macht. Deutlich wird dabei, dass eine vollumfassende Beurteilung von Lehr-
werken im Sinne der Lehrwerkkritik in einer wissenschaftlich angemessenen
Art und Weise kaum méglich ist. Die Verkniipfung von Lehrwerkanalyse, Wir-
kungsforschung und Rezeptionsforschung scheint allerdings nicht nur zielftih-
rend zu sein, sondern sogar notwendig, um zu belastbaren Erkenntnissen zu
kommen. Um die Forderung nach einer Triangulation bestehender Ansdtze fiir
die Lehrwerkforschung auf eine empirische Basis zu stellen, bedarf es einer
Studie, in deren Fokus die Frage steht, wie sich mit Blick auf einen konkreten
Lehrwerkauszug die Erkenntnisse, die iber eine Auseinandersetzung mit dem
Fachdiskurs (Lehrwerkanalyse) sowie tiiber Unterrichtsbeobachtung (Wir-
kungsforschung) und die Befragung von Lehrkraft und Lernenden (Rezeptions-
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forschung) gewonnen werden kénnen, unterstiitzen bzw. erganzen oder wider-
sprechen.

Fiir die dargestellte Untersuchung wurde ein Integrationskurs gewdhlt.? Zum
Zeitpunkt der Erhebung stand der Kurs kurz vor dem Abschluss der Niveau-
stufe B1 und arbeitete an Kapitel 10 des kurstragend eingesetzten Lehrwerks
,Schritt fiir Schritt zum DTZ. Niveau A2+/B1” (Hueber, 2020a). Gegenstand der
Untersuchung waren die Seiten 120-122. Uber den Ansatz der Lehrwerkanalyse
sollte der Frage nachgegangen werden, inwiefern der Lehrwerkauszug den
aktuellen Fachdiskurs reprasentiert, wahrend die Unterrichtsbeobachtung zei-
gen wiirde, wie eine Lehrkraft mit den (fehlenden) Angeboten des Lehrwerks
im Unterricht arbeitet. Eine anschlieende Befragung von Lehrkraft und Teil-
nehmenden wiirde Antworten auf die Frage nach deren Wahrnehmungen im
Hinblick auf das Lehrwerk beantworten.

4.2 Datenerhebung und -aufbereitung

In einem ersten Schritt wurde eine digitale Fassung des Lehrwerks erbeten.* Im
Sinne der Lehrwerkanalyse wurden dann Handbuch-/Einfiihrungstexte zu den
Schwerpunkten der berticksichtigten Seiten zusammengetragen. Diese Schwer-
punkte bezogen sich auf die Fertigkeiten Lesen und Horen sowie auf die Einfiih-
rung neuer grammatischer Themen. Bei den beriicksichtigten Handbuch-/Ein-
fithrungstexten handelte es sich einerseits um die Qualitdtskriterien von Funk
(2004, S.44-47), andererseits um die Eintrdge aus Krumm etal. (2010) und
Brinitzer etal. (2013)° zu den o.g. Schwerpunkten (zum Lesen: Hantschel, 2013;
Lutjeharms, 2010; zum Horen: Ros, 2013; Solmecke 2010; zur Einfithrung gram-
matischer Themen: Brinitzer, 2013; Fandrych, 2010).

Um der Perspektive der Wirkungsforschung Rechnung zu tragen, wurde der
Unterricht videografiert, in dem mit den entsprechenden Lehrwerkseiten gear-
beitet wurde. Dabei kamen zwei Kameras mit externen Audiosendern/-emp-
fangern zum Einsatz, um eine moglichst vollstindige Abdeckung des Raums zu
ermoglichen. Das entstandene Videomaterial umfasst 190". Im Zuge der Aufbe-

3 Eine entsprechende Untersuchung setzt weder einen spezifischen Lehr-/Lern-
kontext, noch einen besonderen inhaltlichen Fokus voraus, sondern kann in
potenziell jedem Unterricht angesiedelt sein, in dem mit Lehr-/Lernmaterialien
gearbeitet wird. Aus forschungsékonomischen Griinden wurde daher ein Bil-
dungstrager gewdhlt, mit dem bereits Kooperationen in anderen Zusammen-
héngen realisiert wurden.

4  Andieser Stelle sei dem Hueber Verlag fiir die Unterstiitzung gedankt.

5 Esmussdarauf hingewiesen werden, dass Handbiicher und Einfiihrungen stets
eine komprimierte Darstellung des Fachdiskurses darstellen und aktuelle Dis-
kussionen ggf. nicht angemessen abbilden. Da fiir den Kontext der vorliegenden
Untersuchung das Ziel eine methodologische Reflexion war, erscheint die Aus-
wahl dennoch zielfithrend. Bei stdrker an inhaltlichen Schwerpunkten ausge-
richteten Untersuchungen ist der Fachdiskurs notwendigerweise umfassender
einer systematischen Auswertung zu unterziehen.
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reitung des Materials wurden beide Aufnahmen zunachst geschnitten und mit-
einander synchronisiert. In einer ersten Sichtung wurden Sequenzen identifi-
ziert, die fiir die o.g. Schwerpunkte und damit fiir die Untersuchung relevant
sind. Diese Sequenzen wurden zur Weiterarbeit (aufgrund der Dateigrofie des
vollstandigen Mitschnitts) als separate Videodateien gespeichert und mithilfe
von MAXQDA in Anlehnung an die bei Dresing und Pehl (2018, S.20-26)
vorgeschlagenen Konventionen transkribiert.

Im Anschluss an den Unterricht erfolgte ein Interview mit der Kursleiterin, das
aus terminlichen Griinden am Tag nach dem videografierten Unterricht durch-
gefiihrt wurde. Der Leitfaden fiir das Interview umfasste neben allgemeinen
Fragen zum Erhebungskontext sowie zum Umgang mit Lehrwerken insbeson-
dere Fragen, die auf die o.g. Schwerpunkte Bezug nehmen. Das Interview um-
fasste 38'. Erganzend wurden mit einem Abstand von zwei Tagen Interviews
mit zwei Kursteilnehmenden gefiihrt, denen ein dhnlicher Leitfaden zugrunde
lag, in dem die Fragen jedoch an die Perspektive der Lernenden angepasst
wurden. Die Interviews umfassen 21’ bzw. 22'. Alle Interviews wurden ebenfalls
den genannten Konventionen entsprechend transkribiert.®

4.3 Datenanalyse

Die Analyse der Daten erfolgte in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2016). Dabei wurden zundchst die Handbuch-/Einfiihrungsbeitrdge
(Hantschel, 2013; utjeharms, 010) in der Form analysiert, dass zentrale Aussa-
gen zur Didaktik/Methodik im Zusammenhang mit dem jeweiligen Schwer-
punkt induktiv in Kategorien tiberfiihrt wurden. Hieraus ergaben sich als Ober-
kategorie etwa ,Rezeptionsvorbereitende Aktivitdten” mit den Unterkategorien
,Vorwissen aktivieren”, ,lexikalische/inhaltliche Vorentlastung”, ,Kontextuali-
sierung”, ,Textsortenwissen”, ,Affektive Aspekte”, die Zielsetzungen rezeptions-
vorbereitender Aktivitdten abbildeten. Ein weiteres Beispiel fiir eine Oberkate-
gorie stellt ,Lesestile” dar, wobei als Unterkategorien ,orientierendes Lesen”,
,suchendes Lesen”, ,kursorisches Lesen”, ,totales Lesen” und ,argumentatives
Lesen” zugeordnet wurden. Weitere Kategorien bezogen sich etwa auf rezep-
tionsbegleitende/verstehenspriifende Aktivitdten, Anschlussaktivititen und
Lesestrategien.

In der Bearbeitung der Transkripte aus Unterrichtsmitschnitten und Interviews
wurden die bestehenden Kategorien an das Material angelegt und neue Katego-
rien, die in der wissenschaftlichen Literatur keine explizite Erwdhnung fanden,
erganzt. Bei letzteren handelte es sich vor allem um Unterkategorien.

6 Beider Durchfiithrung der Interviews wurde die Spracheingabe von GoogleDocs
genutzt, was zu einer Zeitersparnis von ca. 50 % bei der Erstellung der
Transkripte fiihrte. Hingewiesen werden soll hier jedoch auch auf die Moglich-
keit einer automatischen Transkription mit f4x ( 4ttps://www.audiotranskription.

de/f4x/).
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4.4 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse am Beispiel der Aufgabe A3 (Hueber,
2020a, S.120) vorgestellt, in deren Zentrum eine Rezeptionsaufgabe zu einem
Forenaustausch zum Thema ,Benehmen und Umgangsformen im Alltag” steht.
Diese Aufgabe besteht aus drei Teilaufgaben. In Teilaufgabe a sind den vier
préasentierten Foreneintrdgen Themen zuzuordnen. Bei diesen handelt es sich
um ,besondere Schwierigkeiten fiir Miitter”, ,fehlende Riicksicht gegentiber
anderen”, ,Essen in offentlichen Verkehrsmitteln“ und ,laute Telefongesprédche
in der Offentlichkeit” (ueber, 2020a, S.120). In Teilaufgabe b wird eine vertie-
fende Auseinandersetzung mit den Inhalten des Texts und der Transfer auf die
Lebenswelt der Kursteilnehmenden angeregt (,Haben Sie dhnliche Situationen
erlebt? Wie gehen Sie damit um? Sprechen Sie.”). Mit Teilaufgabe ¢ wird der
inhaltliche Fokus um einen grammatischen ergdnzt, wobei eine erneute Aus-
einandersetzung mit dem Text erfolgt und die Polysemie der Konjunktion da
aufgegriffen wird (,Markieren Sie in a alle da. Durch welches Wort kann man da
ersetzen? Umkreisen Sie.”). Um nun der Frage nachzugehen, welche Erkennt-
nisse sich durch die verschiedenen Ansdtze der Lehrwerkforschung bieten,
sollen zundchst die zentralen Ergebnisse einer Analyse der jeweiligen Daten
dargestellt werden.

4.4.1 Perspektive Lehrwerkanalyse — Was bietet das Lehrwerk?

Im Fachdiskurs (Hantschel, 2013; Lutjeharms, 2010) wird hervorgehoben, dass
es sich beim Lesen um ein Interagieren der Leser*innen mit dem Text handelt.
Es wird also im Sinne von Top-down-Prozessen Vorwissen an den Text angelegt
und im Sinne von Bottom-up-Prozessen dessen Inhalt verarbeitet. In didaktisch-
methodischer Hinsicht haben daher rezeptionsvorbereitende Aktivitdten eine
besondere Bedeutung. Wenn Leser*innen sich in auflerunterrichtlichen Kon-
texten einem Text ndhern, verfiigen sie in aller Regel tiber ein fiir die Lektiire
notiges thematisches Vorwissen und haben ein Musterwissen zu der Textsorte,
das ihnen bei der Informationsentnahme hilft. Sie haben aufierdem eine
Leseintention, die es ihnen ermdglicht, strategische Entscheidungen fiir den
Lektlireprozess zu treffen (z. B. Markieren relevanter Informationen oder Kern-
aussagen neben dem Text festhalten) und sich fiir einen Lesestil (z.B. orientie-
rendes Lesen) zu entscheiden, der fiir die Leseintention angemessen ist. Ergdn-
zend hierzu bestehen in aller Regel ausreichende Sprachkenntnisse, um einen
Text, den man wdhlt, zu verstehen. Im unterrichtlichen Kontext sind diese
Voraussetzungen nicht per se gegeben und miissen im Sinne einer themati-
schen/sprachlichen Vorentlastung und Kontextualisierung geschaffen werden.

Betrachtet man nun das Umfeld der Aufgabe A2, so stellt man fest, dass eine
Aktivierung von Vorwissen zu ,gutem Umgang” in den Aufgaben Al und A2
erfolgt, wenn die Lernenden sich zunédchst dazu positionieren sollen, ob sie es
etwa in Ordnung finden, ,wenn man zu spdt zu einer Einladung kommt“ (Hue-
ber, 2020a, S.119), und anschlief}end Situationen zusammentragen sollen, die
sie dann im Kurs zur Diskussion stellen. Diese Aufgaben haben zwar einen
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groben thematischen Bezug zum Lesetext, greifen jedoch nicht die eigentlichen
Themen auf. Eine sprachliche Vorentlastung bleibt aus und auch textsortenspe-
zifisches Musterwissen wird nicht zum Gegenstand der Aufgabensequenz ge-
macht. Ebenso wird kein Bezug zu Lesestrategien hergestellt. Auch der Unter-
richtsplan stellt mit seinen Vorschldgen nicht sicher, dass die Briicke zu den
eigentlichen Themen, um die es gehen wird, geschlagen wird:

Die Biicher sind geschlossen. Teilen Sie den Kurs in Gruppen nach Herkunfts-
lindern ein, wenn es die Kurszusammensetzung zuldsst. Die TN sammeln in
ihren Gruppen, was sie als hoflich / gutes Benehmen bzw. unhéflich / schlech-
tes Benehmen empfinden. Gehen Sie herum und helfen Sie ggf. mit Beispielen
aus A2, um den TN Anregungen zu geben. Die Gruppen machen sich Notizen.
(Hueber, 2020b, S.2)

Das Lektlireziel ergibt sich aus der Aufgabenstellung. Dabei sind die Lernenden
zundchst aufgefordert, den Text (bzw. die Foreneintrdge als Einzeltexte) im
Sinne des orientierenden Lesens zu erfassen, um die Zuordnung zu den Themen
vorzunehmen. Eine weiterfithrende Textarbeit erfolgt im Zusammenhang mit
Teilaufgabe ¢, im Rahmen derer die Konjunktion da im Sinne des suchenden
Lesens aufzufinden ist; mit der Entscheidung fiir mogliche Synonyme (dass,
obwohl, weil) wird allerdings ein detailliertes Textverstehen notwendig.

Transferaktivititen werden mit den Teilaufgaben b und c umgesetzt, wobei der
Text zundchst als Impuls fiir eine Anschlusskommunikation der Teilnehmen-
den zu ihren personlichen Erfahrungen mit den Themen genutzt wird. Der Text
fungiert anschliefend als den Teilnehmenden durch die Lektiire bereits be-
kanntes Sprachmaterial zur Reflexion iiber ein grammatisches/lexikalisches
Thema.

4.4.2 Perspektive Wirkungsforschung — Was passiert im Unterricht?

Die Analyse von Unterrichtsmitschnitten legt offen, an welchen Stellen eine
Lehrkraft den Vorschldgen eines Lehrwerks folgt und an welchen Stellen sie
sich von diesen entfernt. Im beobachteten Unterricht greift die Lehrkraft die
rezeptionsvorbereitenden Aktivitdten des Lehrwerks auf: Mit der Bearbeitung
der Aufgaben A1 und A2 im Plenum etabliert sie eine Atmosphdre des gemein-
samen Arbeitens zum Tagesbeginn und schafft Raum fiir einen Austausch zu
,gutem Benehmen”. Sie geht dann iiber das Lehrwerkangebot hinaus: Nach
einer Diskussion darum, ob die gegebenen Beispielszenarien von den Teilneh-
menden als hoflich/unhéflich wahrgenommen werden, geht sie zur Kldrung
der Aufgabe iiber (,Da haben wir die Aufgabe A3. Da steht BENEHMEN und
UMGANGSFORMEN. Versteht ihr BENEHMEN?"). Nachdem das Verstandnis der
Aufgabenstellung sichergestellt scheint, lenkt die Lehrkraft die Aufmerksam-
keit der Lernenden auf den Text im Lehrwerk und versucht, ein gemeinsames
Verstdndnis von der Textsorte sicherzustellen (,Was ist das fiir ein Text?”),
wobei der Versuch etwas ungliicklich damit endet, dass die Lehrkraft sich damit
zufrieden gibt, dass es sich um ,Fragen und Antworten” handle. Anschlielend
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fordert die Lehrkraft die Teilnehmenden auf, die vier Themen oberhalb des
Texts zu lesen und Fragen zu unklarem Wortschatz zu stellen.

Nachdem es hierzu keine Riickfragen gibt, fordert die Lehrkraft die Lernenden
dazu auf, den Text zu lesen und die Themen zuzuordnen. Auch wenn Lesestra-
tegien nicht explizit thematisiert werden, so erfolgt tiber den Hinweis, dass die
Teilnehmenden nicht jedes Wort verstehen miissen, ein immerhin nieder-
schwelliger Verweis darauf, dass zur Bearbeitung der Aufgabe kein detailliertes
Textverstehen notwendig ist und die Lernenden damit kein vollstandiges Ver-
stehen sicherstellen missen. Im Plenum werden anschlieffend die Zuordnun-
gen besprochen, wobei sich zeigt, dass die Zuordnung von ,besonderen Schwie-
rigkeiten fiir Miitter” und ,fehlende Riicksichtnahme gegentiiber anderen” auf-
grund der Uberschneidungen zu Problemen bei einzelnen Lernenden gefiihrt
hat. Dies wirft die Frage danach auf, inwiefern auf den Text fokussierte rezep-
tionsvorbereitende Aktivitdten oder eine starkere Einbeziehung von Lesestrate-
gien hier hilfreich gewesen ware.

Anschliefiend erfolgt die Bearbeitung der Teilaufgabe b, die {iber ein Gesprdch
im Plenum realisiert wird und im Sinne der Vorschldge aus dem Lehrwerk den
Bezug des Textinhalts auf die Lebenswelt der Lernenden ermdglicht. Im Zu-
sammenhang mit Teilaufgabe ¢ schldgt die Lehrkraft dann die vorgesehene
Briicke zur Konjunktion da, und geht hier tiber die Vorschldge des Lehrwerks
hinaus und greift bewusst immer wieder auf Beispiele aus der Lebenswelt der
Lernenden zurtick.

4.4.3 Perspektive Rezeptionsforschung — Was bewegt die Lehrkraft und die
Lernenden?

Im Anschluss an die Unterrichtsbeobachtung wurden Interviews mit der Lehr-
kraft und zwei Teilnehmenden gefiihrt. Die Lehrkraft wurde im Interview u.a.
danach gefragt, inwiefern das Lesen in ihrem Kurs eine Herausforderung fiir die
Lernenden darstellt, aber auch wie sie das Angebot des Lehrwerks im Allgemei-
nen (und im Hinblick auf die hier dargestellte Aufgabe im Besonderen) ein-
schdtzt. Sie thematisiert bei der Beantwortung explizit die rezeptionsvorberei-
tenden Aktivitdten und merkt dabei an, dass diese - auch wenn sich dies nicht
immer in den Aufgaben explizit widerspiegelt - zumindest in der Handrei-
chung fiir Lehrende aufgegriffen werden und sie diese Impulse in der Unter-
richtsvorbereitung gern aufgreift. Sie merkt dabei jedoch auch an:

,Was ICH jetzt IMMER mitbringe, was halt NICHT konkret im Buch als Auf-
gabe steht ist das,Okay, bevor wir jetzt irgendwas lesen, schaut mal drauf. Was
ist denn das?‘ [...] Einfach ich weif8 nicht, wo sie anfangen zu lesen, aber
irgendwie geht's einfach los, anstatt zu sagen ,Okay, oben ist die Aufgabe, ah
dann habe ich irgendwie einen Text, wie sieht denn das aus? Sieht aus wie ein
Zeitungsartikel* oder es ,Sieht aus wie ein Forumsbeitrag® oder es ist eine
E-Mail. Also dass wir erst mal erkennen, um was fur eine Art von Text ist sich
handelt.” (Interview Lehrkraft)
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Die Lehrkraft zeigt damit, dass sie sich einer Liicke im Lehrwerk bewusst ist und
dies gezielt in ihre Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung einflieSen ldsst.
Dies spiegelt sich auch im beobachteten Unterricht wider, in dem die Lehrkraft
explizit zu einer Reflexion des zu lesenden Textes im Hinblick auf seine Be-
schaffenheit aufforderte — auch wenn hier letztlich nicht die eigentliche Text-
sorte (Forum), aber zumindest die diskursive Frage-Antwort-Struktur allen
Lernenden pradsent gemacht wurde.

Auch den Rezeptionsprozess macht die Lehrkraft explizit zum Gegenstand des
Interviews und nimmt auf die Vermittlung von Lesestrategien Bezug:

,Aber, dass das klar ist, dass das was Wichtiges ist, weil teilweise Menschen
eben diesen Kontext mitbringen, dass sie NICHT mit Texten/ mit dem Lesen
tiberhaupt vertraut sind. [...] Zu der Gruppe, mit der ICH jetzt arbeite, muss
man dazu sagen, dass wir die ersten vier Module im virtuellen Klassenzim-
mer’ waren, also ich sie NICHT greifen konnte. Und eigentlich findet ja in den
ersten Modulen diese Strategievermittlung statt. ,Also du MUSST jetzt nicht
jedes Wort dieses Textes verstehen. Es geht um Globalverstehen, was ist das
Thema?* Und DA habe ich das Gefiihl, dass ich sie teilweise nicht greifen
konnte. Also das liegt dann auch wieder daran, was ist der Bildungshinter-
grund? Sind sie tiberhaupt mit Strategien vertraut?” (Interview Lehrkraft)

Sie weist damit auf eine widerspriichliche Situation hin: Einerseits ist der Kurs
an einem so fortgeschrittenen Punkt angekommen, dass die explizite Vermitt-
lung von Lesestrategien nach Aussage der Lehrkraft bereits abgeschlossen wdre.
Andererseits weist sie auf pandemiebedingte Umstdnde hin, die diesen
Strategieerwerb in der konkreten Gruppe beeintrdchtigt haben. An anderer
Stelle verweist sie auf die begrenzten literalen Kompetenzen eines spezifischen
Teilnehmenden. Und auch die interviewten Teilnehmenden weisen auf Heraus-
forderungen hin, die sie mit dem Lesen in Probeprifungen immer wieder
erleben, und haben den Eindruck, durch die Arbeit mit dem Lehrwerk nicht
ausreichend vorbereitet zu werden.

5 Diskussion der Ergebnisse

Mit Blick auf Fragen der Lehrwerkforschung stellt sich nun die Herausforde-
rung, die Ergebnisse kritisch einzuordnen und Implikationen zu diskutieren,
die sich aus den Erkenntnissen ergeben. Die werkanalytischen Betrachtungen
konnen auf den ersten Blick zu einer kritischen Einschdtzung des Lehrwerks
fithren, da das Angebot fiir rezeptionsvorbereitende Aktivitdten gering ausfallt
und im Hinblick auf den konkreten Text wenig zielfithrend scheint. Auch hin-
sichtlich der Vermittlung bzw. des Trainierens von Lesestrategien scheinen die
Leerstellen auf den ersten Blick kritisierenswert.

7  Die Lehrkraft verweist hier auf die virtuelle Realisierung des Unterrichts im
Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie.
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Auf einen zweiten Blick scheint ein kritisches Pauschalurteil wenig angebracht.
Die Lehrkraft weist zu Recht auf die Begleitmaterialien zur Unterrichtsvorberei-
tung hin und zeigt im Interview, dass eine gut ausgebildete Lehrperson Liicken
im Lehrwerk erkennen kann. Der Unterrichtsmitschnitt zeigt, dass sie hieraus
Implikationen fiir ihr unterrichtliches Handeln ableitet. Deutlich wird aller-
dings auch, dass die Klarung der Textsorte nicht zu Ende gefiihrt wird und die
rezeptionsvorbereitenden Aktivititen noch zielfiihrender auf die bevorste-
hende Lektiireaufgabe hétten bezogen werden konnen (indem die Lernenden
z.B. zu einem Austausch tiber ihre Erfahrungen mit den zuzuordnenden The-
men angeregt worden waren). Und auch das Fehlen von Hinweisen auf den
Einsatz von Lesestrategien im Lehrwerk scheint auf den zweiten Blick nicht
unbedingt zu einem kritischen Urteil tiber das Lehrwerk fiihren zu miissen. Die
Lehrperson weist auf deren Bedeutung in den ersten Modulen hin, sodass
Kompetenzen zu deren Einsatz mutmafilich zu dieser spdten Kursphase typi-
scherweise erworben und automatisiert waren, sodass diese — analog zu Testsi-
tuationen und auflerunterrichtlichem Sprachhandeln - nicht explizit gemacht
werden miuissen. Dass die explizite Thematisierung von Lesestrategien (im vor-
liegenden Fall z. B. das Markieren von Schliisselwértern und ein zweites Lesen
zur Priifung der Zuordnung) sinnvoll gewesen wadre, zeigt die Auswertung der
Ergebnisse mit den Teilnehmenden im Unterricht, aber auch das Bewusstsein
der Lehrkraft daftir, dass es entsprechende Herausforderungen in der konkre-
ten Gruppe gibt.

Das Gesamtbild, das durch die Triangulation der verschiedenen Ansdtze zur
Lehrwerkforschung entsteht, macht deutlich, wie jeder einzelne Ansatz fiir sich
allein genommen zu kurz greifen wiirde, da ein Lehrwerk letztlich immer an die
konkreten Rahmenbedingungen (etwa pandemiebedingte Verzdgerungen)
und Lernenden mit ihren Entwicklungsbedarfen angepasst werden muss. Es
liegt damit nahe, dass Lehrwerkforschung auch zukiinftig verstarkt darum be-
miiht sein muss, diese Potenziale mit einander in Beziehung zu setzen. Ein
mogliches Vorgehen hierfiir wird in Abb. 2 skizziert.
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Lehrwerkanalyse (= Ableitung des
Beobachtungsschwerpunkts)

*Was bietet das Lehrwerk (nicht)?

«Inwiefern spiegeln Lehrwerke den Fachdiskurs wider?

Wirkungsforschung (= Ableitung von
Interviewfragen)

-Was wird mit dem Lehrwerk (nicht) gemacht?
*Was leistet das Lehrwerk in der Praxis?

Rezeptionsforschung

*Warum wird mit dem Lehrwerk in der einen oder
anderen Weise gearbeitet?

Abb. 2: Drei-Phasen-Modell der empirischen Lehrwerkforschung (eigene Darstellung)

6 Fazit

Die Daten zeigen, dass unterrichtliches Handeln aus einem komplexen Zu-
sammenspiel unterschiedlicher Faktoren besteht und es letztlich die Lehrkraft
ist, die entscheiden muss, wie wichtig eine inhaltliche/lexikalische Vorentlas-
tung im Unterricht ist, wie konkret textsortenspezifisches Wissen aufge-
baut/aktiviert werden muss und wie wichtig es in der konkreten Situation ist,
bestimmte Strategien zu wiederholen/zu vermitteln. Daher kann auch aus
einer kritischen Perspektive auf den Unterricht die Forderung nicht lauten,
Aufgabensequenzen in Lehrwerken noch kleinschrittiger zu gestalten, um
Lehrkréfte zu entlasten — an dieser Aufgabe kdnnen die Materialien nur schei-
tern, auch wenn es zur Realitdt des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che gehort, dass eine Vielzahl an Lehrkraften weltweit keinen ausreichenden
Zugang zu didaktisch-methodischen Aus- und Weiterbildungsangeboten hat
und die Arbeitsbedingungen selbst im Falle hochqualifizierter Lehrkrafte hau-
fig nur begrenzte zeitliche Ressourcen fiir die Unterrichtsvorbereitung bieten.

Ein Losungsansatz konnte in einer anders gedachten Gestaltung von Handrei-
chungen liegen, die etwa im Falle von Aufgaben zum Lesen dazu anregen, im
Hinblick auf die konkrete Lernendengruppe zu reflektieren, inwiefern die
Wiederholung/Thematisierung von textsortenspezifischen Aspekten oder Le-
sestrategien angebracht ist. Vielleicht ist zundchst aber auch erst einmal anzu-
erkennen, dass sich die Lehrwerkforschung Fragen stellen muss, denen sie sich
bisher nicht in ausreichendem Maf3e gestellt hat. Dazu wiirde es gehdren, weg
von kriteriengeleiteten Lehrwerkanalysen zu kommen, die in aller Regel zu
wenig konstruktiven Pauschalverurteilungen oder unreflektierten Lobpreisun-
gen kommen. Wichtig scheint in diesem Zusammenhang die Triangulation mit
Unterrichts- und Interviewdaten zu sein, um den Fragen nachzugehen, wie mit
Lehr-/Lernmaterialien gearbeitet wurde und warum Lehrkréfte sich fiir/gegen
ein bestimmtes Vorgehen bei der Arbeit mit diesen in ihrem Unterricht ent-
scheiden. Hiermit verbunden bedarf es weiterer Projekte, die eine methodologi-

118



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Lehrwerkforschung — Pladoyer fir eine neue Reflexionskultur

sche Diskussion um zielfiihrende Lehrwerkforschung auf eine breitere empiri-
sche Basis stellen.
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Lernerfolge sichtbar machen - Selbstkorrekturen durch
strukturierte Hilfen unterstitzen

Karin Kleppin

Ein adédquates Feedback gilt als ein entscheidender Faktor fiir erfolgreiches
Weiterlernen. Beim Fremdsprachenlernen spielt korrektives Feedback eine be-
sondere Rolle. Ob Korrekturen letztendlich {iberhaupt wirksam sind bzw. in
welcher Form sie sich positiv auf das Weiterlernen auswirken kénnen, dazu
bestehen unterschiedliche Auffassungen. Allerdings scheinen Selbstkorrektu-
ren dann, wenn sie erfolgreich sind, das Gefiihl der Selbstwirksamkeit zu star-
ken und sich damit wiederum positiv auf den Lernerfolg auszuwirken. Struktu-
rierte Hilfen kénnen dazu dienen, das bei Lernenden vorhandene Potenzial fiir
Selbstkorrekturen zu aktivieren und die ndchsten Entwicklungsschritte zu er-
moglichen.

1 Einleitung

Lehrende machen in ihrer Unterrichtspraxis hdufig die Erfahrung, dass sich
Lernende nicht gern - z.B. nach einer Priifung - mit ihren eigenen Produktio-
nen auseinandersetzen. Den beiden folgenden fiktiven Statements von Lernen-
den wird man héufig begegnen:

Heute haben wir unsere Priifung besprochen. Ich hor gar nicht mehr hin,
wenn sie einigermafen o.k. ist. Die Note reicht mir. Habe mich schon direkt
danach tiber Fehler gedrgert, die ich eigentlich nicht mehr mache. Aber die
Besprechung geht mir auf die Nerven.

Ich habe eine schlechte Note. Da muss ich mich erst mal von erholen. Ja, und
ich weif3 auch nicht, was genau dann fiir die Note wichtig war. Ich hatte das
letzte Mal so aufgepasst. Ich habe darauf geachtet, dass ich nur das geschrie-
ben habe, was ich sicher wusste. Blof3 kein Risiko! Und dann war es doch nicht
so gut. Weifs auch nicht, was ich beim nadchsten Mal besser machen kann.

In dem folgenden Artikel gehe ich davon aus, dass die Beschdftigung mit den
eigenen Produktionen und den auftretenden Fehlern sich positiv auf den Lern-
prozess auswirken kann. Dies scheinen einige, vor allem auch neuere empiri-
sche Untersuchungen (Schlatter Gappisch, 2022; Wengler, 2023) zu bestatigen.
Eine positive Auswirkung ist vor allem dann zu erwarten, wenn das Feedback
mit strukturierten Hilfen verbunden wird und Lernende diese Hilfen fiir sich
nutzbar machen kénnen. Auch die Ergebnisse von Hattie und Timperley (2007)
zum Feedback zeigen dies auf.
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2 Fehler und Fehlerkorrektur in der Fachdiskussion

Obgleich sich viele Veroffentlichungen schon seit den 1960er Jahren mit Feh-
lern und Fehlerkorrektur beschéftigen, scheint die Diskussion sowohl zu
miindlichen als auch zu schriftlichen Korrekturen nicht abzubrechen (s. insb.
Corder, 1967; dann in der Folge im deutschsprachigen Raum u.a. Bohnenstef-
fen, 2010; Busse, 2015; Kleppin, 1997; Kleppin & Kénigs, 1990; Krumm, 1990;
Schoormann & Schlak, 2012). Dabei sind vor allem Langzeituntersuchungen zu
Nachhaltigkeit und Effektivitdt von miindlichen und schriftlichen Korrektur-
verfahren aufgrund der Faktorenkomplexion im Fremdsprachenunterricht
auflerst schwierig durchzuftihren. Denn letztendlich kann man auch unter
Verwendung sehr komplexer Mehrmethodendesigns kaum wirklich belastbare
Ergebnisse dazu erhalten, ob sich Lernende aufgrund von Korrekturen oder
aufgrund anderer Einflussgréfien wie z.B. motivationeller Faktoren, Nutzung
zielsprachlicher Kontexte und Medien sprachlich weiterentwickelt haben. Da-
riiber hinaus haben sowohl Lernende als auch Lehrende bestimmte Vorlieben
im Hinblick auf Fehlerkorrektur und allgemeines Feedback. Lochtmann (2003)
teilt z.B. in ihrer Arbeit zur miindlichen Fehlerkorrektur Lehrende in fehlerto-
lerante, fehlerintolerante und gemafigte Typen ein. Sie haben dartiber hinaus
automatisierte Routinen bei ihren Reaktionen auf Fehler entwickelt, die bei
ihren Lernenden Zustimmung oder auch Ablehnung hervorrufen kénnen
(Kleppin & Konigs, 1991, S.277). Eine Differenz der jeweiligen Vorlieben kann
sich in der Unterrichtsinteraktion und im Hinblick auf einen erwarteten Ein-
fluss auf den Lernprozess negativ auswirken.

Die Diskussion berief sich nicht nur auf Forschungsergebnisse. Vielmehr er-
folgte sie in vielen Fillen basierend auf theoretischen Vorstellungen zu Lern-
prozessen. Mal ging man davon aus, dass Fehler im Laufe des Lernprozesses wie
beim Erstspracherwerb von allein verschwanden (zum Beispiel beim natural
approach). Mal glaubte man, dass jeder Fehler von Vornherein durch perma-
nente Riickmeldungen und Habitualisierung in entsprechenden Ubungsse-
quenzen zu vermeiden sei (zum Beispiel bei der audiolingualen Methode). Zu
Zeiten kommunikativer Ansdtze in den 1980er Jahren und in der sogenannten
kognitiven Wende sowie bei konstruktivistisch ausgerichteten Konzepten
wurde und wird Lehrenden vor allem die Rolle von Beratern und Beraterinnen,
facilitators oder Lernbegleitern und Lernbegleiterinnen zugesprochen. Diese
sollen Reflexionen tiber das eigene Lernen anstofien, damit Lernende zu einer
starkeren Selbststeuerung und einer vermuteten hoheren Effektivitdt beim Ler-
nen gelangen. Dazu gehort auch die Beschaftigung mit den eigenen Fehlern, bei
der allerdings immer der Fehler als Lernanlass gesehen werden muss. Auch
Bohnensteffen weist ausgehend von Ergebnissen seiner Untersuchung darauf
hin, dass ein selbststdndiges und bewusstes Auseinandersetzen mit den eigenen
Fehlern, die Reflexion tiber Fehlerschwerpunkte und ihre Ursachen sowie eine
sich daraus ergebene ,schiilerorientierte Fehlerdidaktik” (u.a. Bohnensteffen,
2010, S.92) die Lernmotivation erh6hen kann.
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In den neusten empirischen Untersuchungen im deutschsprachigen Raum
spielen vor allem miindliche Korrekturen weiterhin eine besondere Rolle
(Schlatter Gappisch, 2022; Wengler, 2023). Beide Autorinnen haben ihre Frage-
stellungen aus ihrer Praxis heraus entwickelt. Thre Ergebnisse haben daher
m. E. einen besonderen Wert fiir die Unterrichtspraxis, in der viele Lehrende bei
ihren Lernenden durchaus unterschiedliche Reaktionen auf Korrekturen erle-
ben und sie sich zuweilen auch fragen, ob ihre Korrekturen denn iiberhaupt
erfolgreich sind.

3 Korrektives Feedback als Teil von Feedback allgemein

In letzter Zeit wird Fehlerkorrektur in engerer Verbindung zum Feedback im
Allgemeinen gesehen. In der viel zitierten Metastudie von Hattie (2009), auf die
in vielen Beitragen zum Lehren und Lernen von Fremdsprachen Bezug genom-
men wird (z.B. Burwitz-Melzer etal., 2022; Hohwiller, 2016; Siebold, 2014),
wird Feedback als eine wichtige Einflussgrofie auf den Lernerfolg weitgehend
nachgewiesen. Feedback soll es Lernenden ermdglichen, die Liicke zwischen
der momentan gezeigten Leistung und der angezielten Kompetenz zu tiberwin-
den (u.a. Hattie & Timperley, 2007; Hattie & Yates, 2014). Folgende Fragen sind
dabei von besonderer Bedeutung: Was ist das Ziel? Was ist der aktuelle Leis-
tungsstand? Welche Fortschritte wurden gemacht? Was ist der nédchste Schritt?
Explizite Informationen zu den ndchsten Schritten sollen Lernende dann bei
ihren ndchsten Produktionen unterstiitzen. Die allgemeinere Beschéftigung mit
Feedback fiir das Fremdsprachenlernen findet auch im Hinblick auf das Priifen
und Testen statt (Grotjahn & Kleppin, 2017). Lernende sollen ihre aktuellen
Sprachkompetenzen erkennen koénnen. Dies kann iiber eine transparente
Riickmeldung von Priifungsergebnissen erfolgen. Sie konnen bei einer Selbst-
evaluation unterstiitzt werden. Insbesondere beim unterrichtsbezogenen Prii-
fen und Testen sind Riickmeldungen zu den Fortschritten sowie konkrete und
addquate Hinweise zur Weiterarbeit notwendig.

Voraussetzung fiir positive Effekte beim Feedback ist ein sinnvoller und durch-
dachter Einsatz. Denn Lehrende machen in der Praxis hédufig die Erfahrung,
dass ihr Feedback von Lernenden keinesfalls immer so aufgenommen wird, wie
sie es beabsichtigt haben. Hattie und Yates (2014, S.46) vermuten im Hinblick
auf dieses Phdnomen eine unterrichtliche ,Empathie-Liicke”. Damit ist ge-
meint, dass Lehrende im Unterricht nicht hinreichend antizipieren, welche
Auswirkungen ihr Verhalten auf die Lernenden hat. Dies kann dazu fiihren,
dass Lernende das Feedbackverhalten nicht im Sinne der Intention der Lehren-
den interpretieren und sich wenig damit auseinandersetzen. So befolgen Leh-
rende z.B. bei der Besprechung von bewerteten Produktionen die Absicht, dass
die Lernenden sich mit ihren Fehlern auseinandersetzen, die Korrekturen ver-
arbeiten und sich somit sprachlich weiterentwickeln. Wie in der Einleitung
schon dargestellt wurde, gehen diese mit einer solchen Situation jedoch teil-
weise deutlich anders um. Negative Effekte sind vorprogrammiert.
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Feedback muss demnach, wenn es sich positiv auswirken soll und die Empa-
thie-Liicke geschlossen werden soll, klaren Regeln folgen (u. a. Grotjahn & Klep-
pin, 2017, S.261; Hattie & Yates, 2014, S. 55; Vilsmeier, 2000, S. 38).

Feedback zu Produktionen von Lernenden sollte

- beschreibend, klar und fiir jeden Lernenden verstdndlich und nicht vereinfa-
chend pauschal bewertend sein. Selbst positiv gemeintes Feedback wie z.B.
,Das hast du gut gemacht.” wird der Idee nicht gerecht, dass Lernende das
Feedback fiir das weitere Lernen nutzbar machen kénnen.

- dem Lernstand angemessene Informationen enthalten, damit Lernende dazu
befdhigt werden, ihre eigenen Kompetenzen und/oder auch ihre Fortschritte
zu erkennen. Eine Aussage wie ,Du hast jetzt schon die Begrijfsungsformeln
richtig verwendet.” zeigt z.B. Bereiche auf, die etwa in dem betreffenden
Unterrichtskontext als besonders wichtig gelten.

- konkret sein und ein realisierbares Ziel implizieren. Eine Aussage wie ,Du
machst noch viele Fehler bei der Satzstellung”, wéare somit viel zu pauschal und
kaum fiir die ndchsten Lernschritte weiterzuverarbeiten. Dienlich kdnnte ein
konkreter Hinweis auf die Satzstellung nach einer haufig verwendeten Kon-
junktion sein. Es sollte darauf geachtet werden, welche Hinweise und weitere
Hilfen sich fiir die Lernenden eignen, auch wenn eine individuelle Anpas-
sung an die jeweilige Situation kaum immer mdglich ist. Konkrete Beispiele
zu einem strukturierten Vorgehen finden sich in den Tab. 1, 2 und 3.

- konstruktiv sein, d.h. nicht nur Hinweise auf Defizite, sondern auch Hin-
weise auf Gelungenes bzw. auf Fortschritte enthalten, wie z.B. ein lobender
Hinweis darauf, dass ein bestimmter ,Lieblingsfehler” nicht mehr vorkam.

- Fehler so darlegen, dass sie als Moglichkeit fiir das Weiterlernen gesehen
werden konnen, ein Vorgehen, dass grundsatzlich fiir den Umgang mit Feh-
lern gelten sollte.

- den Lernenden die Mdglichkeit eréffnen, eigene Entscheidungen im Hinblick
auf ihre ndchsten Schritte zu treffen, z.B. worauf er/sie bei der ndchsten
schriftlichen Produktion besonders achten mochte.

- sich an vorher transparent gemachten Bewertungskriterien orientieren. Zum
Beispiel ,Du hast dich vor allem angestrengt keine Fehler zu machen. Wage ruhig
auch etwas komplexer zu formulieren. Denn nicht nur die Fehler zdhlen fiir die
Bewertung"“.

Beispiele zu Reaktionen auf Produktionen von Lernenden sollen im Folgenden
zeigen, wie man sich mithilfe eines leicht veranderten sprachlichen Verhaltens
dem Schlieflen der Empathie-Liicke anndhern kann, wie also ein potenziell
destruktives in ein potenziell konstruktives Feedback tiberfiihrt werden kann,
das dabei helfen soll, die Empathie-Liicke bei korrektivem Feedback zu schlie-
Ben.
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Potenziell destruktives
Feedback

Potenziell konstruktives
Feedback

Zu schriftlichen Produktionen

Es gibt in deinem Text keine
Struktur.

Du kénntest dich auf das Wesentliche konzen-
trieren und die Punkte bearbeiten und klar
voneinander abgrenzen, die in der Aufgaben-
stellung verlangt werden.

Du hast in deinem Text viele Feh-
ler im Bereich ...

Achte das ndchste Mal besonders auf ...

Den Fehler darfst du doch nicht
mehr machen.

Ist das vielleicht ein Versehen?

Du hast nur einfache Hauptsdtze
aneinandergereiht.

Nutze ruhig hdufiger komplexe Satzstruktu-
ren! Das zdhlt auch fiir die Bewertung.

Zu miindlichen Produktionen

Ihr seid iiberhaupt nicht aufein-
ander eingegangen

Ihr habt vor allem darauf geachtet, wie ihr
sprecht. Dabei habt ihr aber wenig aufeinan-
der Bezug genommen. Achtet demndchst da-
rauf, dass ihr auf die Fragen des Anderen
stirker eingeht.

Dir konnte man kaum folgen.

Versuche deinen Vortrag etwas klarer zu glie-
dern, zum Beispiel indem du dir jeweils nur
einen wichtigen Punkt vornimmist.

Man konnte dich kaum verstehen

Versuche etwas lauter und deutlicher zu spre-
chen.

Schlecht war, dass du viel zu lang-
sam gesprochen hast.

Versuche beim ndchsten Mal ruhig etwas mu-
tiger zu sein und dich weniger darauf zu kon-

zentrieren, alle Endungen korrekt zu formen.

Tab. 1: Potenziell destruktives versus potenziell konstruktives Feedback

4 Korrektives Feedback in der interaktionistischen
dynamischen Evaluation

Im Folgenden beschrédnke ich mich auf das fiir den Fremdsprachenunterricht
wichtige korrektive Feedback vor dem Hintergrund der interaktionistischen
dynamischen Evaluation (IDE). Zusdtzlich zur aktuell gezeigten Leistung und
der entsprechenden Reaktion auf diese Leistung, also z.B. eine Fehlerkorrektur,
wird das beim Lernenden vorhandene Potenzial mit in den Blick genommen. Es
geht dann nicht nur um die Uberwindung der Liicke zwischen dem augenblick-
lichen und dem angezielten Stand der Kompetenzen der Lernenden, sondern
auch darum, gemeinsam mit Lernenden in miindlicher und/oder schriftlicher
Interaktion das Potenzial zur Weiterentwicklung der Kompetenzen auszuloten
und die entsprechenden Informationen fiir die ndchsten Lehr-Lern-Schritte
nutzbar zu machen (insb. Lantolf & Poehner, 2011a, 2011b). Die IDE stiitzt sich
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auf das lernpsychologische Konzept Vygotskijs, der davon ausgeht, dass sich
individuelle Kompetenzen vor allem in der sozialen Interaktion mit anderen
und in einem bestimmten kulturellen Kontext entwickeln. Zentral ist die Vor-
stellung von einer individuellen Zone der proximalen Entwicklung (zorne of
proximal development, ZPD) einer*s Lernenden. Die ZPD ist die Distanz zwischen
dem aktuellen Entwicklungsstand einer*s Lernenden und dem potenziell er-
reichbaren nachsten Entwicklungsstand. Den aktuellen Entwicklungsstand
einer*s Lernenden erkennt man daran, inwieweit er*sie bestimmte sprachliche
Aufgaben ohne Hilfe einer (kompetenteren) Person 16sen kann. Die ZDP er-
kennt man daran, inwieweit Lernende in der Lage sind, eine Aufgabe, die sie
ohne Hilfe nicht hinreichend l6sen konnten, z.B. mithilfe eines sogenannten
Mediators bzw. einer Mediatorin, also zumeist der Lehrkraft oder in einigen
Fdllen eines*r schon etwas weiter fortgeschrittenen Mitlernenden, zu l6sen. Die
Hilfen beim korrektiven Feedback beziehen sich hadufig auf Initiierungen einer
Selbstkorrektur. Erfolgt die Selbstkorrektur, dann erhdlt man Hinweise tber
das Potenzial der Lernenden auf dem Weg zu korrekten Produktionen. Das
Potenzial wird also dartiber sichtbar gemacht, ob und inwieweit angebotene
Hilfestellungen genutzt werden (Grotjahn & Kleppin, 2015, S.129-139).

In der Regel kann man davon ausgehen, dass die Moglichkeit, eine Selbstkor-
rektur zu tdtigen, insbesondere bei den sogenannten Performanzfehlern (u.a.
Kleppin, 2010) erfolgen kann. Kompetenzfehler hingegen entziehen sich weit-
gehend dieser Moglichkeit. Lehrende wissen nun aus Erfahrung, dass nicht
immer deutlich wird, ob es sich bei Lernenden um einen Performanz- oder
einen Kompetenzfehler handelt. Dies kann selbst innerhalb einer Lerngruppe
variieren. Kénnen einige Lernende schon eine Selbstkorrektur nach einem
einfachen Hinweis vornehmen, so gelingt dies anderen nur nach expliziteren
Hilfen bzw. gar nicht. Es bietet sich an, Hilfen so zu strukturieren und aufzu-
bauen, dass von eher impliziten Hilfen zu expliziteren vorgegangen wird. Die
Lernenden sollten also zundchst mit moglichst geringer Hilfestellung von sich
aus auf die Losung kommen. Es ist von Bedeutung, dass die Lehrkraft erkennt,
wann welche Technik erfolgsversprechend sein kdnnte (vergleiche unter ande-
rem Grotjahn, 2015, S.475-476; Poehner, 2008, S.58-59). Die Lehrkraft geht
dann in der Regel in aufeinander aufbauenden Phasen vor und bedient sich
aller Méglichkeiten, z.B. auch Hilfen in Form von Lehrerfragen, die die Wahr-
nehmung und Reflexion der Lernenden unterstiitzen. Solche strukturierten
Hilfen sind auch als eine Ma3nahme zu sehen, die dem Konzept des Scaffolding
(u.a. Kniffka, 2015) zugeordnet werden kann.!

1 Im Gegensatz zum Scaffolding, das die Planung des gesamten Unterrichtsgesche-
hens unter Zuhilfenahme von sogenannten ,Lerngertisten” in den Blick nimmt,
konnen strukturierte Hilfen in dem hier verwendeten Sinn ad hoc, spontan,
flexibel im Hinblick auf die jeweilige Situation und individuell an einzelne
Lernende angepasst eingesetzt werden.
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Im Folgenden sollen die unterschiedlichen Hilfestellungen bei der miindlichen
und bei der schriftlichen Produktion vorgestellt werden.

4.1 Korrektives Feedback bei der mindlichen Produktion

Grundsatzlich kann man davon ausgehen, dass eine direkte Mediation durch
die Lehrkraft vor allem beim miindlichen korrektiven Feedback eine Rolle
spielen kann. In Tab.2 sind die Hilfen gestaffelt ausgehend von impliziten zu

expliziten Verfahren dargestellt.

Strukturierte Hilfen zur Unterstiit-
zung von Selbstkorrekturen (miind-
lich)

Beispiele fiir Realisierungen und
Formulierungen (kursiv gesetzt)

nonverbal signalisieren, dass ein Feh-
ler aufgetreten ist

im Hinblick auf tibliche nonverbale
Verhaltensweisen im kulturellen
Kontext

verbal signalisieren, dass ein Fehler
aufgetreten ist

- Vorsicht!

- Wirklich?

- an die Lerngruppe gerichtet: Sind
alle damit einverstanden?

den Fehlerort kennzeichnen

- Wiederholung des Fehlers, even-
tuell mit besonderer Betonung

- Wiederholung der Auferung und
Abbruch direkt vor dem aufgetre-
tenen Fehler

nonverbal eine Hilfe zur Selbstkorrek-
tur signalisieren

- notwendige Umstellung im Satz
durch Gestik anzeigen

- Vergangenheitsformen durch
Geste nach hinten hin anzeigen

- Intonationsverlauf durch Geste
verdeutlichen

- Betonung durch Schlagbewegung
verdeutlichen

- Lange von Vokalen durch Geste
(z.B. durch Handbewegungen) sig-
nalisieren

die Art des Fehlers kennzeichnen (z.B.
iiber einen metasprachlichen Hinweis)

- Wie ist das mit den Wechselprdposi-
tionen?

- Gut, aber achte doch auch auf die
Endung!
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Strukturierte Hilfen zur Unterstiit-
zung von Selbstkorrekturen (miind-
lich)

Beispiele fiir Realisierungen und
Formulierungen (kursiv gesetzt)

auf mogliche Fehlerursachen hinwei-

sen, wie z.B.:

- grammatikalischer oder lexikali-
scher Transfer (Ubertragung) aus
der Erstsprache oder anderen Spra-
chen (Interferenz)

- sozio-kultureller bzw. pragmati-
scher Transfer

- Ubertragung innerhalb des Deut-
schen, wo dies unzuldssig ist (Uber-
generalisierung)

- Einfluss des vorangegangenen
Unterrichts (z. B. Ubungstransfer)

- Wird das eigentlich im Deutschen
genauso konstruiert wie in deiner
Sprache?

- Das ist zwar grammatikalisch villig
korrekt, wirkt aber im Deutschen un-
hoflich.

— Das ist ein sehr kluger Fehler; aber
leider ist die deutsche Sprache hier
unregelmdfig/unlogisch.

- Vorsicht! Du erinnerst dich zwar
sehr gut an das, was wir gestern ge-
macht haben; aber die gestern ge-
lernte Regel gilt hier nicht.

Einfluss personlicher Storfaktoren
(z.B. Unkonzentriertheit, Geddchtnis-
probleme)

~ Uberleg noch einmal! Das hast du
doch auch schon richtig gemacht.
Kannst du dich daran erinnern?

auf inhaltliche, pragmatische oder lo-
gische Zusammenhange verweisen

— Du benutzt hier den einfachen Impe-
rativ. Im Deutschen miissen wir das
ein wenig hoflicher ausdriicken.

- Schau mal, das Ganze ist doch schon
gestern passiert. Versuch es doch
mal mit einer anderen Zeitform.

auf individuelle oder auch gruppen-
spezifische typische Fehler verweisen

- Was ist nochmal dein Lieblingsfeh-
ler?

- Erinnerst du dich daran, was die
ganze Gruppe besonders gern falsch
macht?

daran erinnern, dass man sich schon
einmal mit dem sprachlichen Phano-
men beschdftigt hat

Erinnerst du dich daran, was wir ges-
tern geiibt haben?

Losungsoptionen vorstellen und zur
Auswahl der korrekten Losung auffor-
dern

Was meinst du, ist richtig? Auferung A
oder AufSerung B?

Tab. 2: Strukturierte Hilfen fur eine Unterstitzung von Selbstkorrekturen (mindlich)
(eigene Darstellung nach Grotjahn & Kleppin, 2015, S. 134)
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Deutlich wird hier, dass sich diese miindlichen Hilfen an die jeweilige Person
richten, die den betreffenden Fehler gemacht hat. Wenn sie darauf nicht reagie-
ren kann, dann kénnen unterschiedliche Griinde vorliegen:

- Wie unter 4 schon erwdhnt, kann es sich um einen Kompetenzfehler oder
einen Versuch handeln, d. h. die Person kann sich auch mit einer sehr explizi-
ten Hilfe nicht selbst korrigieren.

- Die Lehrperson hat nach der Hilfe zu wenig Zeit gelassen.

- Die Mediation ist nicht an den Entwicklungs- und Kenntnisstand der*s Ler-
nenden angepasst. Moglicherweise war die Hilfe nicht explizit oder nicht klar
genug, oder der*die Lernende ist kognitiv tiberfordert.

- Die Mediation entspricht zwar dem vermuteten Entwicklungs- und Kennt-
nisstand. Eigentlich miisste der*die Lernende positiv auf die Hilfe anspre-
chen, es existieren aber andere Storfaktoren, wie zum Beispiel Miidigkeit,
fehlende Motivation, Angst, einen neuen Fehler zu machen. Diese Storfakto-
ren hindern die Lernenden, ihr ,wahres” Potenzial zu zeigen.

Da Selbstkorrekturversuche in der Regel ldngere Aushandlungsprozesse nach
sich ziehen kdénnen, konnten andere Lernende allerdings die Konzentration
verlieren, einige kénnten sich langweilen, andere fiihlen sich tiberfordert. Bei
grofderen Gruppen besteht die Herausforderung in der Unterrichtsrealitdt also
darin, dass der gesamte Mediationsprozess auch fiir Mitlernende relevant ist. In
der Regel wird die Lehrkraft sich also vor allem z.B. bei Initiationen zur Selbst-
korrektur auf die Fehler beschrdanken, die sich bei mehreren Lernenden in
einem Ubergangsstadium in ihrer Interlanguage befinden, d. h. es treten neben
den typischen Fehlern schon korrekte Formen auf. Von Bedeutung ist dariiber
hinaus, dass in der Gruppe Fehler von allen Lernenden als Lernanlass und
notwendige Bedingung fiir die Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen
angesehen werden und nicht als Problem.

Auch wenn z.B. in den neusten deutschsprachigen Untersuchungen sich Initia-
tionen zur Selbstkorrektur (die sogenannten prompts, Wengler (2023)) als bei
Lernenden beliebte und weitgehend nachhaltige Techniken erwiesen, sollte
diese Art der Korrektur keinesfalls als die einzig sinnvolle gelten. Denn Initia-
tionen zur Selbstkorrektur sind hdufig zeitaufwindig. Wenn eine Lehrkraft
bemerkt, dass Lernende auf Hilfen nicht ansprechen, dann sollte sie den Media-
tionsprozess verkiirzen und zum Beispiel die entsprechende Korrektur direkt
geben. Andere Formen der Fehlerkorrektur sollten also keinesfalls ausgeschlos-
sen werden. Ein moglichst vielfaltig ausdifferenziertes Korrekturverhalten ent-
spricht eher den zumeist sehr unterschiedlichen Vorlieben von Lernenden,
selbst wenn aus folgenden Griinden vor allem der Einsatz nonverbaler Hilfen
besonders effektiv sein kann (Kleppin, 2010, S.1067); denn sie

- sind zeitOkonomisch,

- sind besonders einprdgsam und als Signal zur Steuerung der Aufmerksam-
keit geeignet,
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- konnen parallel zu den Auferungen der Lernenden erfolgen und beein-
flussen dann nicht so stark die Unterrichtsinteraktion wie verbale Hilfen,

- sind flexibel und lernerorientiert einsetzbar (zum Beispiel gemeinsames Er-
finden nonverbaler Signale in der Gruppe),

- konnen zu einer glinstigen Gruppenatmosphadre beitragen (zum Beispiel hu-
morvolle nonverbale Hilfen).

4.2 Korrektives Feedback bei der schriftlichen Produktion

Bei schriftlichen Produktionen kann sowohl ein schriftliches als auch ein
miindliches Feedback nach der Produktion gegeben werden. Wie die beiden
konstruierten Aussagen von Lernenden in der Einleitung zeigen, besteht die
Herausforderung darin, dass sich Lernende iiberhaupt motiviert mit ihren Pro-
duktionen auseinandersetzen wollen. Zumeist geschieht dies dann, wenn eine
Auseinandersetzung mit der eigenen Produktion und eine selbstkorrigierende
Bearbeitung positiv sanktioniert werden, wenn also z. B. nach einer unterrichts-
bezogenen Priifung Sonderpunkte fiir eine weitgehend erfolgreiche Bearbei-
tung gegeben werden. Prinzipiell kann miindliches Feedback auf schriftliche
Produktionen eher interaktiv gegeben werden als ein rein schriftliches Feed-
back. Das heif3t, im Anschluss an dieses Feedback kann auch eine Partnerarbeit
sinnvoll sein.

Strukturierte Hilfen zur Unterstiit- |Beispiele fiir Realisierungen und

zung von Selbstkorrekturen Formulierungen (kursiv gesetzt)

(schriftlich)

die Anzahl von Fehlern in bestimm-

ten Passagen angeben, ohne diese

einzeln zu kennzeichnen

Fehler kennzeichnen bzw. unterstrei- | nur die Fehler kennzeichnen,

chen - bei denen eine Selbstkorrektur zu
vermuten ist

- die den Fokus der Arbeit betreffen

Fehlertypen kennzeichnen - farblich typisieren, z.B. inhaltliche
Fehler rot, grammatische Fehler
grin

- metasprachlich typisieren, z.B. ,Gr’
fiir Grammatik

- einfache Signalwdrter wie , Vergan-

genheit’
am Ende der Arbeit Hinweise auf — Uberpriife die Endungen noch ein-
hdufige, typische oder sogenannte mal!
Lieblingsfehler geben - Schau dir noch mal an, ob du richtig
gegliedert hast.

132



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Lernerfolge sichtbar machen — Selbstkorrekturen unterstitzen

Strukturierte Hilfen zur Unterstiit-
zung von Selbstkorrekturen
(schriftlich)

Beispiele fiir Realisierungen und
Formulierungen (kursiv gesetzt)

auf mogliche Fehlerursachen hinwei-

sen, wie z.B.:

- grammatikalischer oder lexikali-
scher Transfer (Ubertragung) aus
der Erstsprache oder anderen Spra-
chen (Interferenz)

- sozio-kultureller bzw. pragmati-
scher Transfer

- Ubergeneralisierung innerhalb des
Deutschen, wo dies unzuldssig ist

mit Signalwortern arbeiten, die be-

kannt und mit den Lernenden abge-

sprochen sein miissen, z.B.:

- Deine Muttersprache?

- bzw. Nennung einer Briickenspra-
che

- Hiflich?

- RegelmdfSig oder unregelmdfig?

verweisen

- Einfluss personlicher Storfaktoren |- Miide gewesen?

(z.B. Unkonzentriertheit, Gedacht-

nisprobleme)
auf inhaltliche, pragmatische oder lo- |- Logik?
gische Zusammenhdnge verweisen, |- Tempus?
fokussierende Fragen stellen - s.auch Beispiel unten
auf typische individuelle oder auch |- Lieblingsfehler?
typische gruppenspezifische Fehler - Typischer Fehler?

daran erinnern, dass man sich schon
einmal mit dem sprachlichen Phano-
men im Unterricht beschiftigt hat

Denk an die letzte Stunde!

Tab. 3: Strukturierte Hilfen fir eine Unterstiitzung von Selbstkorrekturen (schriftlich)
(eigene Darstellung nach Grotjahn & Kleppin, 2017, S.269)

Lehrende miissen mit solchen Techniken selbstverstdndlich zeitékonomisch
umgehen, auch wenn es sich anbietet von eher impliziten hin zu expliziten
Hilfen vorzugehen. Im Folgenden soll ein Beispiel zeigen, wie fokussierende
Fragen und Initiationen zur Selbstkorrektur bei besonders wichtigen pragmati-
schen oder auch Registerfehlern genutzt werden kénnen (Abb. 1).
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Ein Beispiel fir fokussierende Fragen (Bewerbung)

Sehr geehrter Mann, Beispiel: Wie wiirdest du diese Anrede in deiner
Sprache formulieren? Wie formulierst du eine

Anrede in einer anderen Sprache?

Wie geht es lhnen?

ich will eine
Praktikum im Zoo Beispiel: Wie wiirdest du auf die Frage
machen. Wie viel reagieren?
Geld ich bekomme
fir Arbeit? ....

: Beispiel: Wie wiirdest du das in deiner
Ganz liebe GriiRe Sprache oder auf Englisch formulieren? Und
Ihr Elias wenn du das dann genau ins Deutsche

libersetzt?

Abb. 1: Beispiel fir fokussierende Fragen (eigene Darstellung)

5 Feedbackgesprache nach Produktionen von Lernenden

Feedbackgesprdche nach Lernerproduktionen bieten sich dariiber hinaus an,
diese sind allerdings so zu gestalten, dass Lernende sie auch als anregend fiir die
Weiterarbeit empfinden.

Solche Gesprdche bendtigen die Verwendung von Gesprdchstechniken, die

auch in der Sprachlernberatung genutzt werden (u.a. Kleppin & Spédnkuch,
2014).

Feedbackgesprdache konnen sich z. B. beziehen

- auf die gestellte Aufgabe und die damit verbundenen Anforderungen,

- aufbesondere Lieblingsfehler’,

- auf einzelne Teilbereiche, die mit besonderen Schwierigkeiten verbunden
waren,

- auf Bearbeitungs- und Uberarbeitungsstrategien,

- auf weitere Tipps und Hilfen.

Zu Gesprachstechniken, die sich grundsatzlich an der Perspektive der Lernen-
den orientieren sollten, gehoren u.a. offene Fragen (,Was kannst/willst du beim
ndchsten Mal erreichen?”, ,Was genau kannst/willst du dafiir tun?”), die Technik
des aktiven Zuhorens (z.B. nachfragen, paraphrasieren, zusammenfassen), das
Anbieten von Hypothesen (,Mdglicherweise versuchst du, viel zu einfach zu for-
mulieren, weil du das Risiko vermeiden willst, Fehler zu machen. Ich stelle noch
einmal meine Bewertungskriterien vor, damit ihr alle seht, dass nicht die Anzahl der
Fehler allein die Note ausmacht.”).
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6 Fazit

Es hat sich weitgehend auch in der Praxis durchgesetzt, dass Fehler selbstver-
standlich zum Lernprozess gehdren. Sie bieten dann einen Anlass zum Weiter-
lernen, wenn jegliches Feedback zu miindlichen und schriftlichen Produktio-
nen so gestaltet wird, dass Lernende es als konstruktiv betrachten und sie es
ihren Fdhigkeiten gemafy verarbeiten konnen. Dies kann beim korrektiven
Feedback vor allem dann geschehen, wenn Lernende soweit moglich ihr schon
vorhandenes Potenzial aktivieren und sich mittels strukturierter Hilfen selbst
korrigieren kénnen. Dies bedeutet nicht, dass ein solches Vorgehen grundsatz-
lich erfolgen sollte. Initiierungen zur Selbstkorrektur konnen nicht grundsatz-
lich eingesetzt werden. Sie sind nur dann sinnvoll, wenn Lehrende hinter der
aktuell gezeigten Leistung schon ein Potenzial vermuten, das mit einer kleinen
Weiterhilfe zu aktivieren ist. Nur dann kann auch ein Gefiihl der Selbstwirk-
samkeit bei Lernenden entstehen.
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Vorschlag fiir die Entwicklung eines didaktischen
Werkzeugs zur Erwerbsforderung deutscher
Modalpartikeln

Martina Lemmetti

Die Modalpartikeln (MPn) sind eine Besonderheit der deutschen Sprache, die
nicht mit derselben Systematik in anderen Sprachen zu finden ist. Aus diesem
Grund gelten sie oft als einer der schwierigsten Bereiche im DaF-Unterricht,
insbesondere fiir Lernende, deren L1 eine partikelarme Sprache ist. Nach einer
kurzen Vorstellung des Phdnomens der MPn und der Schwierigkeiten, die sie
im DaF-Bereich mit sich bringen konnen, soll im vorliegenden Beitrag ein
Vorschlag fiir die Entwicklung eines Glossars der deutschen MPn erldutert
werden, das als Instrumentarium zur Erwerbsforderung des Phdanomens konzi-
piert werden kann.

1 Einflhrung

Die Modalpartikeln sind ein typisches Phdnomen des Deutschen, das hdufig
eine Herausforderung fiir DaF-Lernende darstellt, deren Muttersprache ,parti-
kelarm” ist. Die romanischen Sprachen oder das Englische verfiigen im Gegen-
satz zu anderen Sprachen - wie Deutsch, Kroatisch oder Griechisch - iiber keine
Partikelklasse (Miiller, 2014, S.5-8). Dieser Unterschied hat auf der einen Seite
zu Studien gefiihrt, die sich mit der Identifizierung von Funktionsdquivalenten
der deutschen MPn beschéftigen (Beerbom, 1992; Dalmas, 1989), auf der ande-
ren Seite hat es zu Uberlegungen hinsichtlich der Vermittlung der MPn im DaF-
Bereich gefiihrt (Helbig & Kotz, 1985; Thurmair, 2010). Der vorliegende Beitrag
mochte diese beiden Tendenzen der Partikelforschung mit dem Vorschlag eines
didaktischen Hilfsmittels zur Erwerbsférderung der MPn verbinden. Der Bei-
trag ist wie folgt aufgebaut: Nach einer Darstellung der MPn und der Probleme
ihrer Vermittlung im DaF-Bereich (Abschnitt 2) soll die Grundidee des zwei-
sprachigen Glossars der deutschen MPn erldutert werden, mit konkreten Bei-
spielen fiir die allgemeine Struktur und fiir die Anwendungsbeispiele des Glos-
sars (Abschnitt 3) sowie einigen abschlieflenden Bemerkungen (Abschnitt 4).

2 Modalpartikeln: Allgemeine Charakterisierung und
Probleme in der DaF-Vermittlung

Mit dem Terminus MPn meint man circa 20 Lexeme des Deutschen, die kenn-
zeichnend fiir die gesprochene Sprache sind. Nach der traditionellen Partikel-
forschung dienen MPn dazu, die Sprechereinstellung zum Ausdruck zu bringen
(Weydt, 1969). Neuere Studien haben gezeigt, dass MPn auch eine Verkniip-
fungsfunktion aufweisen und sich daher nahezu wie Konnektoren verhalten,
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indem sie die Auerung mit dem Kontext verkntipfen (Blithdorn, 2008, 2019;
Diewald & Fischer, 1998).

Zu der Inventarliste der MPn zdhlen Lexeme wie aber, blofs, denn, doch, eigentlich
(Blithdorn, 2019; Thurmair, 1989). Kennzeichen dieser Lexeme ist, dass sie —
neben der MP-Funktion — auch {iber weitere Funktionen verfiigen. Diese weite-
ren Verwendungsweisen werden Heteroseme genannt. Heteroseme haben die
gleiche morphologische Form der MPn, zeigen aber syntaktische, prosodische
und semantische Unterschiede zu diesen (Blithdorn, 2019, S.281-285). Ein
Beispiel ist das Lexem blofS, das sowohl als MP als auch als Adjektiv vorkommen
kann.

Um MPn von ihren Heterosemen unterscheiden zu konnen, wurden von der
Partikelforschung die Eigenschaften der MPn hervorgehoben. Zu diesen zdhlen
z.B. die Nicht-Akzentuiertheit, die Mittelfeldstellung und die Affinitat zu be-
stimmten Satzarten (Blithdorn, 2019; Thurmair, 1989).

Das Phdnomen der MPn ist in den letzten Jahrzehnten in der germanistischen
Linguistik relativ gut erforscht worden. Im Bereich der Didaktik scheint hinge-
gen das Phdanomen vernachldssigt zu werden, auch wenn es sich um eine
Besonderheit handelt, die hdufig im Bereich der Miindlichkeit zu finden ist. Oft
héngt diese fehlende Behandlung der MPn im DaF-Unterricht mit den Unter-
schieden zwischen Sprachsystemen und mit dem Mangel an passenden Lehr-
materialien oder praktischen Vorschldgen fiir ihre Didaktisierung zusammen.

MPn erweisen sich vor allem dann als problematisch fiir DaF-Lernende, wenn
deren Muttersprache keine MPn im Sinne der deutschen Sprache besitzt. In
solchen Sprachen - beispielweise im Englischen oder in romanischen Spra-
chen - treten oftmals Funktionsdquivalente auf, die dhnliche Funktionen wie
die deutschen MPn ausiiben kdénnen (Beerbom, 1992; Dalmas, 1989). Auch fiir
das Italienische haben die kontrastiven Studien eine dhnliche Tendenz besta-
tigt: Mit Ausnahme einzelner Fille, wie z.B. die direkte Aquivalenz zwischen
ruhig/pure, mal/un po’, etwa/mica, verfiigt das Italienische itiber syntaktische,
lexikalische, intonatorische und mimische Mittel, die die Funktion der deut-
schen MPn im Italienischen iibernehmen (Held, 1983; Helling, 1983; Masi,
1996). Diese Unterschiede und die unprézise Behandlung oder Abwesenheit des
Themas im DaF-Unterricht - sowohl im schulischen als auch im universitdren
Bereich - fiihren zu einer nahezu vollkommenen Eliminierung des Phanomens
in der Lerner*innensprache - was deren Qualitdt negativ beeinflusst (Beerbom,
1992, S.48; Kemme, 1979, S.3).

Die Probleme der Vermittlung von MPn im DaF-Unterricht haben zu Reflexio-
nen und didaktischen Vorschldgen gefiihrt. Zumeist besteht Einigkeit dartiber,
dass MPn bereits auf der Niveaustufe A1 im DaF-Unterricht eingesetzt werden
sollten. Helbig und Kotz (1985, S.43-46) plddieren fiir eine glossarische Be-
handlung der MPn ab der Grundstufe. Thurmair (2010, S. 5-7) schldgt hingegen
eine Vermittlung der MPn durch Chunks vor: MPn sollten als feste Redewen-
dungen gelernt werden, vor allem in Verbindung mit Satzarten und mit Rollen-
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erkldarungen, die in alltdglichen kommunikativen Situationen zu finden sind
(Trdumer/Erzieher usw.) und die den Lerner*innen erlauben sollten, induktiv
zur Bildung neuer Satze mit MPn zu gelangen. Eine Kognitivierung, d.h. eine
genaue Erklarung der MP-Bedeutung, sollte in beiden Féllen erst spéter stattfin-
den.

Die didaktischen Vorschldge von Helbig und K6tz (1985) und Thurmair (2010)
bilden wirksame Methoden, mit denen DaF-Lernende zum ersten Mal mit dem
Phdnomen der MPn konfrontiert werden kénnen. Damit waren MPn wie alle
anderen Lexeme des Deutschen zu behandeln. Die Vermittlung durch Chunks
wiirde den Lernenden auflerdem erlauben, zu verstehen, in welchen sprach-
lichen Kontexten eine MP benutzt werden kann.

Ausgehend von diesen Ansatzen soll an dieser Stelle der Vorschlag zur Entwick-
lung eines zweisprachigen Glossars zur Erwerbsforderung der deutschen MPn
erklart werden.

3 Vorschlag zur Entwicklung eines Glossars zur
Erwerbsférderung der deutschen Modalpartikeln

Die Grundidee eines Glossars der deutschen MPn entwickelt sich aus dhnlichen
Werkzeugen wie den Worterbiichern und Lexika, die von Koénig etal. (1990),
Métrich und Faucher (2009) sowie Kresi¢ und Batini¢ (2014) erarbeitet werden.
Fiir das Sprachenpaar Deutsch/Italienisch steht ein Worterbuch solcher Art
noch nicht zur Verfigung. Ahnlich wie diese umfangreicheren Untersuchun-
gen sollte das hier vorgeschlagene Glossar einen schnellen Einblick in die funk-
tionalen und formalen Aquivalente des Italienischen fiir die deutschen MPn
liefern. Das Glossar ermdglicht auflerdem eine unmittelbare Konfrontierung
mit der Muttersprache Italienisch. Seine Struktur, die nach der Verteilung der
MPn in den Satztypen konzipiert wird, erlaubt eine Verbindung der untersuch-
ten MPn mit einer besonderen Satzart. Eine solche Verbindung kann daher
auch den Erwerb der MPn als Chunks férdern. In diesem Sinne wiirde ein
solches Glossar das Phdnomen sowohl ,glossarisch” als auch ,Chunks-orien-
tiert” vorstellen.

3.1 Glossar DE/IT: Struktur und Beispiel flir einen Eintrag

Als Kriterium fiir die allgemeine Struktur des Glossars sollte die Eigenschaft der
Affinitdt zu bestimmten Satzarten gewahlt werden (s.o0. Abschnitt 2). Das Glos-
sar sollte daher nach Satzarten unterteilt werden, fiir die dann die spezifischen
MPn alphabetisch zugeordnet werden sollten. Das Werkzeug sollte fiinf Seg-
mente aufweisen: 1. MPn in Aussagesatzen; 2. MPn in Fragesdtzen; 3. MPn in
Wunschsdtzen; 4. MPn in Aufforderungssédtzen; 5. MPn in Ausrufesdtzen. Fiir
jede MP sollte das Vorkommen in den jeweiligen Satztypen behandelt werden,
jeweils mit der Hervorhebung von formalen und funktionalen Aquivalenten
des Italienischen.
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Als Beispiel soll hier in Tabelle 1 der Eintrag der MP blof$ vorgestellt werden, die

typisch fiir W-Fragesatze ist:!

DE

IT

blof3

Funktionsdquivalente des Italieni-
schen

1x1: Wortgruppen unterschiedlicher
Art

Bedeutung (nach Blithdorn, 2019)
SK: schwere Frage

PK: Frage als einzige Handlungsop-
tion

(1) Was erzdhlst du blof3 (SK + PK)
fiir Geschichten, Raff?

SK: Wortgruppen, die die Frage
schwer machen
PK: Diskursmarker

(1) Ma (PK) che razza di (SK) storie
racconti, Raff?

Tab. 1: Beispiel fur den Eintrag der MP bloB (eigene Darstellung)

Tabelle 1 soll die Struktur eines Eintrags des Glossars verdeutlichen. Fiir jeden
Eintrag wird eine Spalte fiir das Deutsche und eine fiir das Italienische erarbei-
tet. Fiir die MP blof wird sofort angegeben, dass kein direktes Aquivalent im
Italienischen vorhanden ist, sondern Wortgruppen unterschiedlicher Natur, die
dhnliche Funktionen in demselben kommunikativen Kontext ausiiben kon-
nen. Fiir die MP blof8 wird dann eine Bedeutungsbeschreibung vorgeschlagen,
die auf das Beschreibungsmodell von Blithdorn (2019, 2020) zuriickzufiihren
ist. Das Modell sieht eine zweifache Komponente fiir jede MP vor: eine semanti-
sche Komponente (SK), die die Proposition mit dem Wissen oder Wollen des
Sprechers verkniipft; eine pragmatische Komponente (PK), die die Auerung,
in der die MP vorkommt, mit einem Interaktionskontext verbindet und ihre
Rolle in der Interaktion spezifiziert (Blithdorn, 2019, S.289-295). Im Fall der MP
blof$ signalisiert SK, dass eine Frage mit blof8 ,schwer” zu beantworten ist, indem
der*die Sprecher*in allein keine Antwort finden kann. PK zeigt hingegen, dass
die Frage die einzige Handlungsoption im gegebenen Kontext ist. Beispiel (1) in
der Spalte fiir das Deutsche zeigt, dass blofs diese beiden Funktionen gleichzeitig
ausiibt.

Fiir das Italienische miissen Funktionsdquivalente fiir beide Komponenten
identifiziert werden. Die Funktion von SK wird im Italienischen durch sprach-
liche Mittel wiedergegeben, die dazu beitragen, die Frage auf Italienisch
,schwerer” zu machen, beispielsweise mit der Nominalgruppe razza di, die zu
der eigentlichen Frage che storie in (1) hinzukommt und sie formal ldnger
macht. Die Funktion von PK wird durch die Konjunktion ma des Italienischen

1 Die genannten Beispiele stammen aus meiner Dissertation (Lemmetti, i. Dr.),
deren Ergebnis ein deutsch-italienisches Glossar einiger MPn darstellt, das An-
lass zu den hier vorgenommenen Uberlegungen gab.
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zum Ausdruck gebracht, die genauso wie PK von 4lofs zwei Sprechakte verbin-
det (Lemmetti, i. Dr.).

Eine solche Gestaltung eines Eintrags des Glossars wiirde den Lerner*innen
erlauben, gleichzeitig einen Uberblick tiber die Funktion der deutschen MPn
und ihrer Funktionsdquivalente im Italienischen zu bekommen. Damit wiirden
zugleich zwei zentrale Fragen - der Bedeutung der MPn und ihrer Wiedergabe
im Italienischen — geklart.

4 AbschlieBende Bemerkungen

Der vorliegende Kurzbeitrag hat den Versuch unternommen, die Grundidee
eines zweisprachigen Glossars fiir die Erwerbsforderung der MPn vorzustellen.
Das Glossar sollte nach den Prinzipien des Erwerbs der MPn durch Chunks und
der Konfrontierung mit der Muttersprache Italienisch konzipiert werden. Diese
besondere Struktur sollte auf der einen Seite den Erwerb jeder MPn mit den
jeweiligen Satzarten steuern und auf der anderen Seite den Lernenden die
Moglichkeit geben, die Funktion der deutschen MPn mit den Funktionsdquiva-
lenten des Italienischen in Verbindung zu setzen. Das Glossar kann als Baustein
fiir ein vollstdndiges Glossar der deutschen MPn und ihrer Funktionsdquiva-
lente im Italienischen angesehen werden und als paradigmatisches Modell
daftir gelten.

Obwohl das Glossar prinzipiell fiir DaF-Lernende gedacht ist, ist an dieser Stelle
zu fragen, ob die verwendete Terminologie fiir DaF-Lernende (vor allem im
Schulbereich) schwer verstindlich sein kann. Das Glossar konnte jedoch als
Werkzeug verstanden werden, das von Sprachexpert*innen wie Linguist*innen
sowie Ubersetzer*innen und DaF-Lehrenden dazu genutzt werden kann, um
das angebotene Material fiir den DaF-Unterricht zu adaptieren.
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Wortschatzlernen mit zwei Medien in der Fremdsprache
Deutsch. Eine Eyetracking-basierte Untersuchung zur
Wahrnehmung von chinesischen Deutschlernenden beim
Selbstlernen

Yibo Min

Der vorliegende Beitrag beschreibt eine empirische Studie, in der Eyetracking
zur Betrachtung der visuellen Aufmerksamkeit der Lernenden eingesetzt
wurde. Untersucht wurden die Prozesse des Selbstlernens der chinesischen
DaF-Lernenden mit einem Buch und einem digitalen Lernangebot. Es ist auffdl-
lig, dass Bilder in den Ubungen von den Lernenden oft nicht besonders intensiv
betrachtet werden, sofern diese Bilder keine Rolle fiir die Aufgabenbearbeitung
spielen. Zudem steht die visuelle Aufmerksamkeit in einem gewissen Zu-
sammenhang mit dem Output des Selbstlernens. Ziel des Beitrags ist es, Hand-
lungsvorschldge zu erarbeiten und auch tiber den Ausblick der Eyetracking-
Technologie als Forschungsmethode zu diskutieren.

1 Begriff

Da der vorliegende Beitrag einige Begriffe enthdlt, die in verschiedenen Dis-
ziplinen unterschiedlich zu erkldren sind, sollen sie hier zuerst eingegrenzt
werden. Einer davon ist der Begriff Medien, der durch verschiedene fachwissen-
schaftliche Perspektiven mit unterschiedlichem Fokus auf die Merkmale der
Medien erkldrt werden kann (Rdsler, 2010, S.1199). In diesem Beitrag wird ein
Medium als eine ,Ebene” verstanden, auf deren Basis die Vermittlung der Infor-
mationen vollzogen werden kann. So wird ein Buch als ein gedrucktes Medium
angesehen. Zu digitalen Medien zdhlt eine (Online-)Lernplattform. Texte, Bil-
der und Tone etc. werden als verschiedene Zeichensysteme oder Darstellungs-
formen von Zeichen angesehen und sie vermitteln in einem Medium Informa-
tionen, die Menschen durch entsprechende Sinnesorgane wahrnehmen. Ein
weiterer Begriff, der unterschiedlich interpretiert werden kann, ist das Selbstler-
nen (zur Definition bspw. Rosler, 2012, S.116; Schmidt, 2005, S.1-4), das als
selbstdndiges Lernen mit einem groflen Freiraum fiir Lernende bezeichnet
wird, welches sich in einem auf8erschulischen Kontext vollzieht.

2 Eyetracking

Gegenstdande in der Wirklichkeit werden hauptsédchlich durch die fiinf Sinnes-
organe des Menschen wahrgenommen. ,Der visuelle Sinn gilt als besonders
machtig” (Ansorge & Leder, 2017, S.115), denn die visuelle Wahrnehmung ist
meistens die Hauptquelle der Informationen. Der Gesichtssinn liefert bis zu
circa 80 % der Informationen iiber die Aulenwelt, und diese optisch aufgenom-

143



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Yibo Min

menen Informationen werden im Gehirn weiterverarbeitet (Koppelwiser etal.,
2022, S.27). Die Eyetracking-Technologie bietet den Forschenden die Moglich-
keit, die Art und Weise des menschlichen Blickverhaltens zu beobachten und
zu untersuchen. Zu grundlegenden Arten der Augenbewegungen zdhlen die
Fixationen und die Sakkaden. Die Fixation stellt einen Vorgang dar, bei dem der
Blick eines Menschen fiir eine gewisse Zeit auf einem betrachteten Objekt stabil
verbleibt (Holmqvist, 2015, S.21-22). Ein Fixationspunkt weist darauf hin, dass
die Augen der Person fiir eine bestimmte Zeitspanne auf eine Position eines
Objekts gerichtet werden. Nach der Eye-Mind-Hypothese (Just & Carpenter,
1987) wird gezeigt, dass die Blickfixationen ein relevanter Indikator fiir die
Aufmerksamkeit bzw. die kognitive Verarbeitung sind. Im Vergleich dazu be-
zeichnet die Sakkade einen dynamischen Vorgang, wobei der Blickpunkt eines
Menschen von einer Position zu einer anderen Position springt (Holmgqvist,
2015, S.23). Zur Visualisierung der Augenbewegungen gelangen grundsatzlich
zwei Arten der grafischen Darstellungen zur Anwendung. In der folgenden
Abbildung geht es um ein Beispiel der beiden Arten der Grafiken, wobei ein*e
Lerner*in eine Ubung auf der Online-Lernplattform ,Deutsch fiir dich” des
Goethe-Instituts bearbeitet und die Informationen wahrnimmt. Der erste Typ
der Darstellungen ist das Gazeplot (siche Abb. 1a), welches die zeitliche Abfolge
der Blickprozesse visualisieren kann (Gopferich, 2008, S.56). Dabei wird jeder
Blick nummeriert und die Blicke werden miteinander verbunden, sodass die
Blickverldufe bzw. die Sequenzen des Anschauens in einem bestimmten Be-
reich aufgezeigt werden konnen. Die zweite Art der Grafik heif3t Heatmap (siehe
Abb. 1b) und sie stellt eine statische Warmekarte dar. Dadurch ist die Intensitat
der visuellen Aufmerksamkeit zu erkennen (Gopferich, 2008, S.56). Die Heat-
map veranschaulicht die verschiedenen festen Positionen und zugleich ver-
deutlicht sie, wo und inwieweit diese Positionen fiir eine Zeitspanne fixiert
werden. Diese Abstufung der Aufmerksamkeit der Benutzer*innen wird durch
Farben gekennzeichnet: Je tiefer die Farbe ist, desto intensiver ist die visuelle
Aufmerksamkeit (Godfroid, 2020, S.237-238).

Die Eyetracking-Technologie ist bereits in vielen Bereichen fiir verschiedene
Zwecke verwendet worden. Mithilfe dieser Technologie wird beispielsweise in
der Werbeforschung untersucht, welcher Inhalt als Erstes die Aufmerksamkeit
der Kund*innen erregt (bspw. Blake etal., 2012). Durch diese Technologie kann
auch ein Usability-Test durchgefiihrt werden und basierend auf den Ergebnis-
sen der Analyse ldsst sich zum Beispiel die Benutzerfreundlichkeit des zu tes-
tenden Angebots optimieren (bspw. Badras & Lohse, 2010). Im Fachgebiet der
Psychologie wird die Eyetracking-Technologie ebenso héufig eingesetzt und
dadurch lasst sich beispielweise der Zusammenhang zwischen dem Blickver-
halten und den kognitiven Prozessen betrachten (bspw. Israel etal., 2022).
Obwohl bereits mehrere Studien tiber Zweitspracherwerb mit dem Einsatz der
Eyetracking-Technologie vorliegen (bspw. Montero Perez etal., 2015; Tremblay,
2011), wird diese Technik im deutschdidaktischen und im DaF/DaZ-Bereich
nicht so hdufig verwendet wie andere Forschungsmethoden. Trotzdem sind die
vorhandenen Untersuchungen mit Eyetracking sehr spannend. Beispielhaft ist
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Abb. 1: Ein Beispiel von Gazeplot und Heatmap (eigene Darstellung)

die Studie von Aspalter etal. (2021), die sich auf die Analyse tiber den informie-
renden Leseprozess von Schiiler*innen beim Recherchieren mit unterschied-
lichen Medien bezieht. Ein weiteres Beispiel ist die Pilotstudie von Kuhn (2017),
wobei durch die Analyse der Betrachtungsdauer ndher beleuchtet wird, welche
einzelnen Bereiche der Aufschlagseiten von DaF-Lehrwerken die mutter-
sprachlichen und nicht-muttersprachlichen Proband*innen intensiv betrach-
ten und welche nicht. Um das Blickverhalten von DaF-Lernenden besser verste-
hen zu kdnnen, bedarf es noch weiterer Eyetracking-Untersuchungen, weil sich
die Augenbewegungen von Lernenden mit verschiedenen Hintergriinden in
verschiedenen Lernszenarien (deutlich) voneinander unterscheiden kénnen.

3 Forschungsdesign und Datenerhebung

Ein weiteres konkretes Beispiel iiber die Anwendung des Eyetrackings fiir die
DaF-Forschung ldsst sich durch die vorliegende empirische Studie angeben, die
das selbstandige Wortschatzlernen der chinesischen Deutschlernenden thema-
tisiert. Zwei der zentralen Fragen sind: 1. Wie stellt sich die visuelle Wahrneh-
mung der chinesischen Deutschlernenden beim Selbstlernen mit zwei ver-
schiedenen Medien dar? 2. Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Blickver-
halten und dem Output des Selbstlernens?

3.1 Erhebungsinstrumente

Wie bereits beschrieben, werden zwei Eyetracker als Hauptinstrument fiir die
Erfassung der Blickverhalten der Lernenden beim Selbstlernen mit zwei ver-
schiedenen Medien eingesetzt. Einer der verwendeten Eyetracker ist die Eyetra-
cking-Brille Tobii Pro Glasses 2 (100 Hz). Das Gerdt ist speziell fiir den Einsatz in
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einer natiirlichen Umgebung konzipiert und damit kann das authentische
Blickverhalten in verschiedenen Kontexten erfasst werden. Der zweite Eyetra-
cker ist der Tobii Pro X3-120 (120 Hz) und er ist geeignet fiir die meisten
bildschirmbasierten Untersuchungen. Das Blickverhalten und der dadurch im-
plizierte Gedanke der Lernenden sind jedoch nicht immer leicht zu erkennen,
daher wurde die Methode des Lauten Denkens verwendet, das ,eine spezielle
Form der Introspektion” (Gopferich, 2008, S.22) darstellt. Die durch die Eyetra-
cker erfassten Rohdaten iiber die Augenbewegungen konnen im Programm
Tobii Pro Lab direkt wiedergegeben werden, mit dem die erhobenen Augenbe-
wegungsdaten aufbereitet und ausgewertet werden. Wenn eine au3ergewdhn-
liche Augenbewegung im Replay vorkam, wurden die Lernenden wéhrend der
Wiedergabe von Aufnahmen gebeten, sich zu erinnern, was sie frither (bei der
bestimmten Augenbewegung) gedacht haben. Dabei erklédrten die Lernenden
beispielsweise, warum sie einen bestimmten Reiz (nicht) angeschaut haben.
AufSerdem wurde eine zusétzliche Kamera eingesetzt, um den emotionalen
Gesichtsausdruck der Lernenden beim Selbstlernen zu erfassen. Dadurch lasst
sich beobachten, welche emotionalen Anderungen im Gesichtsausdruck vorlie-
gen. Neben den Eyetrackern und der Kamera werden noch schriftliche Befra-
gungen verwendet. Unter Bertiicksichtigung von kulturspezifischen Aspekten
(bspw. Liu, 2012; Mitschian, 1991) und ihrem Sprachniveau (A2) wird die
schriftliche Befragung ohne zeitliche Einschrdankung eingesetzt, sodass die Ler-
nenden hinsichtlich der Erfahrungen und auch der Nutzung der beiden Medien
fiir das selbstdndige Wortschatzlernen im auf8erschulischen Kontext flieflend
und frei ihre Gedanken ausdriicken kénnen.

3.2 Teilnehmende und Materialien

An diesem Forschungsprojekt nahmen insgesamt 19 chinesische Studierende
auf der Niveaustufe A2 teil. Sie hatten viele Erfahrungen mit Medien- und
Internetnutzung im Alltagsleben, jedoch verwendeten nicht alle Pro-
band*innen es fiir ihr auflerschulisches Selbstlernen. Hinsichtlich des Wort-
schatzlernens benutzen sie meistens neben dem Lehrwerk eher gedruckte Ar-
beitsbiicher oder zusétzliche Materialien in Papierform. Daher ist es spannend
zu beobachten, wie die Lernenden beim Selbstlernen mit zwei unterschied-
lichen Medien die dort tibermittelten Informationen wahrnehmen. In der Stu-
die werden ein Printmedium und ein digitales Lernangebot verwendet, nam-
lich das Lehrwerk ,Schritte international Neu” des Hueber Verlags und die
internetgestiitzte Lernplattform ,Deutsch fiir dich” des Goethe-Instituts. Im
Rahmen der Studie benutzen die Lernenden die beiden Medien fiir ihr Wort-
schatzlernen. Der Grund fiir die Auswahl besteht darin, dass alle Pro-
band*innen mit den beiden Angeboten nicht vertraut waren. Daher ldsst sich
die authentische urspriingliche Reaktion bzw. die natiirliche visuelle Aufmerk-
samkeit der Proband*innen auf verschiedene Reize in den beiden Medien
durch Eyetracker erheben.
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3.3 Vorgehensweise

Alle Teilnehmende wurden zu Beginn der Untersuchung nach dem Zufallsprin-
zip in zwei Gruppen aufgeteilt. Die Gruppe A benutzte das Lehrwerk fiir ihr
Selbstlernen und dabei wurde die Eyetracking-Brille Tobii Pro Glasses 2 verwen-
det. Die Gruppe B lernte auf der Online-Lernplattform selbstandig. Dort wurde
der Eyetracker Tobii Pro X3 verwendet. Nach der Gruppeneinteilung erfolgte die
erste Studie, in deren Lernphase die Lernenden das eigene Lernen selbststandig
organisierten. Obwohl die beiden Gruppen unterschiedliche Medien verwen-
den, ist die Lernthematik gleich. In der Studie wurden den beiden Gruppen
zwei identische themenspezifische Kernwoérter vorgegeben. Die Lernenden
wurden aufgefordert, eigene Worternetze mit moglichst vielen Wortern in einer
sinnvollen Anordnung zu generieren. Nach der ersten Studie wurde die zweite
Studie als Wiederholungsuntersuchung mit einem anderen Thema durchge-
fithrt. Dabei wurden die verwendeten Medien bei den beiden Gruppen ausge-
tauscht. Die Gruppe A (in der ersten Studie) verwendete als Gruppe B in der
zweiten Studie das digitale Lernangebot und die Gruppe B (in der ersten Studie)
bearbeitete die Aufgaben im Buch. Hierbei geht es um einen intrapersonalen
Vergleich. Im Falle des Aufkommens eines vom Forschenden beobachteten
auflergewohnlichen Blickverhaltens wurden die Lernenden nachtréglich be-
fragt. Am Ende der gesamten Untersuchung wurde noch eine schriftliche Um-
frage durchgefiihrt, die sich auf die Einstellung beziiglich des Selbstlernens mit
den beiden Medien bezog.

4 Ausgewahlte Forschungsergebnisse

Die erhobenen Augenbewegungsdaten wurden durch das Programm Tobii Pro
Lab aufbereitet und ausgewertet. Wie im Abschnitt 2 dargestellt, werden die
grafischen Darstellungen bzw. Gazeplots und Heatmaps zur Visualisierung der
Augenbewegungen verwendet. In diesem Beitrag werden einige ausgewahlte
Ergebnisse hauptsdchlich durch einige Heatmaps dargestellt, die sich auf die
Bearbeitung der Ubungen im Lehrwerk ,Schritte international Neu” und auf der
Online-Lernplattform ,Deutsch fiir dich” beziehen. In der empirischen Studie
wird die visuelle Wahrnehmung der chinesischen Deutschlernenden beim
Selbstlernen betrachtet. Zugleich wird auch untersucht, ob ein Zusammenhang
zwischen dem Blickverhalten und dem Lernprodukt (hier bei den Wérternet-
zen) besteht. Bevor die Heatmaps angezeigt werden, sollte zuerst angemerkt
werden, dass (griine) Markierungen in den leeren Stellen mancher Heatmaps zu
sehen sind. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die Lernenden bei der Bearbei-
tung von Aufgaben Lesetechniken (z.B. Textstelle markieren, am Textrand no-
tieren etc.) verwendet haben und das diesbeziigliche Blickverhalten bei der
Datenauswertung zum Anzeigen des gesamten Bearbeitungsprozesses nicht
entfernt wurde.

Im Hinblick auf den erstgenannten Aspekt ist bei vielen Proband*innen dieser
Studie zu beobachten, dass die Bilder beim Selbstlernen sowohl im Buch als
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auch im digitalen Lernangebot von den Proband*innen meistens nicht be-
sonders intensiv beriicksichtigt werden.

In der Abb.2 werden zwei Beispiele gezeigt. Dort liegen zwei Heatmaps vor, die
auf den tiberlagerten Augenbewegungsdaten aller Proband*innen aus einer
identischen Gruppe basieren. Die beiden Heatmaps zeigen die visuelle Auf-
merksamkeit der Proband*innen, wenn sie eine Aufgabe, die ein bildliches
Element enthdlt, von dem Lehrwerk (siehe Abb.2a) und auf der Online-Lern-
plattform (siehe Abb.2b) bearbeiten. Es ist deutlich erkennbar, dass keine ein-
zige rote Markierung auf den beiden Heatmaps vorliegt. Aus den Heatmaps ist zu
entnehmen, dass sich die Lernenden bei der Bearbeitung von Aufgaben grund-
sdtzlich eher auf die Texte konzentrierten und die in den Ubungen eingebette-
ten Fotos kaum ihre Aufmerksamkeit erregt haben.

'.‘

(a) (b)

Abb. 2: Heatmaps der Bearbeitung von Aufgaben in den beiden Medien (1) (eigene
Darstellung)

Jedoch bestehen einige Ausnahmen hinsichtlich der Berticksichtigung der Bil-
der. Die eingebetteten Bilder haben die visuelle Aufmerksamkeit der Lernen-
den erregt, beispielsweise wenn die Bilder textliche Elemente enthalten, wie die
Abb. 3 zeigt. In den folgenden Heatmaps ist ersichtlich, dass mehrere rote Mar-
kierungen, die intensive visuelle Aufmerksamkeit implizieren kénnen, in den
Bildern der Ubungen vorliegen. Mit anderen Worten haben die Lernenden diese
Bilder besonders intensiv betrachtet. Allerdings ldsst sich erkennen, dass die
Fixationen grundsatzlich auf den in die Bilder integrierten Texten gelegen sind.
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Das bedeutet, dass die intensive visuelle Aufmerksamkeit im Grunde genom-
men auf die textlichen Elemente der Bilder zurtickzufiihren ist.

(b)

Abb. 3: Heatmaps der Bearbeitung von Aufgaben in den beiden Medien (2) (eigene
Darstellung)

Eine weitere Ausnahme ist zu sehen, wenn die Lernenden wegen der Aufgaben-
stellung aufgefordert werden, die Bilder zu betrachten, wie die Abb. 4 zeigt. Die
Heatmaps aus dieser Abbildung beziehen sich auf die Aufgabe tiber Wort-Bild-
Zuordnung, wobei die Lernenden zum Bewaltigen der Aufgabe die vorhande-
nen Bilder betrachten und die Worter lesen miissen. Dort ist leicht zu beobach-
ten, dass rote Markierungen auf den Bildern sind.
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(b)

Abb. 4: Heatmaps der Bearbeitung von Aufgaben in den beiden Medien (3) (eigene
Darstellung)

Zu dieser Besonderheit wurden die Proband*innen durch das retrospektive
laute Denken nachtrdglich befragt. Viele haben angenommen, dass das Be-
trachten dieser Bilder fiir das Losen der Aufgaben nicht notwendig ist. Ergan-
zend dazu sind manche der Meinung, dass das Betrachten solcher Bilder nicht
immer ein besseres Verstandnis der Textinhalte unterstiitzen kann. Diese Bilder
erfiillen (entsprechend der Meinung der Teilnehmenden der Studie) nur eine
dsthetische Funktion, daher wollten sie die Zeit (beim Selbstlernen) eher fiir
weitere Ubungen aufwenden. Somit werden die Bilder meist erst danach ,ernst-
haft” angesehen bzw. besonders intensiv fixiert, wenn hierzu aufgefordert wird
(beispielhafte AuBerungen der Proband*innen in der Befragung von Min,
2023).

Obwohl Bilder aus der fremdsprachendidaktischen Perspektive viele Funktio-
nen iibernehmen kénnen (Hansen, 2020, S. 156; Siever, 2014, S.391-392; Witt-
struck, 2020, S.17) ldsst sich sagen, dass die Proband*innen viele Bilder in den
Ubungen beim Selbstlernen sowohl mit dem Buch als auch mit dem digitalen
Lernangebot meistens erst dann in Betracht gezogen haben, wenn die Bilder
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textliche Elemente enthalten oder wenn sie eine Rolle fiir das Losen der ent-
sprechenden Aufgaben spielen. Diese Besonderheit ist dhnlich gelagert wie die
Ergebnisse der Untersuchung von Kuhn, dass die Texte auf den Aufschlagseiten
im Vergleich zu Bildern intensiver betrachtet werden. Dies liegt vermutlich
daran, dass die Textteile den Lernenden konkrete Informationen liefern (Kuhn,
2017,S5.165-167).

AufSerdem liegen noch weitere Besonderheiten hinsichtlich des Blickverhaltens
der chinesischen Deutschlernenden beim Selbstlernen vor. Beispielsweise wird
die visuelle Aufmerksamkeit beim Betrachten der Videos oft durch verschie-
dene Reize (z.B. akustische, textliche oder dynamische Reize etc.) beeinflusst
(weitere Besonderheiten mit Beispielen in der Untersuchung von Min [2023]).

Aus den Forschungsergebnissen ergibt sich, dass die Lernenden nach dem
Selbstlernen mit den beiden Medien viele Worter in ihre eigenen Worternetze
eingetragen haben. Es ist zu erkennen, dass das Eintragen der Worter in die
Worternetze bei den Proband*innen nicht beliebig erfolgt. Im Rahmen des
vorliegenden Projekts stehen die von den Lernenden in die Worternetze einge-
tragenen Worter in einem Zusammenhang mit der visuellen Aufmerksamkeit
bzw. mit den ldngeren Fixationen der Lernenden. Wenigstens ca. 50 % der
Eintrdge der Worternetze aller Proband*innen sind Wérter, die beim Selbstler-
nen besonders intensiv fixiert worden sind. Die meisten restlichen Eintrdge
stellen Worter dar, die mit den gegebenen Stichwdrtern oder ihren nachtréglich
hinzugefiigten Eintrdgen selbststindig in verschiedenen wortspezifischen
Sinnrelationen (dazu Neveling, 2004, S.42) assoziiert worden sind.

5 Diskussion und Ausblick

Dieser Beitrag zeigt einige Besonderheiten des Blickverhaltens der chinesischen
Deutschlernenden beim auf3erschulischen Selbstlernen mit einem analogen
und einem digitalen Lernangebot. Hinzu kommt das Ergebnis tiber den Zu-
sammenhang zwischen den Augenbewegungen und den Outputs des Selbstler-
nens. Das Blickverhalten kann zwar gruppenspezifisch (Kultur, Erfahrungen,
Strategien, Lernszenario etc.) sein, aber die Ergebnisse sind bemerkenswert.
Um einen systematischen Uberblick zu gewinnen, bedarf es weiterer Untersu-
chungen.

Hierbei ist auffallig, dass die Bilder meistens von den Proband*innen erst dann
besonders intensiv betrachtet werden, wenn sie dazu aufgefordert werden oder
wenn das Betrachten der Bilder fiir die Bearbeitung der Aufgaben notwendig
ist. Dies kann durch die Ergebnisse des retrospektiven lauten Denkens unter-
stiitzt werden. Die Bilder vermitteln aus der pragmatischen Perspektive (der
Lernenden) nicht so viele konkrete Informationen (fiir die Bearbeitung der
Aufgaben), daher wollen manche Lernende nicht viel Zeit dafiir aufwenden, die
Bilder ,sorgféltig” zu betrachten. Hier kann fiir das Konzipieren der spdteren
Materialien fiir das Selbstlernen vorgeschlagen werden, den Integrationsgrad
der Bilder fiir die Ubungsbearbeitung zu erhéhen, anstatt die Bilder lediglich
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neben die Fliefitexte von Aufgaben einzufiigen oder die Bilder nur durch ein
Grofsformat hervorzuheben. Beispielsweise kann ein Teil der fiir die Bearbei-
tung wichtigen Informationen durch Bilder vermittelt werden. Als ein Vor-
schlag kann die Aufgabe ,Sammeln Sie die Informationen aus den Bildern und
fiillen Sie den Liickentext aus.” angemessener sein als die Aufgabe, die einen
Lickentext mit einem themenbezogenen ,dekorativen” Foto, das beispiels-
weise den Kontext der Aufgabe visualisiert, beinhaltet.

Das Einsatzpotenzial der Eyetracking-Technologie als Technik und Methode fiir
die fremdsprachendidaktische Forschung wird durch die vorliegende Studie
gestiitzt. Ausgehend von der vorliegenden Studie, deren Forschungsergebnis-
sen und den gewonnenen Erkenntnissen lassen sich weitere spannende For-
schungsfragen stellen, die in dieser Studie noch nicht behandelt wurden, aber
fiir die Folgeprojekte und weitere Auswertungsschritte fiir die Betrachtung und
Analyse der visuellen Aufmerksamkeit der Lernenden (beim aufierschulischen
selbstindigen Deutschlernen) sehr interessant sein kdnnen. Beispielweise
bleibt die folgende Frage tiber den Zusammenhang zwischen dem Blickverhal-
ten und dem Lernoutput noch offen: Wie intensiv und wie lange erfolgen die
Fixationen beim Selbstlernen, bis die fixierten themenbezogenen Worter in das
mentale Lexikon integriert werden und nachfolgend als Eintrage in den Wor-
ternetzen erscheinen kénnen? Neben der Fixationsdauer ist auch spannend zu
analysieren, ob eine (langere) Sakkade oder ein Intervall von Fixationen einen
Einfluss auf das (selbstdndige) Wortschatzlernen ausiibt. Hinzu kommt die
Frage, ob ein Zusammenhang zwischen der Struktur der Teilnetze (der Worter-
netze) und den Augenbewegungen der Lernenden beim Lernprozess besteht.

Am Beispiel dieser Studie ist die Anwendung des Eyetrackings fiir die nachfol-
genden Untersuchungen iiber die visuelle Informationswahrnehmung der
DaF-Lernenden vielversprechend. Fiir die zukiinftigen Untersuchungen im
DaF-Bereich ist es auch vorstellbar, einen Usability-Test fiir ein neu konzipier-
tes VR-Lernangebot fiir das Deutschlernen mittels dieser Technologie durchzu-
fithren oder zu untersuchen, wie sich das Blickverhalten von Lernenden in
einer virtuellen Welt darstellt und was sich dahinter verbirgt. Aufierdem ist es
durch das Eyetracking auch moglich zu untersuchen, wie sich das Blickverhal-
ten als ein Indikator fiir die (erste) Reaktion in verschiedenen multimodalen
Sprachlernumgebungen fiir die Forderung unterschiedlicher Fertigkeiten dar-
stellt. Mithilfe der Technologie ldsst sich zudem auch der Worterkennungspro-
zess bei der Bearbeitung verschiedener Aufgaben in unterschiedlichen Lernsze-
narien betrachten. All dies kdnnten die potenziellen Einsatzmoglichkeiten der
Eyetracking-Technologie fiir die zukiinftigen DaF-Untersuchungen sein. Aller-
dings kann das Eyetracking nicht direkt eindeutige Hinweise darauf geben,
warum ein Wort ldnger fixiert wird. Eine ldngere Fixation auf einem Bereich
kann bei Lernenden individuell aus verschiedenen Griinden erfolgen. Daher
sollte diese Technologie in Kombination mit anderen Forschungsmethoden (je
nach Forschungszielen und -fragen) eingesetzt werden. Durch diese Kombina-
tion kann man mehr Erkenntnisse {iber die Lernprozesse beim Fremdsprachen-
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lernen gewinnen. Mit der Entwicklung dieser Technologie (den weiterentwi-
ckelten Modellen der Eyetracker) ist vorstellbar, noch mehr authentisches,
genaues und detailliertes Blickverhalten der DaF-Lernenden beim Sprachenler-
nen zu erfassen. Dadurch konnen das Blickverhalten bzw. die visuelle Auf-
merksamkeit der DaF-Lernenden und die sich dahinter verbergenden Informa-
tionen nédher analysiert und besser erkannt oder verstanden werden, was einen
grofien Beitrag fiir die Weiterentwicklung von Lernmaterialien fiir das aufier-
schulische selbstdndige Deutschlernen leisten kann.
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Forderung des , Lern-Selbstkonzeptes” zur Forderung des
Fremdsprachenerwerbs

Soheyla Pashang

Mein Poster mit dem o. g. Titel vermittelte auf der IDT 2022 einen Einblick in die
Forschungsansédtze meiner Anfang 2022 veréffentlichten Dissertation an der
Universitdt Gottingen (Die Verdnderung des Lern-Selbstkonzeptes in Bezug auf den
Spracherwerb unter dem Einfluss von Improvisationsiibungen und -spielen [ITUuS]
im DaZ-Unterricht fiir Erwachsene — Eine empirische bilinguale Untersuchung).

Das Motto der Tagung mit.sprache.teil.haben wurde in meinen Forschungen um
die Begrifflichkeit Teil-Sein erganzt und mit dem in der Dissertation bearbeite-
ten Thema Lern-Selbstkonzept beim Fremdsprachenerwerb fiir Erwachsene ver-
kntipft.

Im individuellen Lernprozess ist das lernende Subjekt als Ganzheit — d.h. mit
sowohl emotionalen Lernwahrnehmungen als auch kognitiven Lernaspekten -
zu betrachten. Somit ist die Teilhabe bzw. das Teil-Sein im (Lern-)Sozialen
Umfeld nur ganzheitlich realisierbar. Diese Ganzheitlichkeit findet insbesondere
beim Sprachenlernen eine zentrale Bedeutung, da die Sprache Trdger unserer
Gedanken, Fantasien, Emotionen, Werte und Kultur ist (Glinther & Giinther,
2007, S.37). Um den Ausdruck der ganzheitlichen Aspekte des Selbst in der zu
erlernenden Sprache zu unterstiitzen, besteht die didaktische Notwendigkeit
darin, das Sprachenlernen nicht nur aus der externalen, sondern auch aus der
internalen Perspektive (kognitiver und affektiver Lernwahrnehmungen) zu
untersuchen.

Im prasentierten Modell des Unterrichtsdesigns mit Improvisationsiibungen und
-spielen (IUuS) wird die Improvisation als Handlungskompetenz (und nicht als
kiinstlerisches Talent bzw. Produkt) im Lernprozess definiert. Die didaktisierte
Improvisation ermdglicht mittels einer kreativen, kooperativen und gestal-
tungsflexiblen Lehr-/Lernmethode die Kognition und Emotionalitét gleichzei-
tigin den Lernprozess der erwachsenen Lernenden zu integrieren. Die evaluier-
ten Wirksamkeitsaspekte des Unterrichtsdesigns auf das kognitive und emotio-
nale Lern-Selbstkonzept konnten im Poster veranschaulicht werden. Diese
wurden durch die qualitative Analyse von Interviews, Lerntagebiichern und
Fragebogen von Lernenden auf der sprachlichen Stufe A2.2 erhoben.
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Wortschatztraining mithilfe autonomer Lernstrategien.
Die 3-Stufen-Methode

Yana Yasmina Petralias

Der DaF- bzw. DaZ-Unterricht basiert heutzutage nicht nur auf dem Erlernen
der Sprache, sondern er erfordert Fahigkeiten, die globale Lerner*innen des
21.Jahrhunderts besitzen miissen, um auf dem internationalen Arbeitsmarkt
konkurrenzfdhig zu sein. Eine innovative Methode, die all dies miteinander
verkniipft, ist das autonome Lernen. Im Folgenden werde ich die 3-Stufen-
Methode vorstellen, bei der die Lernenden mithilfe diverser Strategien, die in
drei Schritten unterteilt werden, sich eigenstdndig den Wortschatz aneignen
konnen.

1 Einleitung

In diesem Beitrag geht es um das Wortschatztraining mithilfe autonomer
Lernstrategien. Dieses Thema ist sehr aktuell und interessant, weil der Fremd-
sprachenunterricht heutzutage nicht nur auf das Erlernen der Sprache fokus-
siert ist, sondern auch die Fahigkeiten und Kompetenzen der Lernenden entfal-
ten und erweitern soll, sodass sie auf dem internationalen Arbeitsmarkt kon-
kurrenzfahig sind. Dabei hilft die 3-Stufen-Methode, eine innovative Lernme-
thode des autonomen Lernens, die auf jeden Lernenden individuell ausgerich-
tet ist (Lewis, 2019). Die 3-Stufen-Methode wird anhand einiger Beispiele in
Hinsicht auf das Wortschatztraining erldutert, da der Wortschatz ein essenziel-
ler Baustein der Sprache ist. Dies gilt sowohl fiir die schriftliche als auch fiir die
miindliche Kommunikation.

Dieser Beitrag gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil wird aus theoretischer
Sicht die Definition Lernerautonomie aufgegriffen und die Bedeutsamkeit der
Anwendung dieses Prinzips im DaF- bzw. DaZ- Unterricht, insbesondere fiir
den Bereich des Wortschatzerwerbs, begriindet. Der zweite Teil ist praxisorien-
tiert, indem die 3-Stufen-Methode mittels der Unterrichtspraxis verstdandlich
dargestellt wird.

2 Die Darstellung des autonomen Lernens

Der DaF- bzw. DaZ- Unterricht basiert heutzutage nicht nur auf dem Erlernen
der deutschen Sprache, sondern er erfordert Fahigkeiten wie Disziplin, Kreati-
vitdt, Organisation, Verantwortungsbewusstsein, Teamfdhigkeit sowie Selbst-
evaluation, die man braucht, um globale*r Lerner*in des 21.Jahrhunderts zu
sein. Eine innovative Methode, die all das miteinander verkniipft, ist das auto-
nome Lernen. Laut der Wissenschaftlerin Barbara Schmenk kénnen wir nur
dann autonom sein, wenn wir nicht autonom sind (2010, S.18). Das klingt auf
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den ersten Blick paradox, lédsst sich aber wie folgt erkldren: Schmenk greift
unter anderem zwei Modelle auf, die sich mit dem Begriff Lernerautonomie
auseinandersetzen (Schmenk, 2010, S.16-17). Es gibt auf der einen Seite den
radikalen Konstruktivismus, der das Lernen einer Fremdsprache als radikal
individuell-konstruierend bezeichnet, indem der Lerner bzw. die Lernerin
autonom und individuell ohne Einfliisse von aufien lernt (Schmenk, 2010,
S.16-17). Auf der anderen Seite gibt es die entwicklungspsychologische Auto-
nomiekonzeption, die Autonomie nicht als autodidaktisches Lernen auffasst
und deswegen auf Hilfe und Einflussnahme von auflen angewiesen ist
(Schmenk, 2010, S.17-18). ,Man kann also nur dann autonom (im Sinne des
entwicklungspsychologischen Modells) werden, wenn man nicht autonom (im
Sinne des radikalen Konstruktivismus) ist.” (Schmenk, 2010, S.18). Genauer
gesagt lernt man im Fremdsprachenunterricht durch soziale Situationen und
Interaktionen mit anderen, bis man das Gelernte selbststdndig in die Praxis
umsetzen kann. Das bedeutet, dass der Prozess des Spracherwerbs anfangs von
einer starken Einflussnahme durch andere gepragt ist, z.B. durch Lehrkréfte.
Erst spater konnen Lernende eigenstdndig fremdsprachliche Aufgaben bewalti-
gen. Dementsprechend erfiillen die Lehrer*innen anfangs eine steuernde Funk-
tion und sind Vorbilder und Helfer*innen fiir ihre Schiiler*innen. Sie geben
Hilfestellungen, bis die Lernenden selbststdindig und ohne Lehrereingriffe ar-
beiten konnen und die Lehrkréfte dann die Rolle des Moderators einnehmen
(Schmenk, 2010, S.18-19). Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das ent-
wicklungspsychologische Modell im Fremdsprachenunterricht umsetzbar ist,
da die Lernenden zuerst das Lernen lernen, um dann autonom agieren zu
konnen.

Die Lernautonomie im Bereich des Wortschatztrainings ist sehr bedeutsam, da
sich die Lernenden selbststindig den Wortschatz aneignen und ihn somit bes-
ser im Gedachtnis behalten. Auflerdem ist diese Art des Lernens sehr effektiv,
weil die Lernenden das Vokabular eigenstdandig lernen und somit direkt anwen-
den. Das fiihrt zur leichteren Kommunikation in der Fremdsprache. Diese Lern-
methode muss anfangs oft gelibt werden, damit sich die Lerner*innen mit dem
neuen Lerninhalt eigenstdndig auseinandersetzen konnen und sie infolgedes-
sen effektiv ist. Was bedeutet das in der Praxis?

2.1 Die Darstellung der 3-Stufen-Methode

Im Folgenden wird die 3-Stufen-Methode des autonomen Lernens vorgestellt.
Diese Methode richtet sich an die Lerner*innen des 21.Jahrhunderts, da sie sich
in erster Linie auf den effektiven Spracherwerb und die Zusammensetzung der
vorhin genannten Fdhigkeiten der Lernenden bezieht, die sie als autonome*r
Lerner*in besitzen miissen, um in der Lage zu sein, selbstdndig Aufgaben zu
l6sen. Die Schiiler*innen entwickeln wichtige Fahigkeiten, indem sie unter
anderem lernen, in Gruppen zu arbeiten, Selbstverantwortung fiir ihre geplante
Vorgehensweise zu tibernehmen und das Gelernte zu evaluieren.
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2.1.1 Vorbereitungsphase

Die Vorbereitung der Unterrichtsstunde ist bei dieser Lernmethode von grofier
Bedeutung. Dabei ist es wichtig, zuerst die Rahmenbedingungen der Lern-
gruppe zu beachten, um dann die Materialien des ausgesuchten Lerninhaltes zu
gestalten. Das heift, dass die Lehrkraft unter anderem auf das Alter, das Niveau,
die Sprachkenntnisse, die gesellschaftlichen und kulturellen Hintergriinde der
Lerngruppe sowie auch die Medien, die zur Verfiigung stehen, Riicksicht nimmt
(Ehnert & Méllering, 2001, S.11-51).

Wadhrend der Vorbereitung muss beachtet werden, dass das Material, welches
angeboten wird, verstandlich prédsentiert wird. Das heifst, dass die Aufgaben-
stellung deutlich und klar gegliedert ist. Die Aufgaben sollen altersgerecht ge-
staltet sein und die Thematik durch Bilder veranschaulicht werden. Die Vorbe-
reitung fiir die Lehrkraft erfordert ein hohes Maf3 an Arbeit, sodass die Unter-
richtsgestaltung effektiv ist (Schrackmann, 2010, S.7).

Bei der Einfiihrung dieser Lernmethode ist es wichtig, dass die Schiiler*innen
alle Ubungsarten zusammen mit der Lehrkraft durchgehen, um festzustellen,
welche Aufgaben fiir sie gut geeignet sind. Dieser Prozess nimmt einige Unter-
richtseinheiten in Anspruch, bis sich die Schiiler*innen an diese Lernmethode
gewohnt haben und wissen, welche Aufgaben zu ihnen passen. Erst spater sind
die Lerner*innen in der Lage, sich selbstdndig das passende Material auszusu-
chen und es eigenstdandig zu bearbeiten. Das zur Verfligung gestellte Material
kann aus diversen Aufgaben bestehen in Hinsicht auf die vier Fertigkeiten
(Leseverstehen, Horverstehen, miindlicher und schriftlicher Ausdruck).

2.1.2 Erste Stufe

Nun werden die genauen Schritte der 3-Stufen-Methode présentiert. Die erste
Stufe bezieht sich auf die individuellen Lernmodelle, die die Lehrkraft den
Lernenden im Unterricht prdsentiert. Die Lehrkraft stellt am Anfang den Ler-
nenden alle Materialien vor, die sie fiir sie vorbereitet hat, und erklart ihnen die
Vorgehensweise. Dabei diirfen sich die Schiiler*innen das fiir sie geeignete
Material auswdhlen.

Es gibt eine Vielzahl von Aufgaben, die die Lehrperson je nach Lerngruppe
wahlen kann, z.B. eine Bildergeschichte, in die man anhand einer Geschichte
Bilder hineinzeichnen soll, oder ein Lapbook zu gestalten, mittels dessen man
gleichzeitig sowohl den Wortschatz als auch eine neue Grammatikregel lernt,
z.B. Worter den Artikeln zuzuordnen. Dafiir muss die Lehrkraft die Worter
schon mit der richtigen Farbe passend zum Artikel schreiben (Maskulinum =
blau, Femininum = rot, Neutrum = griin und Plural = orange) und die Lernen-
den ordnen es selbstdndig in die richtige Artikeltasche ein.

Bei dlteren Lernenden, die auf einem hohen Niveau stehen, konnte man auch,
wenn man iiber die geeigneten technischen Mittel verfiigt, per Kopfhorer Kin-
dernachrichten horen lassen, tiber die sie spater in Gruppen diskutieren kon-
nen, was nicht nur ihre Fremdsprachenkenntnisse erweitert, sondern auch ihr
Weltwissen. Wichtig ist hier, dass die Lehrer*innen fiir jede Aufgabe auch den
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Losungszettel beilegen, damit die Schiiler*innen am Ende kontrollieren kén-
nen, ob sie die Aufgaben richtig gelost haben.

2.1.3 Zweite Stufe

In der ndchsten Stufe bearbeiten die Schiiler*innen die von ihnen ausgewdhlte
Aufgabe, nach der sie lernen. Dabei hat die Lehrkraft eine Steuerfunktion als
Beobachter*in und die Schiiler*innen tibernehmen die aktive Rolle beim Erler-
nen der deutschen Sprache. Falls die Schiiler*innen Fragen haben beziiglich
Fremdworter oder der Aufgabenstellung, ist es erforderlich, zuerst ihre Mit-
schiiler*innen zu fragen und, wenn sie ihnen nicht behilflich sein kdnnen,
dann wenden sie sich an die Lehrkraft. Nachdem sie die Definition verstanden
haben, ist es ihnen tiberlassen, wie sie sich diese merken. Sie konnen z.B. auf
Karteikarten das unbekannte Wort auf Deutsch schreiben und auf der hinteren
Seite ein Bild zeichnen, das dieses Wort veranschaulicht, und die jeweilige
Ubersetzung in ihrer Muttersprache hinzufiigen (Abb.1). So kénnen sie den
Wortschatz selber auch zu Hause tiben und kontrollieren. Spdter helfen die
Karteikarten auch bei der Evaluation, da man sie in Form von Spielen einsetzen
kann. Aufierdem konnen sie ein ganz personliches Lexikon gestalten, in dem
nur ihre unbekannten Worter enthalten sind. Auch hier ist es den Lernenden
tiberlassen, wie sie sich die Fremdwdrter merken.

ol

de. ?Lx%en?.za_rc\!t,

ale DCLQL'D/C'((I[E- _._’" & {a-.;--f-.
|

der Hovs meister- ﬁ] §

~Nie

oler___fgm___ﬂ_’f_g 150L L_J
Jm.__ Otmislq%ak Limmer _im_Hows
e JQT“ malt Sﬂfl"ﬂ

Abb. 1: Beispiel Karteikarte (eigene Darstellung)

Sie kénnen das Wort entweder in der Fremdsprache beschreiben, Synonyme
oder Antonyme verwenden, die Ubersetzung in der Erstsprache schreiben oder
es bildlich festhalten. Wenn sie dann einige der Worter gelernt haben, kénnen
sie diese auch lI6schen und andere unbekannte Worter an dieser Stelle ergén-
zen. Das hat den Vorteil, dass das eigene Lexikon nie sehr lang ist und man
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schnell ein Wort nachschlagen kann, da es tibersichtlich ist. Andere Alternati-
ven, das neue Vokabular zu festigen, sind Mindmaps, Tabellen oder Sitze zu
schreiben.

2.1.4 Dritte Stufe

Die dritte Stufe ist die Evaluation. Es gibt diverse Arten der Evaluation, wie zum
Beispiel durch Spiele. Diese kénnen als Einzelarbeit, in der Gruppe oder als
Partnerarbeit gestaltet werden und entweder in derselben oder auch in der
nachsten Unterrichtseinheit stattfinden. Beispiele dafiir konnen kommunika-
tive Spiele wie Tabu, Pictionary, Memory oder gemeinsam eine Geschichte zu
schreiben sein. Aulerdem konnen die Lernenden eine Tabelle gestalten, in der
sie festhalten, was sie schon kannten, was sie gelernt haben und was sie noch
lernen missen (Abb.2).

NAME :
DATUM:

Evaluationsbhogen Elgesem
Yana Yasmina Petralias
Das kann ich: Das méchte ich lernen: Das habe ich gelexnt:

Notizen:

Abb. 2: Beispiel Evaluationsbogen (eigene Darstellung)

Eine letzte Moglichkeit der Selbstevaluation kdnnen Selbstevaluationsbégen
sein oder auch Laufzettel, auf dem Platz fiir Notizen und eine Evaluation (an-
hand von Smilies) am Ende jeder Aufgabe ist.

3 Schluss

In diesem Beitrag habe ich in Anlehnung an den theoretischen Teil die 3-Stu-
fen-Methode in Hinsicht auf das Wortschatztraining vorgestellt. Mittels dieser
Methode kénnen die Lernenden autonom und praxisnah die Fremdsprache
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lernen. Wichtig ist jedoch zu erwédhnen, dass die Vorbereitung der Unterrichts-
materialien zwar anspruchsvoll und zeitintensiv ist, dass aber die Auswahl der
richtigen Materialien, die den Lernprozess ohne die aktive Hilfe der Lehrkraft
steuern, zum effizienten Spracherwerb fiihrt.
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Mehrsprachigkeitsdidaktik - Diskurse, Konzepte und
aktuelle Herausforderungen

Muhammed Akbulut, Pavla Mareckovd

Im Rahmen des Podiums Plus Mehrsprachigkeitsdidaktik an der IDT 2022 dis-
kutierten Nicole Marx (K6ln), Alice Brychovd (Briinn), Anna Grigoriadis (Graz)
und Christoph Gantefort (Koln) aktuelle Entwicklungen und zukiinftige
Herausforderungen in der Mehrsprachigkeitsdidaktik. In diesem Beitrag wer-
den die wichtigsten Erkenntnisse dieses Podiums Plus festgehalten und reflek-
tiert. Um diese auf den aktuellen Diskurs beziehen zu kénnen, wird zundchst
der theoretische und empirische Forschungsstand in der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik umrissen. AnschlieBend werden die organisatorischen und methodi-
schen Rahmenbedingungen des Podiums skizziert und zentrale Ergebnisse des
Podiums diskutiert und in den aktuellen Diskurs eingeordnet.

1 Einleitung

In den letzten Jahren hat sich im sprachdidaktischen Diskurs zunehmend die
Erkenntnis durchgesetzt, dass guter Unterricht alle von den Schiiler*innen mit-
gebrachten Sprachen zuldsst, wertschadtzt und fiir sprachliches und fachliches
Lernen nutzt. Um diesem Anspruch gerecht werden zu kénnen, wurden im
deutschsprachigen Raum zahlreiche mehrsprachigkeitsdidaktische Konzepte
entwickelt (z.B. Hufeisen & Marx, 2007; Hufeisen & Neuner, 2003; Schader,
2000). Ein mehrsprachigkeitsdidaktisches Konzept, das in den letzten Jahren
zunehmend in den Vordergrund riickt und in einem stdrkeren Ausmafd als
frithere Konzepte empirisch erforscht wird (Roth etal, 2021), ist Trans-
languaging (Garcia & Li, 2014), das die Abgrenzbarkeit von Einzelsprachen aus
Lernendensicht in Frage stellt und den Fokus starker auf die Lernenden selbst
und ihr gesamtsprachliches Repertoire legt.

Aber was ist nun das Neue und Innovative an diesem Konzept und inwiefern
unterscheidet sich Translanguaging von den fritheren Konzepten? Welche Kon-
zepte werden aktuell im akademischen und unterrichtspraktischen Diskurs
iiberhaupt rezipiert, welche werden tatsdchlich implementiert? Wie kann es
gelingen, eine Briicke zwischen den weitgehend voneinander isolierten DaF-
und DaM/DaZ-Diskursen zu schlagen und Synergiepotenziale herzustellen?
Wie kann die empirisch vielfach nachgewiesene Diskrepanz zwischen mehr-
sprachigkeitsdidaktischem Diskurs und unterrichtspraktischer Realitdt
(Bredthauer & Engfer, 2016) tiberwunden werden? Diese und andere offene
Fragen der Mehrsprachigkeitsdidaktik wurden im Rahmen des Podiums Plus
Mehrsprachigkeitsdidaktik an der IDT 2022 diskutiert. In diesem Beitrag werden
die wichtigsten Erkenntnisse dieses Podiums Plus festgehalten und reflektiert.
Um diese auf den aktuellen Diskurs beziehen zu kénnen, wird im Folgenden
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zundchst der theoretische und empirische Forschungsstand in der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik umrissen.

2 Mehrsprachigkeitsdidaktik: Theoretischer und empirischer
Forschungsstand

Die Mehrsprachigkeitsdidaktik im deutschsprachigen Raum hat sich aus unter-
schiedlichen Diskurstraditionen heraus entwickelt. Fiir den Fremdsprachen-
unterricht konzipierten Ansdtzen (Tertidrsprachendidaktik, Interkomprehen-
sion) stehen Ansatze gegentiber (Didaktik der Sprachenvielfalt, Interkulturelle
Deutschdidaktik), die primér fiir den Unterricht in migrationsbedingt sprach-
lich heterogenen Klassen entwickelt wurden. Im Folgenden werden diese An-
sdtze kurz hinsichtlich ihrer Entstehungsgeschichte sowie ihrer theoretischen
und empirischen Fundierung skizziert.

Der wohl am stédrksten rezipierte mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatz fiir den
Fremdsprachenunterricht ist die Tertidrsprachendidaktik. Sie fufst auf den Er-
kenntnissen der Fremdsprachenforschung der 1990er-Jahre, wonach der Er-
werb einer zweiten Fremdsprache (L3) sich grundlegend vom Erwerb der ers-
ten Fremdsprache (L2) unterscheidet, weil Schiiler*innen auf emotionale und
kognitive Erfahrungen, die im Rahmen des L2-Erwerbs gemacht wurden, auf-
bauen kénnen. Dementsprechend wird es als nicht zielfiihrend betrachtet, die
von den Schiiler*innen mitgebrachten Sprachkenntnisse aus dem Unterricht
herauszuhalten (Hufeisen, 2003, S.7-8). Theoretisch gefasst werden diese Er-
kenntnisse etwa im Faktorenmodell von Hufeisen (1998) oder im Dynamic
Model of Multilingualism (Herdina & Jessner, 2002). Die Tertidrsprachendidaktik
formuliert diesen Erkenntnissen entsprechend fiinf Prinzipien fiir den an
Mehrsprachigkeit orientierten Fremdsprachenunterricht: Kognitives Lernen
(Sprachbewusstheit/Sprachlernbewusstheit), Verstehendes Lernen durch Akti-
vierung vorhandener Sprachkenntnisse, Inhaltsorientierung, Textorientierung
und Okonomisierung durch Sprachlernstrategien (Neuner, 2009, S.7-8). Lehr-
werke, die strikt nach diesen Prinzipien verfahren, sind Deutsch ist easy!
(Kursis$a & Neuner, 2006) und Deutsch.com (Kursisa, 2008). Obwohl zahlreiche
empirische Studien die Wirksamkeit der Tertidrsprachendidaktik und dhnlich
gelagerter Konzepte belegen, wie Allgduer-Hackl etal. (2021) in ihrem aktuel-
len Forschungsiiberblick aufzeigen, spielt der Ansatz in aktuellen DaF-Lehr-
werken keine grofie Rolle (Novia, 2021) und an Monolingualitédt orientierte
Ansétze der Fremdsprachenvermittlung dominieren weiterhin den Diskurs
(Allgduer-Hackl etal., 2021, S.41).

Ein weiterer mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz fiir den Fremdsprachen-
unterricht ist Interkomprehension (Meifiner, 2020). Der Begriff Interkomprehen-
sion bezeichnet die Fahigkeit, eine Sprache zu verstehen, ohne sie in natiir-
licher Umgebung erworben oder im Unterricht gelernt zu haben. Die Interkom-
prehensionsdidaktik zielt auf den raschen Erwerb von Lesekompetenz in gene-
tisch verwandten Sprachen ab und wurde zunéchst fiir romanische (Klein &
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Stegmann, 1999) und anschlieend fiir slawische (Zybatow, 1999) und germa-
nische Sprachen (Hufeisen & Marx, 2007) ausgearbeitet. Diese Ausarbeitungen
beruhen auf dem Konzept der Sieben Siebe und leiten Lernende dazu an, sich
fremdsprachige Texte schrittweise iiber Internationalismen, Lautkorrespon-
denzen, syntaktische Gemeinsamkeiten etc. zu erschliefien. Die Wirksamkeit
des Ansatzes ist gut belegt (z.B. Badr, 2009; Mork®étter, 2016), allerdings konnte
sich das Konzept lediglich in den romanischen Fremdsprachendidaktiken eini-
germafden etablieren.

Insgesamt lédsst sich festhalten, dass die fiir den Fremdsprachenunterricht kon-
zipierten mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansétze den Fokus auf die Okonomi-
sierung des Sprachenlernens legen, indem sie die Nutzung bereits vorhandener
Sprachkenntnisse explizit anregen, Sprachverwandtschaften aufsuchen, Trans-
ferbasen systematisch ansteuern sowie Sprachlernstrategien trainieren. Die
Wirksamkeit dieser Ansdtze ist gut belegt, allerdings werden sie in Lehrwerken
kaum aufgegriffen und spielen in der Unterrichtspraxis eine untergeordnete
Rolle. Zudem werden sie im Deutsch-als-Zweitsprache-Diskurs in den deutsch-
sprachigen Landern kaum wahrgenommen, obwohl sie etwa fiir die Beschu-
lung neu zugewanderter Schiiler*innen wertvolle Impulse liefern kénnten
(Riehl & Schroder, 2022).

Die mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansdtze, die sich im Kontext migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache entwickelt haben und
unter Begriffen wie Interkulturelle Deutschdidaktik und Didaktik der Sprachen-
vielfalt (Oomen-Welke, 2010a; Schader, 2000) rezipiert werden, sind stark
durch die internationale Language Awareness-Bewegung beeinflusst. Language
Awareness hat seine Urspriinge im Grofibritannien der 1970er-Jahre und be-
zeichnete urspriinglich muttersprachendidaktische Initiativen, die sich als Re-
aktion auf den Bullock-Report (Bullock Committee of Inquiry, 1975) entwickel-
ten. Der Bullock-Report hatte sprachliche Defizite von Pflichtschulabgdn-
ger*innen sowie ein geringes Interesse am Fremdsprachenlernen sichtbar ge-
macht und empfahl u.a. eine starkere ficher- und schulstufeniibergreifende
Durchgéngigkeit des Sprachenlernens (Lohe, 2018). Ab den 1990er-Jahren
wurde der Ansatz zunehmend auf dem europdischen Festland rezipiert, wah-
rend die Bemiihungen im angelsdchsischen Raum Reich und Krumm (2013,
S.79) zufolge weitgehend zum Erliegen kamen. Durch die Griindung der Zeit-
schrift Language Awareness 1992 und der Association for Language Awareness
1994 wurde der Ansatz institutionalisiert und allmdhlich zu einem mehrspra-
chigkeitsdidaktischen Ansatz weiterentwickelt (Finkbeiner & White, 2017,
S.4-5). Als wegweisend fiir die Mehrsprachigkeitsdidaktik haben sich die grof}
angelegten europaweiten Projekte Evlang (1997-2001) und Januae Linguarum
(2000-2003) erwiesen, aus denen umfangreiche mehrsprachigkeitsdidaktische
Materialsammlungen wie der Sprachenficher (Oomen-Welke, 2010b) oder die
Kiesel-Materialien (OSZ, 2011) hervorgegangen sind.

Der Language Awareness-Ansatz fand etwa durch die Arbeiten von Luchten-
berg (1995) und Budde (2001) Eingang in die Deutschdidaktik. Ein fruchtbarer
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Boden hierfiir wurde durch die Entstehung der interkulturellen Padagogik be-
reitet, die sich in den deutschsprachigen Ldndern ab den 1980er-Jahren als
Reaktion auf die bis dahin vorherrschende Ausldnderpddagogik entwickelte
(Mecheril, 2010, S.61). Im Gegensatz zur Ausldnderpddagogik lag der Fokus der
Interkulturellen Padagogik nicht mehr ausschliefilich auf Schiiler*innen mit
nicht-deutscher Familiensprache, sondern sie adressierte die gesamte
Schiiler*innenschaft. Aulerdem standen nun nicht mehr nur die Defizite, son-
dern vor allem die Ressourcen der Schiiler*innen im Vordergrund (Mecheril,
2010, S.61). Die interkulturelle Pddagogik fand ab den 1990er-Jahren ihren
Weg in die Curricula und Lehrkrifteausbildung und wurde etwa in Osterreich
1992 als festes Unterrichtsprinzip in die Lehrpldne integriert (Fleck, 2019, S.12).

Mehrsprachigkeitsdidaktische Ansétze, die in diesem Spannungsfeld zwischen
Interkultureller Pddagogik und Language Awareness entstanden sind (z.B.
Budde, 2001; Luchtenberg, 1995; Oomen-Welke, 1991; Schader, 2000), werden
heute am ehesten unter Begriffen wie Inferkulturelle Deutschdidaktik oder Di-
daktik der Sprachenvielfalt wahrgenommen. Auch wenn hinsichtlich theoreti-
scher Prinzipien Unterschiede zwischen den einzelnen Ausarbeitungen beste-
hen, weisen sie in ihrer praktischen Umsetzung grofie Gemeinsamkeiten auf
(Reich & Krumm, 2013, S.82). Im Wesentlichen enthalten sie nach Schader
(2000) und Reich und Krumm (2013 ) folgende Merkmale:

- kulturelle und sprachliche Vielfalt sichtbar machen;

- mehrsprachige Ressourcen wahrnehmen, wertschétzen und in den Unter-
richt einbinden, v.a. durch Sprachvergleiche;

- Outputorientierung (Sprachenportfolios, mehrsprachige Texte, Poster, Wit-
zesammlungen etc.);

- Lerner*innenorientierung, offene und kooperative Unterrichtsformen, ent-
deckendes Lernen, Projektunterricht;

- Kooperationen mit Herkunftssprachenlehrkraften, Eltern, Grof3eltern;
- neue Rolle der Lehrkréfte als Mitlernende, Schiiler*innen als Expert*innen.

Schwéchen des Ansatzes bestehen darin, dass in der praktischen Umsetzung
oftmals eher die Kulturen und weniger die Sprachen in den Vordergrund ri-
cken (Bredthauer & Engfer, 2016) und Sprachvergleiche kaum tiber das Gegen-
tiberstellen auf lexikalischer Ebene hinausgehen (Budde, i. Dr.). Auch die
Durchgangigkeit des Ansatzes ist in Frage zu stellen, da sich die verfiigbaren
Materialien stark auf die Primarstufe und den Deutschunterricht konzentrie-
ren. Und dhnlich wie bei den fremdsprachenorientieren Ansdtzen kann auch
hier von einer flichendeckenden Implementation keine Rede sein (Bredthauer,
2018; Budde, i. Dr.).

Was die empirische Fundierung des Ansatzes betrifft, bietet die Uberblicksstu-
die von Sierens etal. (2018) interessante Erkenntnisse. Fiir ihr Review haben
die Autor*innen die Effektivitdt von vierzig Interventionsstudien weltweit, die
dem Language Awareness-Diskurs zugeordnet werden kénnen, zusammenfas-
send evaluiert und kommen zu dem Ergebnis, dass zahlreiche positive Effekte
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auf der kognitiven (Sprachbewusstheit, Sprachlernbewusstheit), affektiven
und sozialen Ebene (positive Einstellungen zu Mehrsprachigkeit, positives
Selbstkonzept, lernférderliches Klima, kritisches Bewusstsein etc.) nachweisbar
sind. Was das Sprachenlernen in der Unterrichtssprache betrifft, finden sie
hingegen ,virtually no effect”. Die Autor*innen rdumen allerdings ein, dass ihr
Review mit Vorsicht interpretiert werden muss, da die zusammengefassten
Studien grofitenteils methodisch sehr schwach sind. In diesem Zusammenhang
mutmafien sie auch, dass die positiven Effekte auf das Sprachenlernen magli-
cherweise langfristig hergestellt werden kénnten, etwa indirekt tiber die kogni-
tive, affektive und soziale Ebene, und dass es Longitudinalstudien brauchte, um
diese Frage abschliefiend kldren zu kénnen (Sierens etal., 2018, S. 69-75).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass sowohl die fiir den Fremdsprachenunter-
richt konzipierten Ansdtze, die eher translingual und erwerbsorientiert arbeiten,
als auch die fiir sprachlich heterogene Klassen entwickelten Ansitze, die im
Vergleich dazu eher interlingual und begegnungsorientiert vorgehen, verstdrkt
ab den 1990er-Jahren rezipiert wurden und dass die 2000er-Jahre riickblickend
die bislang wohl produktivste Phase der Mehrsprachigkeitsdidaktik darstellen.
In den 2010er-Jahren wurde es vergleichsweise ruhiger, die Analysen von Marx
(2014) und Bredthauer (2018) deuten gar auf Stagnation hin, da die unter-
schiedlichen Konzepte nach wie vor weder in der Lehrkrédfteausbildung
(Schrammel-Leber etal., 2019) noch in den Lehrwerken (Novia, 2021) und
folglich auch nicht in der Unterrichtspraxis (Bredthauer, 2018) zum didakti-
schen Mainstream gehoren.

Ein mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz, der in diesem zunehmend flauen
Umfeld frischen Wind in Forschung und Praxis gebracht hat, ist Tramns-
languaging (Garcia & Li, 2014). Der Begriff Translanguaging geht urspriinglich
auf ein pddagogisches Konzept zur bilingualen Erziehung Walisisch-Englisch
und zum Spracherhalt des Walisischen zuriick (Williams, 1994). Internationale
Bekanntheit erlangte der Begriff, als er von der New Yorker Pdadagogin Ofelia
Garcia (2009) aufgegriffen und um soziolinguistische Dimensionen erweitert
wurde (Cenoz & Gorter, 2022, S.8). In den letzten Jahren wird der Ansatz
zunehmend auch im deutschsprachigen Raum rezipiert, eine rege disziplin-
tbergreifende Forschungslandschaft ist gerade im Entstehen (Roth etal., 2021,
S.27).

Translanguaging beschreibt die fluide sprachliche Praxis mehrsprachiger Men-
schen als ,multiple discursive practices in which bilinguals engage in order to
make sense of their bilingual worlds” (Garcia, 2009, S.45). Seit Garcia & Li
(2014) wird der Begriff in Abgrenzung zum linguistisch etablierten Begriff
Code-Switching verwendet, weil im Translanguaging-Ansatz davon ausgegan-
gen wird, dass mehrsprachige Individuen aus einem gesamtsprachlichen Re-
pertoire schopfen, wenn sie denken und mit Sprache handeln - sie switchen
also nicht zwischen Codes. Begriffe wie Codes, Sprachen etc. werden vielmehr
als nationalstaatlich geprdagte, monolingual orientierte Konstrukte betrachtet,
die es kritisch zu dekonstruieren gilt (Vogel & Garcia, 2017, S.4). In diesem
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Sinne ist Translanguaging ein transformativer Ansatz und wird von Garcia &
Kleifgen (2020, S.4) als ,political act focused on reinterpreting language as a
decolonizing process and liberating the language practices of bilingual minori-
tized populations” beschrieben.

In didaktischer Hinsicht fokussiert Translanguaging stédrker als bisherige mehr-
sprachigkeitsdidaktische Ansdtze den Fachunterricht. Er mdchte Schiiler*innen
beim Verstdndnis komplexer fachlicher Inhalte unterstiitzen, indem diese dazu
angeregt werden, auf ihr gesamtsprachliches Repertoire zuriickzugreifen. Letzt-
lich geht es darum, im Unterricht Raum zu schaffen fiir mehrsprachiges Denken
und Sprachhandeln, um die Férderung der sozio-emotionalen Entwicklung
und einer mehrsprachigen Identitdt sowie um die Entwicklung des gesamt-
sprachlichen Repertoires selbst (Vogel & Garcfa, 2017, S.10-11). Obwohl ein
vollgiiltiger Wirksamkeitsnachweis bislang aussteht (Roth etal., 2021, S.27)
gibt es viele optimistisch stimmende Einzelbefunde: So konnte etwa Beres
(2015) mithilfe von EEG-Befunden nachweisen, dass der Wissensabruf bei
mehrsprachigen Erwachsenen besser gelingt, wenn diese auf ihr gesamtsprach-
liches Repertoire zugreifen dirfen. Schiiler-Meyer etal. (2019) demonstrieren,
dass deutsch-tiirkischen Schiiler*innen in Schulstufe 7 das Bruchrechnen
mittels ,Sprachvernetzung” effektiver vermittelt werden kann. Die Analysen
von Duarte (2019) wiederum belegen, dass Schiiler*innen Translanguaging im
Unterricht nicht wie von vielen Lehrkréften befiirchtet (Bredthauer & Engfer,
2016) zur Storung des Unterrichts einsetzen, sondern in 90 % der Félle zur
gegenseitigen Verstdndnissicherung. Und nicht zuletzt konnten Hansen-Tho-
mas etal. (2020) zeigen, dass neu zugewanderte Schiiler*innen einer High-
School durch Translanguaging rasch dem Unterricht folgen kénnen, woraus
positive Effekte sowohl auf affektiver als auch kognitiver Ebene resultieren.

Insgesamt bietet der Translanguaging-Ansatz viele neue Impulse fiir die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik: Aufgrund seiner weiten Konzeption fungiert er zuneh-
mend als umbrella term (Cenoz & Gorter, 2022, S.12) und bringt padagogisch-
didaktische und soziolinguistische Forschung zusammen. Zudem wird der An-
satz stdrker als bisherige mehrsprachigkeitsdidaktische Ansdtze sowohl im
fremdsprachendidaktischen Diskurs rezipiert als auch im Diskurs um migra-
tionsbedingte Mehrsprachigkeit und sprachlich heterogene Klassen. Der Fokus
auf das fachliche Lernen bietet dartiber hinaus Potenzial, die mangelnde
Durchgangigkeit bisheriger mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansdtze sowohl in
der vertikalen (von der Elementar- bis zur Erwachsenenbildung) als auch in der
horizontalen (in allen Fichern) Dimension zu tiberwinden. Die vielfdltige inter-
nationale Forschungslandschaft (Roth etal., 2021, S.27), die gerade im Entste-
hen ist, zeugt davon, dass diese optimistischen Einschédtzungen nicht zu hoch
gegriffen sein miissen.

Gleichzeitig ist der Translanguaging-Ansatz unserer Erfahrung nach aufgrund
seiner vergleichsweisen Neuheit im deutschsprachigen Diskurs ein vielen noch
unvertrautes Konstrukt. Seine konzeptionell enorme Reichweite von Sozio-
tiber Psycholinguistik bis hin zu Pddagogik und Didaktik ist durchaus auch
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dazu geeignet, Konfusion zu stiften, zumal vielen noch nicht ganz klar zu sein
scheint, was etwa Translanguaging und Code-Switching nun genau unterschei-
det oder worin der Unterschied zu bisherigen mehrsprachigkeitsdidaktischen
Ansitzen besteht. Potenziert werden diese Unsicherheiten durch die vehement
formulierten Kernaussagen in Bezug auf mehrsprachige Sprachpraktiken und
Nationalsprachen, die nicht nur auf Zustimmung stofien, zumal die soziolin-
guistische Dimension des Ansatzes von Lehrkrédften manchmal als ,too philo-
sophical” (Duarte, 2020, S.234) empfunden zu werden scheint.

In diesem kurz umrissenen Kontext der Theorie, Empirie und Praxis der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik wurden folgende Fragen von uns als dringlich und dis-
kussionswiirdig eingeschatzt und als tibergreifende Fragestellungen des Podi-
ums Plus formuliert:

1. Was ist Translanguaging? Was ist das Neue und Innovative an diesem mehr-
sprachigkeitsdidaktischen Ansatz und inwiefern unterscheidet sich Trans-
languaging von den fritheren Ansétzen?

2. Welche Ansédtze werden aktuell im akademischen und unterrichtsprakti-
schen Diskurs tiberhaupt rezipiert, welche werden tatsdchlich implemen-
tiert?

3. Wie kann es gelingen, eine Briicke zwischen den weitgehend voneinander
isolierten DaF- und DaM/DaZ-Diskursen zu schlagen und Synergiepotenzi-
ale herzustellen?

4. Wie kann die vielfach empirisch nachgewiesene Diskrepanz zwischen mehr-
sprachigkeitsdidaktischem Diskurs und unterrichtspraktischer Realitdt
iberwunden werden?

Im Folgenden werden nun zunachst die organisatorischen und methodischen
Rahmenbedingungen des Podiums Plus geschildert. AnschlieBend werden die
Ergebnisse der Podiumsdiskussion prdsentiert, diskutiert und in den Diskurs
eingeordnet.

3 Das Podium Plus ,Mehrsprachigkeitsdidaktik” im Rahmen
der IDT 2022

Das Podium Plus umfasste vier Phasen: In der ersten Phase wurde ein Videobei-
trag gezeigt, in dem auf das Verstdndnis des Translanguaging-Konzeptes und
allgemeine mehrsprachigkeitsdidaktische Fragestellungen eingegangen wurde
(Panagiotopoulou, 2020). Anschlieflend wurden die inhaltlichen und organisa-
torischen Rahmenbedingungen des Podiums gekldrt und die Diskutant*innen
vorgestellt. In Phase 2 wurden drei kurze Impulstexte in Kleingruppen gelesen
und diskutiert. Anschlielend formulierten die Kleingruppen zwei bis drei Fra-
gen an das Podium. Diese wurden im Rahmen der Podiumsdiskussion in Phase
3 von den Expert*innen diskutiert, es gab aber auch die Moglichkeit, spontane
Fragen aus dem Publikum zu stellen. Nach der Podiumsdiskussion wurden die
Teilnehmer*innen in Phase 4 wieder in Kleingruppen eingeteilt und aufgefor-
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dert, ihre Eindriicke vom Podium zu reflektieren und in ein Statement zu
verpacken.

3.1 Diskutant*innen

Anliegen der Podiumsleitung war es, vier Diskutant*innen zu gewinnen, die
aus diversen Perspektiven das Thema Mehrsprachigkeit bzw. Mehrsprachig-
keitsdidaktik betrachten und reflektieren wiirden. Deshalb wurden folgende
Expert*innen sowohl aus dem DaZ- als auch dem DaF-Bereich, aus dem akade-
mischen sowie schulpraktischen Diskurs und nicht zuletzt aus den deutsch-
sprachigen sowie nicht-deutschsprachigen Landern eingeladen.

Nicole Marx ist Professorin fiir Sprachliche Bildung & Deutsch als Zweitsprache
an der Universitdt zu Koln. Zu ihren zahlreichen Forschungsschwerpunkten
gehoren mehrsprachige Lehr- und Lernansatze. Sie war nicht nur an der Ausar-
beitung des Interkomprehensionsansatzes fiir die germanischen Sprachen be-
teiligt, sondern hat auch das Unterrichtsprinzip Deutsch nach Englisch mitge-
prégt. In den letzten Jahren hat sie richtungsweisende empirische Studien zum
spracheniibergreifenden Transfer literaler Kompetenzen durchgefihrt.

Alice Brychovd ist Fachdidaktikerin im Bereich DaF an der Pddagogischen Fakul-
tdt der Masaryk-Universitdt in Briinn (Tschechien), wo sie auch Kurse zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik fiir angehende Lehrkrafte leitet. Seit 2010 ist sie als
Expertin in mehreren nationalen und internationalen Projekten tétig, wie zum
Beispiel das Erasmus+ Projekt MALWE, Interreg oder EQUSTEM).

Anna Grigoriadis war langjahrige Direktorin der Mittelschule Dr. Renner in
Graz. Unter ihrer Leitung hat sich die Schule zu einer mehrsprachigkeitsdidak-
tischen Vorzeigeschule entwickelt. Sie hat dariiber hinaus an der Implementa-
tion von Mehrsprachigkeitsdidaktik im Hochschulbereich mitgewirkt und
selbst Materialien fiir mehrsprachigkeitsdidaktische Wortschatzarbeit entwi-
ckelt.

Christoph Gantefort ist Akademischer Rat am Mercator Institut der Universitat
Koln. Er hat zum bilingualen Erwerb von Textkompetenz promoviert und
forscht aktuell in den Bereichen Mehrsprachigkeit, Sprachsensibler Fachunter-
richt, Sprachdiagnostik und Lehrkréfteprofessionalisierung. Er hat an For-
schungsprojekten zum Thema Translanguaging mitgewirkt und beschdftigt
sich mit der Frage, welchen Beitrag die Nutzung gesamtsprachlicher Repertoi-
res durch Lernende in Bildungskontexten zum Erwerb fachlicher Fahigkeiten
und von Lese- und Schreibkompetenz leisten kann.

3.2 Textauswahl

In der zweiten Phase des Podiums erhielten die Teilnehmer*innen drei Impuls-
texte, um sich in das Thema einlesen und dieses aus unterschiedlichen Perspek-
tiven betrachten zu kénnen. Gezielt wurden Texte ausgewéhlt, die provokante
Aussagen, mehrdeutige Postulate und/oder neue Fragestellungen enthielten.
Da die Texte in der Originalfassung relativ umfangreich waren, wurden sie auf
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zwei bis drei A4-Seiten pro Text gekiirzt. Im Folgenden werden die Inhalte der
Texte kurz umrissen:

- Text 1 von Roth etal. (2021) thematisiert den Translanguaging-Ansatz und
gibt einen Uberblick tiber Forschung und Praxis.

- Text 2 von Riehl und Schroder (2022) stellt die Unterscheidung zwischen DaF
und DaZ infrage und pladiert fiir ein integratives Verstandnis von Deutsch im
Kontext von Mehrsprachigkeit.

- Text 3 von Bredthauer und Engfer (2016) sucht nach Erkldrungen fiir die
nach wie vor geringe unterrichtspraktische Relevanz mehrsprachigkeitsdi-
daktischer Ansdtze anhand eines narrativen Reviews zahlreicher empirischer
Studien zu Einstellungen von Lehrkraften gegeniiber Mehrsprachigkeit.

Die Texte wurden in 3er-Gruppen gelesen und diskutiert. Anschlieflend formu-
lierten die Gruppen zwei bis drei Fragen an das Podium. Die Fragen wurden
von den Podiumsleiter*innen selektiert und kategorisiert.

3.3 Ergebnisse
Bei der Sichtung der Fragen kristallisierten sich drei Kategorien heraus:

- konzeptionelle Fragen zu mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatzen;

- Fragen zur Implementation von Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Lehrkraf-
teausbildung;

- Fragen zur mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterrichtspraxis.

Die konzeptionellen Fragen betrafen primér den Translanguaging-Ansatz. So
wurde etwa gefragt, welcher Begriff von Mehrsprachigkeit Translanguaging
zugrunde liegt und ob dessen Ziel die Uberwindung von Nationalsprachen sei.
Gantefort erlduterte hierzu, dass es im Translanguaging-Ansatz zumindest aus
Lernendenperspektive keine isolierbaren Einzelsprachen gibt, sondern dass
mehrsprachige Individuen aus einem gesamtsprachlichen Repertoire schopfen,
wenn sie denken und mit Sprache handeln. Zudem bestétigte er, dass der
Translanguaging-Ansatz durchaus in Bildungskontexten die Uberwindung na-
tionalstaatlich gepragter monolingualer Konzeptualisierungen von Sprache an-
strebt.

Eine weitere konzeptionelle Frage betraf die Sinnhaftigkeit des Pladoyers von
Riehl und Schroder (2022), die Unterscheidung zwischen DaF und DaZ bzw.
DaM zu iiberwinden und stattdessen mit der Kategorie Deutsch im Kontext von
Mehrsprachigkeit in Forschung und Praxis zu arbeiten. Hinsichtlich dieser Frage
waren sich die Diskutant*innen weitgehend einig, dass die Diskurse weiterhin
unterschiedlich benannt und betrachtet werden sollten, da man es mit unter-
schiedlichen Zielgruppen, Lernkontexten und Bildungszielen zu tun habe. Gri-
goriadis wendete jedoch ein, dass in sprachlich heterogenen Klassen im Kon-
text migrationsbedingter Mehrsprachigkeit eine klare Trennung praktisch nicht
existiere und integrative Zugdnge im Sinne von Language Awareness daher
fruchtbar seien. Fiir den Fremdsprachenkontext hingegen betonte Brychovd
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die nach wie vor hohe Relevanz der Tertidrsprachendidaktik, auch wenn Marx
deren serielles Fremdsprachenerwerbsverstandnis als teilweise tiberholt be-
zeichnete.

Die Fragen zur Implementation von Mehrsprachigkeitsdidaktik in der Lehr-
krdfteausbildung bezogen sich in erster Linie auf das Review von Bredthauer
und Engfer (2016), wonach Lehrkréfte trotz ihrer positiven Wahrnehmung von
Mehrsprachigkeit im eigenen Unterricht nur selten mehrsprachigkeitsdidak-
tisch arbeiten. So wurde etwa gefragt, wie es gelingen konnte, Lehrkrdfte vom
Einsatz mehrsprachigkeitsdidaktischer Unterrichtsmaterialien zu tiberzeugen.
Grigoriadis und Gantefort waren sich einig, dass der effektivste Weg darin
bestiinde, konkrete Beispiele aus der Schulpraxis oder Forschung zu prasentie-
ren.

In diesem Zusammenhang ergab sich auch die Frage, ob Lehrkréfte moglicher-
weise Angst vor Kontrollverlust haben, wenn sie Erst- bzw. Herkunftssprachen
zulassen, und wie man diese Angst abbauen konnte. Hier kam es zu unter-
schiedlichen Auffassungen zwischen den Diskutant*innen: Grigoriadis stellte
fest, dass es durchaus Situationen gédbe, in denen die Schulsprache (Deutsch)
gesprochen werden miisse, um als Lehrperson etwa Konflikte zwischen ver-
schiedensprachigen Lernenden vermeiden zu kénnen. Gantefort duf3erte sich
diesbeziiglich kritisch und wies darauf hin, dass es ungerechtfertigt sei, Spra-
chen als Ganzes auszuschlief3en. Stattdessen empfahl er, lediglich fiir das so-
ziale Miteinander problematische Sprachhandlungen zu sanktionieren.
Brychovd und Marx waren sich einig, dass zahlreiche Faktoren dariiber ent-
scheiden, wie Lernende und Lehrende Unterrichtssituationen wahrnehmen
und dass das Wichtigste der Aufbau von gegenseitigem Vertrauen durch Offen-
heit und klare Regeln sei.

Hinsichtlich des Einsatzes von Mehrsprachigkeitsdidaktik im Unterricht wurde
vor allem die Frage, wie mehrsprachige Kompetenzen bewertet werden kon-
nen, diskutiert. Gantefort wies darauf hin, dass im Translanguaging-Ansatz bei
der Bewertung zwischen language specific skills und general language skills
unterschieden werden kann und dass gerade Letztgenannte von Lehrkraften
bewertet werden konnen, selbst wenn diese liber keine Kenntnisse in den Erst-
bzw. Herkunftssprachen der Schiiler*innen verfiigen. Marx fligte hinzu, dass es
auch wichtig sei, nicht von monolingualen Normen auszugehen und in den
meisten Fallen Selbsteinschdtzungen der Schiiler*innen voéllig ausreichend
seien. Brychovd und Grigoriadis rieten in diesem Zusammenhang auch zu
einem vorsichtigen Umgang mit dem Begriff ,Bewerten”, da das primadre Ziel
mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze nicht darin bestiinde, zu bewerten,
sondern die mehrsprachigen Kompetenzen von Schiiler*innen sichtbar und
bewusst zu machen. Einigkeit bestand auch dahingehend, dass mehrsprachig-
keitsdidaktische Ansdtze im besten Fall schon im Kindergarten eingesetzt wer-
den und sich auf die gesamte Bildungslaufbahn erstrecken. In diesem Kontext
erzdhlte Grigoriadis eine kleine Anekdote von ihrer Enkelin, die dreisprachig
mit Deutsch, Griechisch und Bulgarisch aufgewachsen war und sich eines Tages
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die Frage stellte, was sie denn nun sei. Nach einigem Uberlegen kam sie zum
logisch einzig folgerichtigen Schluss: ,Ich bin ein Mensch.”

4 Fazit und Ausblick

Abschliefiend sollen die Ergebnisse des Podiums Plus in den aktuellen mehr-
sprachigkeitsdidaktischen Diskurs eingeordnet werden. Die Diskussionen, die
im Rahmen des Podiums gefiihrt wurden, haben das rege Interesse am Trans-
languaging-Ansatz in sehr deutlicher Weise bestdtigt. Es hat sich aber auch
gezeigt, dass die in Abschnitt 2 zum Ausdruck gebrachte Beobachtung, wonach
Translanguaging den meisten Diskursteilnehmer*innen noch eher unvertraut
ist und seine weite Konzeption teilweise Diffusitét erzeugt, nicht aus der Luft
gegriffen ist. Zudem wurde ersichtlich, dass auch éltere Konzepte wie Language
Awareness nach wie vor rezipiert werden und dass gerade im Kontext des
Fremdsprachenunterrichts weiterhin Interesse an tertidrsprachendidaktischen
Ansitzen besteht.

Die Diskussionen rund um die Lehrkrdfteausbildung und unterrichtspraktische
Aspekte wiederum haben vor Augen gefiihrt, dass vor allem auf Seiten der
Lehrkrafte nach wie vor viele Unsicherheiten bei der Umsetzung mehrsprachig-
keitsdidaktischer Ansétze bestehen. Von der Angst vor Kontrollverlust bis hin
zu der Frage, wie mehrsprachige Kompetenzen von Schiiler*innen bewertet
werden konnen, scheinen sich viele Bedenken, die bereits im Review von
Bredthauer und Engfer (2016) zusammengefasst wurden, sehr hartndckig zu
halten. Aufgabe der Lehrkrafteprofessionalisierung wire es, diese Bedenken
noch ernster zu nehmen und noch gezielter zu adressieren und abzubauen.
Vollstindig werden diese Bedenken aber wohl erst dann ausgerdumt sein,
wenn mehrsprachigkeitsdidaktische Ansdtze es in den didaktischen Main-
stream geschafft haben, ,denn Lehrer*innen lassen sich am besten durch die
Praxis liberzeugen” (Grigoriadis).
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Mehrsprachige Diagnose basaler literaler Kompetenzen
bei arabischsprachigen Alphakursteilnehmenden in
Deutschland’

Christine Czinglar, Yousuf Aboamer, Franziska Forster

Literale Kompetenzen in der L1 sind ein relevanter Faktor fiir den Erwerb von
Lese- und Schreibfertigkeiten in der L2 bei Erwachsenen. Doch fehlen bisher
mehrsprachige Instrumente zur Diagnose basaler Lese- und Schreibfahigkeiten
bei dieser Zielgruppe. Vorgestellt werden drei Bildauswahltests zur visuellen
Worterkennung in der L2 Deutsch und der L1 Arabisch und zur Erhebung des
rezeptiven Wortschatzes in der L2 Deutsch. Wahrend die Worterkennung in der
L2 Deutsch signifikant mit dem rezeptiven Wortschatz im Deutschen zu-
sammenhdngt, kann fiir die Worterkennung in L1 und L2 kein signifikanter
Zusammenhang festgestellt werden.

1 Einflhrung

Arabisch ist in Deutschland mittlerweile zu einer der wichtigsten Erstsprachen
(L1) von erwachsenen Gefliichteten geworden: Mehr als die Hélfte der gefliich-
teten Teilnehmenden an Integrationskursen sind ein- oder zweisprachig mit
Arabisch als L1 aufgewachsen und kommen z.B. aus Syrien, Marokko, Libyen,
der Tiirkei und dem Irak (Hiinlich etal., 2018, S.18). Auch in Bezug auf ihre
literalen Kompetenzen ist diese Zielgruppe sehr heterogen: Eine 2016 durchge-
fithrte Interviewstudie mit 4.416 gefliichteten Teilnehmenden in Integrations-
kursen mit Alphabetisierung (Scheible, 2018, S.4) zeigt, dass 34 % bereits in der
lateinischen Schrift alphabetisiert sind und 51 % Zweitschriftlernende sind, die
bereits in einer anderen Schrift als der lateinischen Lesen und Schreiben gelernt
haben. 15% der Teilnehmenden sind Erstschriftlernende: Sie lernen in der
Zweitsprache Deutsch zum ersten Mal Lesen und Schreiben, d.h. sie erfahren
zum ersten Mal, wie miindliche und schriftliche Sprache zusammenhéngen,
welche Konventionen mit Schrift verbunden sind und wie man einen Stift halt
und fiihrt (zu dieser besonders vulnerablen Lernendengruppe siehe Lemke-

1 Dieser Artikel entstand im Rahmen des Forschungsprojekts ELIKASA, das vom
BMBF (Forderkennzeichen W146500) geférdert und von 2020 bis 2024 an der
FSU Jena unter der Leitung von Christine Czinglar durchgefiihrt wird. Wir dan-
ken Yulia Edeleva, Ahmed Hassan und Ulrich Mehlem fiir konzeptionelle Unter-
stiitzung bei der Instrumentenentwicklung, Ilies Houari, Tarek Said, Samy El-
sadany fiir ihre Hilfe bei der Datenerhebung, dem KASA-Projektteam unter der
Leitung von Britta Marschke fiir die gute Zusammenarbeit sowie unseren Ler-
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Ghafir etal., 2021). Untersuchungen fiir diese Zielgruppe haben ergeben, dass
sich Lernende mit geringen literalen Kompetenzen im Zweitspracherwerb so-
wohl schriftlich als auch miindlich langsamer entwickeln als andere Lernende
(z.B. Condelli & Spruck Wrigley, 2006; Kurvers etal., 2015; Scheible, 2018).
Weitere Einflussfaktoren wie Alter, Arbeitsgeddchtnis, Bildungserfahrung oder
Input in der Zweitsprache (L2) fiihren zusammen mit der L1 Literacy zu einer
hohen Variabilitdt in den Entwicklungsverlaufen. Wir bendétigen daher zum
einen diagnostische Instrumente, die sowohl kleinere als auch grofere Lern-
fortschritte auf verschiedenen Ebenen aufzeichnen, zum anderen Instrumente,
die das mehrsprachige und moglicherweise mehrschriftige Repertoire der Ler-
nenden erfassen konnen.

In diesem Artikel pradsentieren wir erste Ergebnisse des noch laufenden For-
schungsprojekts ELIKASA, in dem verschiedene diagnostische Instrumente flir
das Deutsche als L2 und fiir die drei Erstsprachen Arabisch, Farsi-Dari und
Tiirkisch entwickelt wurden (Czinglar etal., 2022). Exemplarisch stellen wir
drei Bildauswahltests auf der Wortebene vor: je einen Test zur visuellen
Worterkennung in der L2 Deutsch und in der L1 Arabisch und einen Test zur
auditiven Worterkennung, also zur Erhebung des rezeptiven Wortschatzes in
der L2 Deutsch. In Abschnitt 2 erldutern wir die theoretischen Grundlagen zu
basalen literalen Kompetenzen und Leseprozessen bei mehrsprachigen bzw.
mehrschriftigen Kindern und Erwachsenen und formulieren unsere For-
schungsfragen. In Abschnitt 3 werden die drei Bildauswahltests, die Pro-
band*innen sowie die Vorgangsweise bei der Durchfithrung und Auswertung
vorgestellt. Die Ergebnisse werden in Abschnitt 4 prasentiert und diskutiert und
in Abschnitt 5 wird ein Ausblick auf Forschungsdesiderate gegeben.

2 Worterkennung als basale literale Kompetenz

2.1 Worterkennung, Wortschatz und Leseverstehen in der L2
Deutsch

Die Worterkennung (word recognition), also die Fdhigkeit, ein Wort anhand
seiner visuellen oder orthografischen Gestalt schnell und korrekt (wieder) zu
erkennen, ist ein hierarchieniedriger (basaler) Teilprozess des Lesens, der be-
sonders zu Beginn des Leseerwerbs sehr wichtig ist. Wie andere hierarchienied-
rige Teilprozesse lauft die Worterkennung unbewusst ab und lésst sich durch
Ubung automatisieren (Richter & Miiller, 2017, S.62). Die Relevanz der
Worterkennung fiir das Leseverstehen wird in mehreren theoretischen Model-
len des Lesens herausgestellt: So geht z.B. die Simple View of Reading (Gough &
Tunmer, 1986) davon aus, dass das Leseverstehen das Produkt zweier unabhdn-
giger Fahigkeiten, (i) der allgemeinen Fahigkeit, Sprache zu verstehen (Sprach-
verstehen), und (ii) der visuellen Worterkennung, darstellt (s. auch Richter &
Miiller, 2017, S.51). Um Texte verstehen zu konnen, miissen daher beide Fahig-
keiten entwickelt werden. Auch die Lexical Quality Hypothesis (Perfetti & Hart,
2002) schreibt einer zuverldssigen und schnellen Worterkennung eine wichtige
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Rolle fiir das Leseverstandnis zu, insofern als eine hohere Qualitat der lexikali-
schen Reprdsentation zu einer héheren Automatisierung der Worterkennung
fithrt und damit Ressourcen fiir hierarchiehdhere Verarbeitungsprozesse frei
werden (Perfetti, 2017, S. 52; siche auch das fiir den Wortschatzerwerb in der L2
vorgeschlagene Onfogenesis Model; Bordag etal., 2022). Generell ist der (rezep-
tive) Wortschatz in einer L2 ein starker Pradiktor fiir das L2 Leseverstehen, wie
Studien zu mehrsprachigen Kindern und Erwachsenen zeigen. Dafiir gibt es
mehrere Griinde: Zum einen ist der (rezeptive) Wortschatz allgemein mit
miindlichen Sprachfdhigkeiten verkniipft (z. B. Mainz etal., 2017; Miralpeix &
Munoz, 2018), zum anderen sind Worterkennung und rezeptiver Wortschatz
auch direkt miteinander verbunden (Proctor & Louick, 2018, S. 643 ).

Fiir die Worterkennung gibt es mindestens zwei Verarbeitungswege (siehe das
Zwei-Wege-Modell von Coltheart etal., 2001): Gut bekannte Worter, die zum
individuellen Sichtwortschatz gehdren, werden visuell als Ganzes erkannt, der
Zugriff auf die Bedeutung im mentalen Lexikon erfolgt direkt (orthografisches
Dekodieren). Nicht oder weniger gut bekannte Worter miissen indirekt tiber
einzelsprachlich festgelegte Graphem-Phonem-Korrespondenzen ,erlesen”
werden (phonologisches Rekodieren; Richter & Miiller, 2017, S.53).

2.2 Worterkennung in der L1 Arabisch und in der L2 Deutsch

Studien zu bilingualen oder mehrsprachigen Kindern und Erwachsenen zeigen,
dass Sprachwissen, Lese- und Verarbeitungsstrategien aus der L1 und anderen
Sprachen im L2-Erwerb bzw. bei der rezeptiven wie produktiven L2-Verwen-
dung genutzt werden (Berthele & Lambelet, 2018; Peyer etal., 2010). Ahnliches
gilt auch fiir hierarchieniedrige Verarbeitungsprozesse, trotz offensichtlicher
Unterschiede kommen auf der Ebene der Worterkennung einige Eigenschaften
fiir Transfer in Frage: Wahrend das lateinische Skript als reine Druckschrift
vermittelt werden kann, handelt es sich beim arabischen Skript um eine
Schreibschrift. Der Aufbau der Schriftzeichen selbst ist im Arabischen von
hoherer visueller Komplexitdt (Verhoeven & Perfetti, 2022, S.152), zusatzlich
haben die meisten Grapheme bis zu vier unterschiedliche Formen, je nach ihrer
Position im Wort (isoliert, am Wortanfang, in der Mitte und am Wortende).
Obwohl vollig unterschiedlich, kénnen beide Skripte jedoch als phonogra-
phisch bezeichnet werden, d.h. ein Schriftzeichen entspricht einem Phonem
und die Anzahl an zu lernenden Graphemen ist in beiden Skripten vergleich-
bar. Wahrend Deutsch eine relativ transparente Orthografie zugeschrieben
wird, die jedoch besonders bei Vokalen und aufgrund der Auslautverhdrtung
mehrdeutige Graphem-Phonem-Zuordnungen aufweist, so wird das Arabische
als opake Orthografie eingeordnet, da es sich um eine Konsonantenschrift han-
delt, bei der kurze Vokale nicht verschriftlicht werden. Dies fiihrt zu einer
hohen Anzahl von Homographen, die nur durch den Kontext entschliisselt
werden konnen (Abu Rabia, 2012; Perfetti & Dunlap, 2008).

Zur Unterstilitzung des institutionellen Leseerwerbs im Arabischen werden die
fehlenden Vokale in den ersten Jahren durch diakritische Zeichen dargestellt,
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was aufgrund der Vereindeutigung der Graphem-Phonem-Korrespondenzen
die Lesegenauigkeit erh6ht (Abu Rabia, 2012). So wird der Aufbau der phonolo-
gischen Bewusstheit unterstiitzt, also der metalinguistischen Fdhigkeit, die
phonologische Struktur eines (gesprochenen) Wortes z.B. auf der Phonem-
ebene zu betrachten und zu bearbeiten, ohne auf die Bedeutung einzugehen
(Schnitzler, 2013, S.5). Die phonologische Bewusstheit ist auch bei Erwachse-
nen mit geringen literalen Kompetenzen eine zentrale Vorlduferfihigkeit fiir
den Schriftspracherwerb (Sebastidn & Moretti, 2012). Wer also im Arabischen
bereits Lesen und Schreiben gelernt hat, kann bei der Worterkennung in der L2
Deutsch auf spezifische literale Kompetenzen zurlickgreifen: neben Wissen
iber allgemeine Mapping-Prinzipien zwischen geschriebener und gesproche-
ner Sprache (Perfetti & Dunlap, 2008), z.B. das Prinzip der Graphem-Phonem-
Korrespondenz, auch auf eine ausgebildete phonologische Bewusstheit (z.B.
Fender, 2003; Koda, 2008).

2.3 Forschungsfragen
Aus der bisherigen Diskussion ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. Was ladsst sich aus den Ergebnissen der beiden Bildauswahltests zur visuellen
Worterkennung tiber die basalen literalen Kompetenzen der Lernenden im
Deutschen und Arabischen ablesen?

2. Besteht ein Zusammenhang zwischen den Ergebnissen im rezeptiven Wort-
schatztest in der L2 Deutsch und den Leistungen im Worterkennungstest in
der L2 Deutsch?

3. Besteht ein Zusammenhang zwischen den Ergebnissen im Worterken-
nungstest in der L1 Arabisch und in der L2 Deutsch?

3 Methodisches Design fiir eine mehrsprachige Diagnostik

Diagnostische Instrumente zur Beurteilung von Sprachkompetenzen bzw. von
Lernfortschritten von Erwachsenen in Alphabetisierungskursen miissen die
starke Heterogenitdt von Lernenden in Bezug auf miindliche Deutschkennt-
nisse, Lerngewohnheit, Stifterfahrung, literale Kompetenzen, Alter etc. bertick-
sichtigen (Feldmeier, 2015, S.31-34) und moglichst erfolgsorientiert sein. Um
diese vulnerable Lernendengruppe besser unterstiitzen zu konnen, bot das
KASA-Projekt (,Kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz”, siehe
https://kasa.giz.berlin) bis 2022 sprachhomogene Alphabetisierungskurse an, in
denen Deutschkenntnisse unter Riickgriff auf die drei hdufigsten Herkunfts-
sprachen Arabisch, Farsi-Dari und Tiirkisch kontrastiv vermittelt wurden (De-
tails zu Konzept und Methode der KASA-Kurse siehe Marschke, 2022). Im
Begleitforschungsprojekt ELIKASA wurden unterschiedliche diagnostische In-
strumente zur Erhebung basaler literaler Kompetenzen in der L2 Deutsch auf
Graphem-, Wort- und Textebene entwickelt, fiir die drei Erst- bzw. Herkunfts-
sprachen adaptiert und mit tiber 100 Teilnehmenden in 15 KASA-Kursen er-
probt. Neben basalen literalen Kompetenzen wurden kognitive, linguistische
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und individuelle Einflussfaktoren tiber Tests (z.B. Arbeitsgeddchtnis, rezeptiver
Wortschatz, sieche Abschnitt 3.1) erhoben und ein Hintergrundinterview in der
Erstsprache gefiihrt. Die Aufgaben und Items wurden so konzipiert, dass sie
sowohl kleinschrittige Entwicklungen bei den vulnerabelsten Lernenden ohne
jegliche literale Kompetenzen aufzeichnen konnen als auch grofiere Entwick-
lungsschritte bei fortgeschrittenen Lernenden (fiir einen Projektiiberblick siehe
Czinglar etal., 2022).

3.1 Bildauswahltests flir den rezeptiven Wortschatz (L2) und die
Worterkennung (L1 und L2)

Fir die Konzeption und die zeitsparende Durchfiihrung der Bildauswahltests in
der Gruppe mithilfe von iPads wurde in Kooperation mit der Firma Bitstem
GmbH eine digitale Testplattform entwickelt. Die Items fiir die L2 Deutsch
kommen in den KASA-Lehrbiichern und im alltdglichen Wortschatz vor und
entsprechen dem Niveau A1 des GER. Fiir den rezeptiven Wortschatztest wur-
den diese Worter in fiinf Sets mit je ca. 20 Wortern (Nomen, Verben und
Adjektive) nach ihrer Verwendungshdufigkeit (Tschirner & Mohring, 2020)
gruppiert. Ein Item besteht aus vier zufdllig angeordneten Bildern: dem
Zielitem (z.B. ,Kdse”), einem semantischen Distraktor, der liber Assoziation mit
dem Zielitem verbunden ist (z.B. ,Tomate” oder ,Teller”), einem Distraktor, der
dieselbe semantische Kategorie darstellt (z.B. ein anderer Brotbelag wie
,Wurst”) und einem Distraktor ohne semantischen Bezug (z.B. ,Pflanze”). Das
Zielwort wird mittels Audiofile automatisch nach dem Einblenden der vier
Bilder abgespielt, der auditive Input kann bei Bedarf selbstgesteuert einmalig
wiederholt werden, um sicherzustellen, dass es nicht um das reine Horverste-
hen, sondern um lexikalisches Wissen geht.

Flr die Worterkennung wurde in Anlehnung an die fiir Grundschulkinder mit
Deutsch als L1 konzipierte Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP, Schneider etal.,
2011) ein Bildauswahltest entwickelt. Wir haben fiir unsere Zielgruppe 21 Items
mit Zielwortern (nur Nomen) auf Al-Niveau entwickelt, die in den Lehrbii-
chern der KASA-Kurse sowie zum Teil auch im Wortschatztest vorkommen. Die
ein- oder zweisilbigen Nomen enthalten typische orthografische Merkmale des
Deutschen (z.B. Konsonantencluster wie in ,Bluse”, unbetonte Endsilben wie in
,Essen” oder Auslautverhdrtungen). Das Zielwort (z.B. ,Hase” in Abb. 1) steht in
der Mitte von vier Bildern, und das Zielbild wird von drei Distraktoren begleitet,
die jeweils ein Wort reprédsentieren, das (i) phonologisch und orthografisch sehr
dhnlich ist (z.B. ,Hose”), (ii) denselben graphematischen Onset hat (z.B.
,Hand") oder (iii) eine semantische Relation zum Zielwort hat (z.B. Assoziation
zu ,Karotte” oder ,Mdhre”).

Bei der Adaptation der Worterkennung fiir die Erstsprache Arabisch wurden 25
Items mit Nomen entwickelt, die sowohlim schriftlichen als auch im miindlichen
Sprachgebrauch varietdtentiibergreifend verwendet werden (shared words). Zur
Auswahl der Zielitems und Konstruktion der Distraktoren wurde die diskontinu-
ierliche Morphologie des Arabischen in der Form von Wurzelderivationen und

183



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Christine Czinglar, Yousuf Aboamer und Franziska Forster

Vokalmustern zugrunde gelegt (Boudelaa, 2014). Das Zielitem > [d3azi:rah]
(,Insel”) hat dieselbe Konsonantenwurzel (d3-z-r) wie der Distraktor s s
[dsazarah] (,Karotte”) (Abb. 1). Der zweite Distraktor s = [dzabi:rah] (,Gips”) hat
einen anderen Wurzelkonsonanten (dz-b-r), aber dasselbe Vokalmuster wie das
Zielitem. Der semantische Distraktor ohne phonologische oder orthographische
Ahnlichkeitzum Zielitem ergénztdas Set: 4x=[‘sadafah] (,Muschel”).

2l 77 Q\\\ A >
[a < \ 2 = /
N &\ o N
\\ %
Beispiel Deutsch: ,Hase” Beispiel Arabisch: [dsazi:rah] ,Insel”

Abb. 1: ELIKASA Bildauswahltests zur Worterkennung: links L2 Deutsch, rechts L1 Ara-
bisch (eigene Darstellung)

3.2 Proband*innen, Durchfiihrung und Analyse

Auf der Basis der noch nicht vollstdndig ausgewerteten Hintergrundinterviews
lasst sich zum jetzigen Zeitpunkt bereits feststellen, dass die 53 arabischsprachi-
gen Lernenden, die alle an Alphabetisierungskursen des KASA-Projekts (siehe
Abschnitt 1) in sieben verschiedenen Stdadten in Deutschland teilgenommen
haben, in Bezug auf die meisten Einflussfaktoren heterogen sind: Sie sind grof3-
tenteils Frauen unterschiedlichen Alters (20 bis 70 Jahre), sprechen Arabisch
als L1 in verschiedenen miindlichen Varietdten (v.a. aus Syrien, dem Irak,
Marokko), einzelne sind bilingual mit einer zusétzlichen L1 wie z. B. Berberisch
aufgewachsen. Einige Teilnehmende sind bisher neben der L1 Arabisch nur mit
der L2 Deutsch konfrontiert worden, wahrend andere weitere Sprachen spre-
chen und z.T. lesen/schreiben kdnnen. Auch in Bezug auf die Bildung im
Herkunftsland variieren die Teilnehmenden stark: Wahrend einige ein Univer-
sitdtsstudium begonnen oder abgeschlossen haben, gingen andere nur sechs bis
neun Jahre zur Schule und einzelne haben gar keine Schule besucht. Der Anteil
der Teilnehmenden, die keine oder geringe literale Kompetenzen in der L1
Arabisch mitbringen, ist insgesamt gering, die meisten kdnnen als Zweitschrift-
lernende mit unterschiedlich starken Voraussetzungen bezeichnet werden.
Auch in Bezug auf die Aufenthaltsdauer (von wenigen Monaten bis mehr als
20 Jahren) und die Anzahl und Dauer der absolvierten Deutschkurse (KASA-
Kurse, Integrationskurse und andere) variieren die Teilnehmenden stark.

Die drei Bildauswahltests wurden gemeinsam mit anderen Aufgaben groéfiten-
teils als Gruppentests im Rahmen des Prdsenzunterrichts durchgefiihrt und
dauerten fiir den Wortschatztest maximal 20 Minuten und fiir die beiden
Worterkennungstests je maximal 5 Minuten. Vor Beginn der Studie wurden die
Teilnehmenden in den KASA-Kursen schriftlich und miindlich ausfiihrlich auf
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Arabisch tiber die ELIKASA-Studie und ihre Rechte aufgekldrt. Die Testplatt-
form speichert zentrale Kennzahlen (Erhebungszeitpunkt, Korrektheit der Ant-
wort, Reaktionszeit, Timeout, gewdhlter Distraktor etc.) mit dem anonymen
Teilnehmerktirzel in einer csv-Datei. Fiir die statistische Auswertung und die
Erstellung der Grafiken wurde R verwendet (R Core Team, 2022).

4 Ergebnisse und Diskussion

Die Ergebnisse zu den drei Bildauswahltests zeigen, dass die hier untersuchten
arabischsprachigen Teilnehmenden an den KASA-Alphabetisierungskursen
zum Erhebungszeitpunkt keine Anfinger*innen im Deutschen mehr sind und
viele von ihnen auch im Arabischen gefestigte Leseerfahrung haben (For-
schungsfrage 1): Die durchschnittliche Korrektheitsrate fiir den rezeptiven
Wortschatztest in der L2 Deutsch (N = 53) betrdgt 78,5 % (mittlere Punktzahl: 78
von maximal 99, Standardabweichung SD = 14,6, Spanne: 39-98). Von den
restlichen Antworten sind etwa 2,7% auf ein Timeout zuriickzufiihren. Die
durchschnittliche Reaktionszeit fiir korrekte Antworten pro Proband*in liegt
bei 5 Sekunden (SD = 1,0, Spanne: 3,1 bis 7,7 Sekunden). Auch bei der
Worterkennung im Deutschen ist die Korrektheitsrate mit 77,5 % sehr hoch
(mittlere Punktzahl: 16 von maximal 21, SD = 3,5, Spanne: 8-21). Die mittlere
Reaktionszeit liegt bei 4,3 Sekunden (SD = 1,8; Spanne: 1,9-7,9 Sekunden). Bei
der Worterkennung in der L1 Arabisch schneiden die Proband*innen noch
besser ab: Die durchschnittliche Korrektheitsrate betrdgt 88,2 % (mittlere
Punktzahl: 22 von 25, SD = 3,7, Spanne: 2-25). Weniger als 1 % der Antworten
sind hier auf ein Timeout zuriickzuftihren. Die durchschnittliche Reaktionszeit
betrug im Arabischen 2,9 Sekunden (SD =1,5; Spanne: 1,7 bis 10 Sekunden).

Um den Zusammenhang zwischen rezeptivem Wortschatz und Worterkennung
in der L2 Deutsch zu untersuchen (Forschungsfrage 2), haben wir bei 53 ara-
bischsprachigen Lernenden, die beide Bildauswahltests absolviert haben, die
Anzahl korrekter Entscheidungen im rezeptiven Wortschatztest in der L2
Deutsch mit denen bei der Worterkennung in der L2 Deutsch verglichen. Die
Korrelation der Ergebnisse (nach Elimination der Ausreifier) wird in Abb.2
dargestellt. Ein lineares Regressionsmodell ergibt einen signifikanten Zu-
sammenhang (p < 0,001) zwischen dem rezeptiven Wortschatz und der
Worterkennung in der L2 Deutsch. Durch den rezeptiven Wortschatz werden
iiber 55 % der Variation bei den Ergebnissen in der Worterkennung aufgeklart
(R2:0,551).
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Wortschatz und Worterkennung L2 Deutsch (korrekte Antworten)
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Abb. 2: Zusammenhang zwischen rezeptivem Wortschatz und Worterkennung in der L2
Deutsch (eigene Darstellung)

Die Forschungsfrage 2 ldsst sich damit klar beantworten: Es gibt einen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen der Korrektheit beim rezeptiven Wortschatz-
test und beim visuellen Worterkennungstest in der L2 Deutsch. Dieses Ergebnis
unterstreicht die Bedeutung von lexikalischem Wissen, das tiber literale wie
auch miindliche, aber auch ausschlie8lich iiber miindliche Ressourcen aufge-
baut werden kann, fiir die automatisierte Worterkennung, und damit in weite-
rer Folge flir das Leseverstehen in der L2.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 3 wurde mit 53 arabischsprachigen
Lernenden folgende Hypothese zum L1 Einfluss im Bereich literaler Kompeten-
zen getestet, die die Worterkennung im Arabischen als einen Referenzwert fiir
L1 Literacy heranzieht: Lernende mit mehr korrekten Entscheidungen bei der
visuellen Worterkennung in der L1 Arabisch erzielen auch héhere Rohwerte
bei der Worterkennung in der L2 Deutsch. Die Ergebnisse zum L1 Einfluss bei
der Worterkennung werden in Abb.3 dargestellt, das entsprechende lineare
Regressionsmodell ergibt keinen signifikanten Zusammenhang (p > 0,05) zwi-
schen den beiden Werten, d.h. die Hypothese zum L1 Einfluss konnte nicht
bestdtigt werden.

186



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Mehrsprachige Diagnose basaler literaler Kompetenzen

Worterkennung L1 Arabisch und L2 Deutsch (korrekte Antworten)
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Abb. 3: Zusammenhang zwischen Worterkennung in L1 und L2 (eigene Darstellung)

Unsere ersten Analysen zur Forschungsfrage 3 lassen keinen Zusammenhang
zwischen den Ergebnissen (Korrektheit) in den Worterkennungstests in der L1
Arabisch und der L2 Deutsch erkennen. Dies mag mit dem Deckeneffekt in den
Testergebnissen zusammenhédngen, den wir aufgrund der pandemiebedingt
verspdteten Datenerhebung nicht vermeiden konnten. Wir vermuten aber
auch, dass weitere individuelle Eigenschaften einen Einfluss auf die Testergeb-
nisse hatten, die wir in den oben beschriebenen Korrelationsstudien noch nicht
berticksichtigen konnten. So wird der Erwerb einer Zweitsprache auch von
Aspekten wie dem Alter, der Aufenthaltsdauer im zielsprachlichen Gebiet, der
Kontaktdauer und -intensitdt mit der Zielsprache, dem Bildungsniveau und
nicht zuletzt von den Sprach- bzw. Lese-/Schreibkompetenzen in anderen
Sprachen beeinflusst.

Die insgesamt sehr hohen Korrektheitsraten im rezeptiven Wortschatz und in
der visuellen Worterkennung fiir die L2 Deutsch deuten darauf hin, dass die
meisten Lernenden nicht mehr am Anfang ihres Deutscherwerbs stehen. Die
Erhebung sollte eigentlich ein bis zwei Monate nach Beginn der Alphabetisie-
rungskurse stattfinden, wurde jedoch aufgrund der Pandemie um ein Jahr
verschoben. Wahrend dieser Zeit wurden die Alphabetisierungskurse online
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angeboten und es ist anzunehmen, dass sowohl die miindlichen als auch die
schriftlichen Deutschkenntnisse auch aufgrund dieser Verzégerung héher sind
als urspriinglich zu Kursbeginn erwartet. Die Aufenthaltsdauer der Teilneh-
menden variiert jedoch unabhdngig von dieser Verzégerung, sodass es ohnehin
zu heterogenen Ergebnissen gekommen ware.

Ahnliches gilt fiir die L1 Literacy: Die Ergebnisse der Worterkennung in der L1
Arabisch sind insgesamt deutlich besser als aufgrund der Zusammensetzung
fritherer KASA-Kurse erwartet worden war. Wir fiihren dies auch auf die pan-
demiebedingte Umwandlung der Prdsenzkurse in ein digitales Format zurtick,
das von den Lernenden ein gewisses Maf3 an digitalen Kompetenzen (Umgang
mit jitsi, Bildschirmteilung etc.) verlangte, welches Teilnehmende mit héherer
Bildung und damit héheren literalen Kompetenzen in der L1 eher mitbringen.
Durch diese pandemiebedingte Verschiebung in der Zusammensetzung der
Kursteilnehmenden kénnen die Instrumente, die zur Registrierung kleinster
Lernfortschritte in basalen Kompetenzbereichen wie der Worterkennung kon-
zipiert wurden, ihre Funktion nur teilweise erfiillen.

Die hohen Korrektheitsraten erlauben zwar eine quantitative Auswertung der
Reaktionszeiten fiir die richtigen Antworten, allerdings miissen Reaktionszei-
ten im Hinblick auf die gewdhrte lange Bearbeitungszeit bis zum Timeout (15
Sekunden bis zum Timeout-Balken und weitere fiinf Sekunden bis zum Ab-
bruch bei Nicht-Auswahl) mit Vorsicht interpretiert werden. Langere Reak-
tionszeiten konnen auch auf andere Faktoren als fehlende Automatisierung des
sprachlichen Wissens zurtickgefiihrt werden (z.B. Aufmerksamkeit). Aufgrund
der Vulnerabilitat der Zielgruppe wurde absichtlich kein Zeitdruck aufgebaut,
um die Teilnehmenden nicht zu stark zu verunsichern und erfolgsorientiert zu
testen. Dass die mittlere Reaktionszeit fiir den rezeptiven Wortschatztest hdher
ist als fiir die visuelle Worterkennung, liegt auch daran, dass das Abspielen des
auditiven Stimulus noch in der Reaktionszeit inkludiert ist. Um die Reaktions-
zeiten insgesamt besser interpretieren zu kénnen, miissen noch weitere Unter-
suchungen durchgefiihrt werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass der rezeptive Wortschatz bei ara-
bischsprachigen Alphakursteilnehmenden ein signifikanter Pradiktor fiir die
Worterkennung in der Zweitsprache Deutsch ist, wahrend dies fiir die
Worterkennung im Arabischen nicht gilt. Dieses Ergebnis hebt die Schwierig-
keit hervor, Lese- oder Schreibkompetenzen in der L2 zu diagnostizieren, so-
lange die Lernenden noch geringe miindliche bzw. allgemeine Sprachfihigkei-
ten in der L2 haben. Es ist daher unbedingt notwendig, allgemeinsprachliche L2
Kompetenzen, insbesondere den rezeptiven Wortschatz, bei der Konzeption
von diagnostischen Instrumenten im Alphabetisierungsbereich sowie bei der
Erhebung von basalen und hierarchiehohen Lese- und Schreibfahigkeiten zu
berticksichtigen. Obwohl die in der Einleitung zitierten Studien einen globalen
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Einfluss der L1 Literacy auf den schriftlichen und miindlichen L2-Erwerb nach-
weisen, kann dies fiir die hier vorgestellte Worterkennungsaufgabe nicht direkt
bestatigt werden. Hier miissen weitere Einflussfaktoren berticksichtigt werden:
Zum einen miissten die Ergebnisse des rezeptiven Wortschatztests in der L2
Deutsch auch miteinbezogen werden, da literale Kompetenzen aus der L1 oder
anderen Sprachen erst dann in einer L2 sinnvoll eingesetzt werden konnen,
wenn L2 Lernende ausreichende L2 Kompetenzen aufgebaut haben (Language
Threshold Hypothesis von Clarke, 1980). Nach der Auswertung der Hintergrund-
interviews werden wir aufierdem die Lese- und Schreibkompetenzen in ande-
ren Sprachen (z.B. Englisch) sowie andere Einflussfaktoren wie Alter, Bildung,
Aufenthaltsdauer oder Input einbeziehen kénnen. Zur Frage nach einem Trans-
fer von Worterkennungsfihigkeiten im Arabischen auf die L2 Deutsch ergeben
sich auch grundsitzlich einige Desiderate. Zwar spielt die Phonologie fiir hier-
archieniedrige Leseprozesse im Arabischen auf Wortebene eine wichtige Rolle,
zunehmend wird jedoch auch der Einfluss der diskontinuierlichen Morpholo-
gie des Arabischen bei der Worterkennung untersucht (Abu Rabia, 2012; Bou-
delaa, 2014), der vermutlich zu anderen als den beiden genannten Lesestrate-
gien fiihrt. Diesen Fragen und Zusammenhdngen werden wir auf Basis der
Hintergrundinterviews und weiterer Testergebnisse nachgehen.
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»Das IS haltimmer so ne GRATwanderung, ne?" -
Perspektiven von Schullehrenden auf individuelle
Mehrsprachigkeit im Unterricht

Maria Bringmann

Der Beitrag stellt ein aktuelles Dissertationsprojekt an der Universitédt Bielefeld
vor, im Rahmen dessen kollektive Orientierungen (Bohnsack, 1989; Mannheim,
1980) von Schullehrenden zu Mehrsprachigkeit rekonstruiert werden. Zu-
nachst grenzt sich der Beitrag von der Einstellungsforschung mittels Fragebo-
gen ab. Hiernach wird im Hauptteil das Konzept des erweiterten Orientierungs-
rahmens im Zusammenhang mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack,
2017; Przyborski, 2004) veranschaulicht. Abschlieflend werden Anregungen fiir
Forschung und Lehre im Bereich Mehrsprachigkeitsdidaktik und Deutsch als
Zweitsprache gegeben.

1 Aktuelle Situation: Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext
in Deutschland

Seit den 1990er Jahren werden vermehrt Konzepte und Materialien zum Um-
gang mit Mehrsprachigkeit im Unterricht entwickelt. Fiir den Kontext Deutsch-
land sind u.a. die Interkomprehensionsdidaktik (Meifsner, 1995) oder die Di-
daktik der Sprachenvielfalt (Oomen-Welke, 2000) von Bedeutung. Das Thema
Mehrsprachigkeit wurde sogar in den Lehrpldanen der Institution Schule als
Kompetenzbeschreibungen verankert (bspw. Ministerium fiir Schule und Wei-
terbildung NRW, 2008, S.34). Dabei geht es v.a. um den Aufbau von meta-
sprachlichen Kompetenzen tiber den sprachlichen Vergleich von Erst-, Zweit-
und Fremdsprachen, so auch den Familiensprachen, der (neu) zugewanderten
Schiilersinnen. Nichtsdestotrotz ist die Implementation von Konzepten der
Mehrsprachigkeitsdidaktik in der schulischen Handlungspraxis bisher in gerin-
gem Mafle gegeben (z.B. Bredthauer & Engfer, 2016), sodass an deutschen
Schulen noch immer von einem ,monolingualen Habitus“ ausgegangen wer-
den muss (Gogolin, 2008). Als ein wichtiger Faktor werden die Einstellungen
der Lehrkréfte zu individueller Mehrsprachigkeit bewertet. Hier setzt das Dis-
sertationsprojekt ,Die Relevanz von Sprachlicher Vielfalt und Mehrsprachigkeit
fiir Lehrende der Institution Schule” (Universitdt Bielefeld; Arbeitstitel) an,
welches im Folgenden in groben Ziigen vorgestellt werden soll.

2 Warum eine Perspektive auf das Kollektive?

In der Einstellungsforschung (zu Mehrsprachigkeit) dominieren individualisie-
rende Zugriffsweisen, typischerweise in Form von Fragebogenuntersuchungen
(z.B. Maak etal., 2015). Generell werden bei dieser Form der Erhebung Einzel-
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duflerungen ,kategorisiert, aggregiert und dann zu kollektiven ,Durchschnitts-
meinungen’ hochgerechnet, um so zu Aussagen zu gelangen, die iiber den
Einzelfall hinaus auf ,Kollektives’ verweisen” (Loos & Schéffer, 2001, S. 10).

Im Gegensatz dazu wird im vorgestellten Dissertationsprojekt auf die kollektive
Ebene fokussiert, ohne einen ,Umweg” tiber die individuelle Ebene zu nehmen.
Dafiir gibt es folgenden Grund: Individuelle Einstellungen entstehen nicht in
Isolation, sondern durch die Sozialisation in und Teilhabe an unterschiedlichen
Erfahrungsraumen, und damit Kollektiven; bezogen auf das Thema Mehrspra-
chigkeit konnen beispielsweise die Familie, die Institution Schule oder auch die
Gesellschaft pragende Kollektive sein. Innerhalb dieser Kollektive bilden sich in
der Handlungspraxis unter den Teilnehmenden auf der Grundlage geteilter
Erfahrungen ,Kollektivvorstellungen” (Mannheim, 1980, S.231) oder kollektive
Orientierungen heraus, nach denen das Individuum wiederum seine Hand-
lungspraxis ausrichtet (Bohnsack, 1989, S.21-25). Damit entwickelt das Indivi-
duum seine individuellen Einstellungen letztendlich aus den unterschiedlichen
Kollektiven, in die es eingegliedert ist.

3 Vorstellung des Forschungsprojektes

Das vorliegende Dissertationsprojekt ist im Bereich der Professionalisierung
von Lehrenden der Institution Schule angesiedelt. Es wurden Gruppendiskus-
sionen mit Lehrenden unterschiedlicher Schulformen und Fachgebiete durch-
gefiihrt, die berufsbegleitend an einer universitiren Weiterbildung zum Thema
Deutsch als Zweitsprache (Universitdt Bielefeld, Weiterbildendes Studium
Deutsch als Zweitsprache) teilnehmen. So sollte ein Zugriff auf das Kollektive
und die Aktualisierung von ,Kollektivvorstellungen” im Diskurs unter tdtigen
Lehrenden ermdglicht werden (Bohnsack, 2021, Kap. 7; Mangold, 1960).! Die
audiografierten Gruppendiskussionen werden mithilfe der dokumentarischen
Methode (Bohnsack, 2018, S.52-58) in Kombination mit der Gesprachsanalyse
(Przyborski, 2004) analysiert. Dabei wird die folgende Fragestellung bearbeitet:
Was dokumentiert sich im Prozess der Herstellung kollektiver Orientierungen
iiber die (institutionelle, kollektive) Handlungspraxis im Umgang mit Mehr-
sprachigkeit bzw. mehrsprachigen Schiler*innen?

Zentral fiir die Analysen im Rahmen der dokumentarischen Methode ist der
Wechsel der Analyseeinstellung vom Was? der Interaktion, d.h., dem, was
thematisiert wird, zum Wie? der Interaktion, d.h., dem, wie das Thematische
performativ im Diskurs hergestellt wird. Dieser Wechsel wird im Ubergang des
Analyseschritts von der formulierenden zu dem der reflektierenden Interpreta-
tion vollzogen.? Die reflektierende Interpretation zielt dabei u.a. auf die Expli-

1 Eine genauere Beschreibung der Durchfiihrung der Gruppendiskussionen befin-
detsich in Bringmann (2021, S.205-206).

2 Zuden einzelnen Schritten der dokumentarischen Methode siehe Bohnsack
(2021, S.138-147).
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kation des Rahmens, innerhalb dessen ein Thema abgehandelt wird, ab. Uber
das Herausarbeiten dieses Orientierungsrahmens erhdlt der*die Forschende
Zugang zum handlungsleitenden, inkorporierten Orientierungswissen der Teil-
nehmenden sowie zu den kollektiven Orientierungen. Dabei kann ein Orientie-
rungsrahmen? (Bohnsack, 2017, S.103; Przyborski, 2004, S.56) iiber die folgen-
den Elemente von den Sprechenden abgesteckt werden: Erstens gibt es in
Diskursen ein positives Ideal oder eine Richtung, auf die der Diskurs zustrebt,
den sogenannten ,positiven Horizont” (Przyborski, 2004, S.56). Zweitens wird
von den Sprechenden eine Richtung oder eine Entwicklung abgelehnt; es wird
ein ,negativer Gegenhorizont” aufgeworfen (Przyborski, 2004, S.56). Drittens
schétzen die Sprechenden mégliche Handlungsschritte und Realisierungsoptio-
nen innerhalb dieser beiden Horizonte ein, das ,Enaktierungspotenzial” (Przy-
borski, 2004, S.56). Erste Ergebnisse der Analyse des Orientierungsrahmens
bezogen auf das Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht sollen im Folgenden
anhand eines Fallbeispiels exemplarisch skizziert werden.

4 Fallbeispiel (Gruppe Bart)

Die Gruppendiskussion der Gruppe Bart wurde mit vier Lehrerinnen unter-
schiedlicher Schulformen durchgefiihrt und dauerte ca. 93 Minuten. Wahrend
der Diskussion beschéftigten sich die Teilnehmerinnen mit unterschiedlichen
thematischen Aspekten von Mehrsprachigkeit; u.a. wurde das Thema Mehr-
sprachigkeit im Unterricht verhandelt. Hierzu erarbeitete die Gruppe den fol-
genden Orientierungsrahmen:

Innerhalb des positiven Horizonts wird die Kommunikation in den Erstspra-
chen als Ressource zur Losung sprachlicher Probleme fiir (neu) zugewanderte
Schiiler*innen dargestellt. Dabei wird beispielsweise die bedeutsame Funktion
der Erstsprachen mit dem metaphorischen Begriff des Ankers belegt: ,also
der/der EINE konnte wirklich nur noch/wirklich fast GAR kein dh deutsch und
dh und das war fiir ihn dann °h halt der |ANKER!” (Kantner, 34:19-34:24)%.
Dariiber hinaus wird der Kommunikation in den Erstsprachen das Enaktie-
rungspotenzial zugeschrieben, sprachliche Kompetenzen im Deutschen (bezo-
gen auf Grammatik) zu verbessern: ,also ich verwende MEHRsprachigkeit
MEISTENS w: /wenn=s um SATZBAUPROBLEME geht? (3.0) dhm: (2.5)
wenn=es jemand is der (1.5) n SPRACH: n:iveau n::och hat (.) an dem geARbei-
tet werden muss” (Strack, 26:51-27:08). Gleichzeitig dokumentiert sich inner-
halb des positiven Horizonts der Anspruch, dass (neu zugewanderte) Schii-
ler*innen im Unterricht auf Deutsch kommunizieren sollten: ,ich hab halt dh

3 Ichbeziehe mich hierbei auf den Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, wel-
cher nach Bohnsack (2017) sowohl das kommunikative Wissen als auch die
performative Logik umfasst.

4 Die entnommenen Transkriptausziige stammen alle aus der 2. Gruppendiskus-
sion (Passage ,Mehrsprachigkeit im Unterricht”) und konnen in der zukiinftig
veroffentlichten Dissertationsschrift nachgelesen werden.
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jetzt speziell in meiner EIGENEN klasse zwei SYrer? °hhh dhm:: DIE=ich aber
beWUSST auch an UNterschiedliche STELLEN in der klasse gesetzt habe? [...]
damit die GRUNDSATZLICH erstmal !DEUTSCH! [sprechen]” (Kantner,
30:35-30:47). Einhergehend mit dieser Norm wird hier eine Praxis des Ausein-
andersetzens dargestellt und begriindet, die im Diskussionsverlauf von der
Gruppe mehrmals bestatigt wird.

Innerhalb des negativen Gegenhorizonts stellt die Kommunikation in den Erst-
sprachen ein Gefahrenpotenzial dar. Dies betrifft beispielsweise die Gefahr von
Konflikten durch Fronten- und Gruppenbildung innerhalb der Klasse (,wo
die/und d/die> deutschen schiiler sich aber manchmal &h: gefragt haben
REDEN die jetzt iiber UNS? (.) [oder so?]‘; Kantner, 09:47-09:55) oder die
Gefahr einer reduzierten Deutschlernmotivation (,auf der ANDEREN seite
da/das IS halt immer so=ne gra/GRATwanderung. ne? wenn du dann (.) nur
den EINEN hast an dem du dich FESTHALTST [...] dann &h:: beMUHST du dich
vielleicht aber auch weniger DEUTSCH mit den anderen zu [sprechen.] ne?”;
Kantner, 34:24-34:41). Innerhalb dieses negativen Gegenhorizonts zeigt sich
u.a. die grundlegende Orientierung zum Zweitspracherwerb, dass dieser insbe-
sondere liber die ausschlieflliche Kommunikation in der Zielsprache gelingt.
Die Passage zum Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht endet mit der AuRe-
rung des Enaktierungspotenzials, dass Lehrende ihren Unterricht so vorberei-
ten miissten, dass die Kommunikation auf den Erstsprachen vermieden werden
konne.

Zusammenfassend konnen folgende zentrale Ergebnisse festgehalten werden:
Die Funktion von Mehrsprachigkeit wird von der Gruppe Bart auf die Beseiti-
gung von Verstandigungsproblemen sowie auf die Unterstiitzung beim
Deutscherwerb reduziert. Uber den Diskussionsverlauf hinweg zeigten sich das
institutionelle und soziale Bedingungsgefiige von Schule und damit auch der
Erlebniszusammenhang der Lehrenden als von Widerspriichen geprégt. Diese
entstehen aus der Uberlagerung verschiedener Erfahrungsrdaume und damit
der unterschiedlichen Bediirfnisse der dazugehorigen Kollektive (hier: Erst-
sprachen als Unterstiitzung fiir neu zugewanderte Schiiler*innen vs. Erstspra-
chen als Bedrohung fiir (monolingual) deutschsprechende Schiiler*innen).
Hinzu kommen institutionelle, professionelle und gesellschaftliche Erwar-
tungshaltungen an Lehrende wie monolingualer Habitus, die Kontrolle des
Lernzuwachses in der Zweitsprache Deutsch und die Verantwortlichkeit fiir
eine lernforderliche Unterrichtsatmosphare. Diese stehen im Widerspruch zu
den sprachlichen Bediirfnissen neu zugewanderter Schiiler*innen. Letztendlich
findet hier eine Ausrichtung an einem Modell von Schule statt, in dem andere
Sprachen zugunsten der Unterrichtssprache Deutsch exkludiert werden sollten.

5 Anregungen und Impulse

Die in Abschnitt 1 genannten Konzepte zum Umgang mit Mehrsprachigkeit
treffen an Schulen auf die beschriebene von Widerspriichen geprdagte Hand-
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lungspraxis. Sollen Konzepte zur Mehrsprachigkeitsdidaktik langfristig imple-
mentiert werden, miissen sie diese Widerspriichlichkeit aufgreifen und Lehren-
den Unterstiitzung bei der Entwicklung routinisierter Praktiken bieten. Dazu ist
es erstens notwendig, empirische Forschung mit Perspektive auf das Kollektive
in der Institution Schule zu betreiben, um dieses institutionelle Bedingungsge-
fiige ausfiihrlicher beschreiben zu kénnen. Zweitens miissen die beschriebenen
Widerspriiche in der Professionalisierung von Lehrenden in der Mehrsprachig-
keitsdidaktik expliziert werden, indem z.B. (angehende) Lehrpersonen fiir die
unterschiedlichen gruppenspezifischen Bediirfnisse sowie institutionellen und
gesellschaftlichen Erwartungshaltungen an Lehrende sensibilisiert werden und
gemeinsam ihre Handlungsoptionen und -routinen reflektieren.
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Anja Wildemann

Metalinguistic awareness — Sprachbewusstheit — hat eine Briickenfunktion fiir
andere Sprachkompetenzen, beispielsweise fiir das Lesen und Schreiben. Aus
der Forschung ist bekannt, dass Sprachkénnen mit explizitem und differenzier-
tem Wissen einhergeht. Ein sprachenintegrativer Deutschunterricht, in dem
Sprachen hinsichtlich formaler, struktureller und funktionaler Aspekte mitein-
ander verglichen werden, kann dazu beitragen, metasprachliche Wissensstruk-
turen und Sprachkompetenzen auf- und auszubauen. Der Beitrag prdsentiert
Forschungsbefunde zu elizitiertem, metasprachlichem Handeln am Ende der
Grundschulzeit. Ankniipfend wird das Konzept eines sprachenintegrativen
Deutschunterrichts skizziert.

1 Einleitung

Ein zentrales Ziel des Deutschunterrichts ist Sprachhandlungskompetenz, also
die Fahigkeit, mit Sprache intentional, adressatenorientiert und situationsange-
messen umgehen zu kénnen. Das gilt fiir den Sprachunterricht sowohl im
Herkunfts- als auch im Migrationsland. Im deutschsprachigen Raum gilt die
Zielsprache Deutsch als Maf3stab fiir Sprachkompetenzen, an dem der Lern-
erfolg lebensweltlich monolingualer und multilingualer Lerner*innen gemes-
sen wird. Dass in groflen Vergleichsstudien lebensweltlich mehrsprachige
Schiiler*innen seit Jahren schlechter abschneiden als monolinguale Schii-
ler*innen, hat nicht allein etwas mit der Messmethode zu tun, sondern vermut-
lich auch mit dem Deutschunterricht - und dem Unterricht in anderen Fa-
chern -, der weiterhin grofitenteils monolingual ausgerichtet ist (Mehlhorn,
2020; Schnitzer, 2020). Die Griinde dafiir liegen sowohl in Bildungspolitik und
-systemen als auch in den Uberzeugungen von Lehrkréften (Bien-Miller, 2020;
Fiillekruss & Dirim, 2019; Maak & Ricard Brede, 2019).

Héufig sehen sich Lehrkrédfte zudem nicht in der Lage, die Sprachen ihrer
Schiiler*innen in den Unterricht zu integrieren, und verzichten folglich darauf.
Daher widmet sich der Beitrag der Frage ,Wie kann ein Deutschunterricht
aussehen, in dem multilinguales Handeln und damit metalinguistic awareness
gefordert wird?” Dazu wird nachfolgend das hier zugrundeliegende Konstrukt
von metalinguistic awareness bzw. Sprachbewusstheit vorgestellt, um daran an-
schlieflend Einblicke in Befunde aus der Forschung zu geben.

Abschlief3end wird ein Konzept eines sprachenintegrativen Deutschunterrichts
skizziert. Ziel ist es dabei, Lehrkréfte zu ermutigen, Deutsch vergleichend mit
anderen Sprachen als Lerngegenstand in den Unterricht zu integrieren, um
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metalinguistic awareness und letztlich Sprachhandlungskompetenz im Deut-
schen durchgéngig auf- und auszubauen.

2 Metalinguistic awareness: Konstrukt und Dimensionen

In der Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik wird hédufig das Konstrukt
language awareness zugrunde gelegt, welches in den 1990er Jahren in England
in der Diskussion um Englischkompetenzen zugewanderter Schiiler*innen eta-
bliert wurde (Hawkins, 1984; James & Garrett, 1992). Vordringliches Ziel war
die Sensibilisierung fiir Sprachen und Sprachliches across the curriculum auf
Seiten der Lehrenden sowie eine erhohte Sprachaufmerksamkeit auf Seiten der
Lernenden. Beides sollte zu mehr Lerner*innenautonomie und hdheren
Sprachkompetenzen fiihren (zsf. Bien-Miller & Wildemann, 2023). Im deutsch-
sprachigen Raum wurde der language awareness-Ansatz vor allem durch die
Arbeiten von Luchtenberg (1997, 2002) und Oomen-Welke (2000, 2017) be-
kannt. Language Awareness war und ist bis heute ein holistischer Ansatz, in dem
sowohl linguistisch-kognitive als auch motivationale, emotionale und soziale
Aspekte zentral sind.

Etwas anders verhélt es sich mit dem Konstrukt metalinguistic awareness, bei
dem kognitive und formal-funktionale Aspekte von Sprache wie etwa Phonolo-
gie, Morphologie, Syntax und Pragmatik im Fokus stehen (Gombert, 1992).
Dabei wird metalinguistic awareness durchaus als ein Spezifikum von language
awareness verstanden, bei dem linguistische Merkmale im Zuge metakognitiver
Prozesse durch Sprachreflexion und -analyse verarbeitet werden (Jessner &
Allgauer-Hackl, 2019). So beschreiben Karmiloff-Smith etal. (1996, S.198)
metalinguistic awareness wie folgt:

Metalinguistic awareness involves conscious reflection on, analysis of, or in-
tentional control over various aspects of language - phonology, semantics,
morphosyntax, discourse, pragmatics — outside the normal unconscious pro-
cesses of production or comprehension.

Karmiloff-Smith etal. (1996) sprechen damit verschiedene linguistische Di-
mensionen — metaphonological, metasemantic, metamorphological, metasyntactic,
discourse und pragmatic awareness — an. Eine vergleichbare Unterteilung findet
sich bei Pratt und Grieve (1984) und Tunmer und Bowey (1984): Sie unterschei-
den zwischen phonological, word, form und pragmatic awareness. Metalinguistic
awareness beschreibt somit den kognitiven Faktor metalinguistischer Bewusst-
heit, die sich wiederum aus Teilfdhigkeiten zusammensetzt. Damit ist das Kon-
strukt metalinguistic awareness letztlich ein ,Sammelbecken” verschiedener
metalinguistischer Teilfahigkeiten. Das ,Meta“ ist hierbei eine Abgrenzung von
den alltdglichen Produktions- und Rezeptionsprozessen (Neuland etal., 2014)
und verweist auf die bewusste, intentionale Reflexion, Analyse oder Kontrolle
verschiedener Sprachaspekte (Bien-Miller & Wildemann, 2023).

Es zeigt sich, dass das Konstrukt metalinguistic awareness mindestens zwei Kom-
ponenten beinhaltet, denen unterschiedliche Formen des Wissens iiber Spra-
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che zugrunde liegen: 1. die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf formale Aspekte
von Sprache zu richten, und 2. die Fahigkeit, Funktionen von Sprache unter
Nutzung von Metasprache zu analysieren, zu reflektieren und zu erkldren
(Bien-Miller & Wildemann, 2023).

3 Einblicke in empirische Befunde

Es gibt zahlreiche Studien, die metalinguistic awareness im Kindesalter untersu-
chen. Vor allem aus dem anglo-amerikanischen Raum liegen Belege fiir den
Zusammenhang von metalinguistic awareness mit anderen Sprachkompetenzen
vor (u.a. Eviatar etal., 2018; Sun etal. 2018), die zeigen, dass metalinguistic
awareness eine Ressource fiir die Entwicklung von Sprachhandlungskompetenz
sein kann. Studien, die einzelne Aspekte wie phonologische, lexikalische und
syntaktische Bewusstheit im Kontext von Mehrsprachigkeit fokussieren, be-
richten wiederum Effekte mehrsprachiger Kompetenz auf Sprachbewusstheit
(vgl. u.a. Bialystok & Barac, 2012; Galambos & Goldin-Meadow, 1990; Yelland
etal., 1993).

Im deutschsprachigen Raum fokussieren Studien ebenfalls verschiedene
Aspekte von metalinguistic awareness bzw. Sprachbewusstheit. Fiir das friihe
Kindesalter rekonstruiert beispielsweise Stude (2013) metasprachliche Prakti-
ken in der Erzieher*in-Kind- und Kind-Kind-Interaktion. Als Referenzbereich
von Metasprache analysiert sie daflir semantische, pragmatische und formale
(Morphosyntax, Phonologie und Graphematik) Aspekte und schliefit auf eine
Jrithe Bewusstheit fiir Sprache” (Stude, 2013, S.247). Sie kann, so Stude (2013),
bereits ein Ankniipfungspunkt in der frithen Erzieher*in-Kind-Interaktion sein
und durch metasprachliche Gesprache aufgriffen und erweitert werden (Stude,
2013, S.249).

Fiir Kinder im Grundschulalter kommt Riegler (2006) zu der Erkenntnis, dass
eine gezielte Sprachreflexion, hier am Beispiel von Mehrdeutigkeit von Wor-
tern, den produktiven und rezeptiven Umgang mit Mehrdeutigkeit erweitern
kann. Fiir die weiterfithrende Schule liegen ebenfalls Befunde vor. So haben
Bangel und Miiller (2016) im Rahmen einer Interventionsstudie die Bedeutung
morphologischer Bewusstheit fiir das Lesen tiberpriift. Sie konnten feststellen,
dass morphologische Bewusstheit auch noch in der flinften Klasse nicht vor-
ausgesetzt werden, jedoch ,eine strukturierte, schriftorientierte Férderung in
diesem Bereich iiber einen relativ kurzen Zeitraum zu einer deutlichen Verbes-
serung der morphologischen Bewusstheit beitragen kann“ (Bangel & Mdiller,
2016, S.57). Fir deutsch-tlirkischsprachige Schiiler*innen der vierten und
sechsten Klasse kommt Akbulut (2020), der metasprachliche AufRerungen elizi-
tiert, zu einem dhnlichen Ergebnis. Er weist darauf hin, dass Viert- und Fiinft-
kldsser*innen metasprachliche Analysen in der Regel nicht von sich aus durch-
fithren, sondern hierbei Anleitung und Unterstiitzung im Sinne von scaffolds
bendtigen (Akbulut, 2020, S.258).
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3.1 Metalinguistic awareness lebensweltlich ein- und mehrsprachiger
Kinder

Im deutschsprachigen Kontext wurde metalinguistic awareness bzw. Sprachbe-
wusstheit lange Zeit ausschliellich in Bezug auf die deutsche Sprache unter-
sucht. Vor dem Hintergrund sprachheterogener Klassen ist es jedoch erforder-
lich, metalinguistc awareness in einen multilingualen Erwerbskontext einzubet-
ten. Zugleich wurde von Seiten der Mehrsprachigkeitsdidaktik immer wieder
die Hypothese aufgestellt, Mehrsprachigkeit sei eine Ressource fiir das Sprach-
lernen, wahrend andere Vertreter*innen dies als nicht hinreichend bewiesen
ansahen.! In Bezug auf Sprachbewusstheit war zudem die Hypothese vorherr-
schend, dass Kinder im Grundschulalter vor allem tiber prozedurale Sprachbe-
wusstheit, als sprachpraktisches Wissen, verfligen, wahrend deklarative
Sprachbewusstheit, als metasprachliches Wissen, sich erst mit zunehmendem
Alter ausbildet (Eichler, 2007a, 2007b; zsf. Wildemann, 2022).

Der ausstehende empirische Nachweis von Zusammenhdngen zwischen
Sprachkompetenzen und metalinguistic awareness bei mehrsprachigen Ler-
ner*innen war ein zentraler Anlass flir das Projekt ,Sprachkompetenzen und
Sprachbewusstheit“2. Ziel der Studie war es, metalinguistic awareness bei lebens-
weltlich ein- und mehrsprachigen Grundschiiler*innen zu erfassen und zu
kategorisieren. Hierzu wurden in einem explorativen Design metasprachliche
AuRerungen von Grundschiilersinnen (n = 400) elizitiert (sieche auch Wilde-
mann etal., 2016). Im Gegensatz zu bisherigen Untersuchungen zu Sprachbe-
wusstheit stand den Schiiler*innen eine mehrsprachige Software (My first sto-
ries, Oldenbourg Verlag) zur Verfiigung, die Schiiler*innen haben sich in Tan-
dems die Geschichte von ,Maddox, dem Magier” angesehen, gelesen und gehort
und wurden durch gezielte Impulse zum Nachdenken tiber Sprachen aufgefor-
dert. Die Impulse spiegeln die verschiedenen linguistischen Dimensionen von
metalinguistic awareness — mit Ausnahme von Textbewusstheit — wider (siehe
Abschnitt 2) und fordern die Kinder auf, ihr mehrsprachiges Wissen zu aktivie-

ren (Tab.1).

1 Die Tagung ,Streitfall Zweisprachigkeit - The Bilingualism Controversy*, die
2007 dazu an der Universitdt Hamburg unter der Leitung von Ingrid Gogolin und
Ursula Neumann durchgefiihrt wurde und aus der das gleichnamige Buch
(2009) hervorgegangen ist, zeigt die sich widersprechenden Positionen auf.

2 Langtitel: Metasprachliche Interaktionen in mehrsprachigen Lernsettings als
Prddiktor fiir Sprachbewusstheit und deren Bedeutung fiir sprachliches Lernen
im Deutsch-, Fremdsprachen- und Herkunftssprachenunterricht?, gefordert
vom BMBF (2013-2016).
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Bezeich-
nung

Impuls/Aufgabe

linguistische
Kategorie

Abracadabra

Erinnert ihr euch noch, was der Zauberer ge-
sagt hat? Wie zaubert man eigentlich in ver-
schiedenen Sprachen? Schaut doch mal nach
und findet es heraus!

Wie heifst denn nun der Zauberspruch in ver-
schiedenen Sprachen? Wenn ihr zaubern wiir-
det, wie wiirdet ihr es tun?

lexikalisch

Grofsbuch-
staben

Zahlt doch mal nach! Wie viele Grofibuchsta-
ben gibt es auf dieser Seite? Jetzt sucht euch
eine zweite Sprache aus, wie ist es da?

Wo sind die ganzen Grofibuchstaben hin?
Konnt ihr das erkldren?

morphologisch

Satzzeichen

Jetzt geht bitte auf die Seite 8 auf Spanisch.
Schaut euch die Sdtze genau an! Was sind das
fiir komische Zeichen? Was meint ihr, was soll
das denn?

graphematisch

Streit

Was machen die Kinder da? (Streiten die mit-
einander?)

Woran merkt man das? Was will denn Marnie
von Maddox?

Und was will er?

pragmatisch

Worter zdh-
len

Konnt ihr mir mal sagen, wie viele Worter in
diesem Satz sind?

Jetzt schaltet mal ins Englische [Russische,
Tirkische, Spanische, Franzosische] um. Sind
es genauso viele? Warum nicht?

morpholo-
gisch, syntak-
tisch (morpho-
syntaktisch)

Zaubern

Lest bitte den Satz vor. Jetzt schaltet mal ins
Englische [Russische, Tiirkische, Spanische,
Franzdsische] um. Wo steht denn hier eigent-
lich das Wort fiir ,zaubern“? Kénnt ihr das
herausfinden?

lexikalisch

Tab. 1: Elizitationsimpulse

Insgesamt produzierten die Kinder, die in Tandems zusammenarbeiteten, 2883
metasprachliche Auerungen, die anschlieend induktiv kategorisiert wurden.
Letztlich konnten drei Kategorien gebildet werden (Bien-Miller etal., 2017;
Wildemann etal., 2018):

(1) Feststellungen: Sprachbezogene Auflerungen auf allgemeiner Ebene, die
zwar eine Begriindungsabsicht ausdriicken, sprachliche Zusammenhédnge
jedoch nicht explizit erkldren (Ja, weil das verschiedene Sprachen sind.)

(2) Erklirungen: Verbalisierungen sprachlicher Zusammenhange (Im Tiirki-
schen werden die Worter so zusammengequetscht.)
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(3) Analysen: Verbalisierungen sprachlicher Zusammenhdnge aufgrund einer
differenzierten (analytischen) Betrachtung sprachlicher Einzelheiten (Im
Tiirkischen gibt es kein «das, der». Und im Deutsch und English gibt es nur «the»
und im Deutsch gibt es «der, die, das». [...] Deswegen sind es auch weniger
Worter [in den Sdtzen].)

Vergleicht man die metasprachlichen Auferungen lebensweltlich ein- und
mehrsprachiger Schiiler*innen unter Kontrolle von Grundintelligenz, Sprach-
kompetenz im Deutschen und Alter, sind die Unterschiede in der Gesamtzahl
signifikant (F = 4,024; p = 0.046). Lebensweltlich mehrsprachige Schiiler*innen
produzieren aber nicht nur mehr metasprachliche Au8erungen, sondern auch
mehr Analysen, die auf eine hohere Sprachbewusstheit hinweisen, als lebens-
weltlich einsprachige Schiiler*innen (Akbulut etal., 2017; Bien-Miller etal.,
2017).

3.2 Sprachbewusstheit férdern in einem sprachenintegrativen
Deutschunterricht

In der Anschlussstudie ,MehrSprachen im Deutschunterricht - eine Interven-
tionsstudie zur Forderung von Sprachkompetenzen und Sprachbewusstheit in
der Grundschule“? sollte nun tiberpriift werden, ob sich ein sprachenintegrati-
ver Deutschunterricht, fiir den Lehrkréfte tiber sechs Monate geschult wurden
(Wildemann etal., 2020), auf die Entwicklung von metalinguistic awareness
auswirkt. Wieder wurden Grundschiiler*innen aus sprachheterogenen Klassen
(n =409) mittels Elizitation (siehe oben) in einem Experimental-Kontrollgrup-
pen-Design zu metasprachlichen Auerungen animiert.

Skizziert werden hier drei zentrale Ergebnisse (ausf. siehe Wildemann & Bien-
Miller, 2022):

(1) Ein- und mehrsprachige Schiiler*innen der Experimentalgruppe zeigen
signifikant hohere Sprachbewusstheitswerte unter Kontrolle ihrer Sprach-
kompetenz und allgemeiner kognitiver Fahigkeiten (F(1,407) = 416.70, p <
.001, partielles n° = .506). Der Vorsprung der Experimentalgruppe bleibt
auch sechs Monate nach der Intervention stabil (F(1,407) = 416,70, p <
0,001, partielles n’=.506).

(2) Mehrsprachige Schiler*innen der Experimentalgruppe schneiden besser
ab als mehrsprachige Schiiler*innen der Kontrollgruppe (M = 12,24, SD =
4,17 fiir Mehrsprachige der Experimentalgruppe; M = 11,34, SD = 4,74 fiir
Mehrsprachige der Kontrollgruppe). Unter Kontrolle von Sprachkompe-
tenz im Deutschen und allgemeinen kognitiven Fahigkeiten ndhert sich der
Unterschied der Signifikanzgrenze (F(1,407)=3,627, p=0,058).

(3) In der Kontrollgruppe zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen ein-
und mehrsprachigen Schiiler*innen (F(1,194) = 5.08, p =.025, partielles n° =
.026).

3 Gefordert vom BMBF (2016-2019).
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4 Multilinguales Handeln im Deutschunterricht - eine
Konzeptskizze

Aus den Erkenntnissen aus beiden hier skizzierten Studien und in Zusammen-
arbeit mit Lehrkraften, die an der Fortbildung teilgenommen haben, konnte ein
Konzept fiir einen sprachenintegrativen und -reflexiven Deutschunterricht er-
arbeitet werden. Es unterteilt sich in fiinf Realisierungsphasen, die eine Pro-
gression vom Einfachen zum Komplexen beinhalten (siehe Bien-Miller & Wil-
demann, 2020; Wildemann, 2022; Wildemann & Bien-Miller, 2023). Die Phasie-
rung soll Lehrkréften einen Handlungsrahmen zur Verfiigung stellen und zu-
gleich Lernziele fiir die Schiiler*innen anzeigen. Angestrebt werden drei Glo-
balziele: 1. die Entwicklung bzw. Erweiterung von metalinguistic awareness, 2.
die Aneignung deklarativen, analytischen Wissens tiber Sprachen und 3. der
Ausbau sprachlicher Handlungsféhigkeiten im Deutschen.

Phase 1: Einstieg ins sprachkontrastive Arbeiten*

Anfénglich geht es vor allem darum die Schiiler*innen fiir Strukturen und
Funktionsweisen von Sprachen zu sensibilisieren. Auch weitgefasstere Ziele
wie die Entwicklung von Sprachaufmerksamkeit, Interesse fiir Sprachen und
Sprachneugier sind wichtig, um die Bereitschaft der Schiler*innen, sich mit
Sprachen auseinanderzusetzen zu wecken.

Mogliche Inhalte kénnen z. B. sein:

- unterschiedliche Schreibweisen oder miindliche Sprachhandlungen unter-
suchen

- Aussprache, Rhythmus und Klang verschiedener Sprachen kennenlernen

Analog zu den librigen Stichpunkten:

- Schiiler*innen durch gezieltes Nachfragen und Gesprachsimpulse zur Ver-
sprachlichung von Wahrnehmungen, Eindriicken und subjektiven Vorstel-
lungen (Prakonzepte) animieren

- Sprachreflexion anbahnen und an vorhandenes Wissen ankntipfen

Phase 2: Bewusstheit fiir Funktionalitat des Sprachlichen scharfen

Im nédchsten Schritt sollen die Schiiler*innen ihre Kenntnis ausbauen, dass die
Elemente einer Sprache bestimmten Zwecken untergeordnet und damit funk-
tional sind. Sie erweitern zudem ihr Wissen iiber sprachliche Situiertheit und
Angemessenheit. Auf diese Weise bauen sie zugleich ihre miindliche und
schriftliche Sprachhandlungsfahigkeit aus.

4 Zuden hier vorgeschlagenen Phasen und Inhalten findet sich kostenloses
Downloadmaterial unter: kttps://grupaed.uni-landau.de/lingo-und-parla/
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Mogliche Inhalte konnen z. B. sein:

- Erprobung erster sprachkontrastiver Betrachtungen auf pragmatischer und
lexikalisch-semantischer Ebene, z.B. Begriiffungs-, Verabschiedungs- und
Dankesformulierungen in unterschiedlichen Sprachen

- Erkennen, dass Nédhe- und Distanzformen ,du” und ,Sie”, die in der deut-
schen Sprache funktional sind, in anderen Sprachen teilweise nicht auftreten

- Vergleich von Gestik und Mimik in verschiedenen sprachlich-kulturellen
Kontexten

- Analyse und Reflexion von Texten hinsichtlich der Formulierung, des Stils
und der dadurch erzielten Wirkungen

Phase 3: Sprachkontrastive Impulssetzung

Mit Beginn der dritten Phase werden die Schiiler*innen aufgefordert ihre sub-
jektiven Vorstellungen (Prdkonzepte) und/oder ihr Sprachwissen (wissen-
schaftliche Konzepte) zu verbalisieren. Angeregt werden sie dazu u.a. durch
Impulse (siehe Abschnitt 3.1) und sprachbezogene Fragen. Durch die angelei-
tete Auseinandersetzung mit Sprachen sammeln sie so auch erste Erfahrungen
in der Analyse von Sprachen.

Modgliche Inhalte kénnen z. B. sein:

- Untersuchen morphologischer, syntaktischer und morphosyntaktischer
Aspekte von Sprachen

- Nutzung von Warum-, Wozu- und Wie-Fragen, um Schiiler*innen dazu an-
zuregen, Vermutungen zu dufern

- Reflexionen zu Aspekten der Wortbildung (z. B. Deutsch und eine andere
Sprache im Vergleich)

- Analyse der Satzglieder im Deutschen und in anderen Sprachen

- ggf. Einbezug der Fremdsprachenkenntnisse

- Gesprdche tiber Aspekte wie Sprachverwandtschaften und die Herkunft von
Wortern

Phase 4: Sprachvergleich als Untersuchungsmethode fiir Buchstaben, Laute
und Worter

In der vierten Phase sollen die Schiiler*innen den Sprachvergleich als Methode
fiir die Sprachreflexion kennenlernen. Dabei eignen sie sich metasprachliche
Wissensbestdnde tiber die deutsche Sprache im Kontext anderer Sprachen an,
d.h. sie verfiigen tiber ein deklaratives Sprachwissen und sind zunehmend in
der Lage, fachsprachlich tiber Sprachen zu sprechen.

Mégliche Inhalte konnen z. B. sein:

- Abgleich von Sprachformen und Sprachbedeutungen in verschiedenen Spra-
chen, den sogenannten ,falschen Freunden”, also Wortern, die eine gleiche
oder dhnliche Lautform oder Schreibweise, jedoch unterschiedliche Bedeu-
tungen aufweisen (z. B. engl. gift - dt. Gift). (siehe Bien-Miller, 2019)
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- Sprachvergleiche auf Struktur- und Bedeutungsebene

- fiir den zweitsprachlichen Aneignungskontext: Identifikation moglicher
Stolperstellen

Phase 5: Sprachvergleich als Untersuchungsmethode fiir grammatische
Phianomene

Der Sprachvergleich als Methode erfdhrt in der fiinften Phase eine Erweiterung,
in dem nun verstdrkt grammatische Aspekte von Sprachen untersucht werden.
Die Schiiler*innen vertiefen dadurch ihr sprachliches Wissen und erleben, dass
Sprache ein dynamisches System ist.

Modgliche Inhalte kénnen z. B. sein:

- Erdrtern von sprachphilosophischen Fragen, wie z. B. ,Welche Funktion
haben Nomina im Satz?”

- Thematisierung der Zeitformen im Deutschen und Untersuchung, wie diese
in anderen Sprachen zum Ausdruck gebracht werden

- Reflexion tiber das Deutsche ausgehend von grammatischen Phdnomenen in
anderen Sprachen

- Untersuchung grammatischer Strukturen an eigenen und fremden Texten,
z.B. mit der Frage, wie Kohdrenz durch kohésive Mittel erzeugt werden kann

- Reflexion von Sprachwandel und Sprachmanipulation

- Kennenlernen ,zugewanderter” und ,ausgewanderter” Worter.

Da multilinguales Handeln in einem sprachenintegrativen Deutschunterricht
alle Lerner*innen inkludiert, kénnen die Phasen sowohl nacheinander durch-
laufen als auch unter Beriicksichtigung der sprachlichen Erfahrungen und
Kenntnisse der Schiiler*innen adaptiv in den Unterricht integriert werden.
Dieser Beitrag soll eine Ermutigung an Lehrkrafte sein, die Sprachen der Welt,
und damit die Sprachen der Kinder, in ihrem Unterricht sichtbar zu machen.
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Sprachbewusstheitsprozessen

Klaus Peter

In Sprachlehr- und -lernkontexten werden Sprachbewusstheitsprozesse haufig
mithilfe konkreter Sprachbetrachtungs- oder Reflexionsaufgaben aktiv ange-
regt. Der Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, welche Sprachbewusstheitspro-
zesse durch kooperatives Schreiben initiiert werden kénnen, und lotet vor
diesem Hintergrund das Potenzial des kooperativen Schreibens fiir Sprachlern-
und -reflexionsprozesse in L1- und L2-Kontexten aus.

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, unter welchen Bedingun-
genund in welchen Settings kooperatives Schreiben ein probates Mittel zur Initi-
ierung von Sprachbewusstheitsprozessen sein kann. Es wird im Folgenden zu-
néchst erldutert, was kooperatives Schreiben ist und welcher Zusammenhang
zwischen kooperativem Schreiben und Sprachbewusstheit besteht. In einem
zweiten Schrittwerdeich darlegen, welche Arten von Sprachbewusstheitsprozes-
sen in der L1- und L2-Schreibforschung besonders intensiv untersucht werden.
Imabschlief}enden Abschnitt werden Moglichkeiten und Grenzen des kooperati-
ven Schreibens zur Initiierung von Sprachbewusstheitsprozessen in Sprachlern-
kontextendiskutiert.

2 Kooperatives Schreiben und Sprachbewusstheit

Als kooperatives Schreiben bezeichnet man den Prozess, bei dem mindestens
zwei (oder mehr) Schreiber*innen einen gemeinsamen Text verfassen (Lehnen,
2017). Schreibforscher*innen unterscheiden mehrere Formen des kooperati-
ven Schreibens, die teilweise auch terminologisch differenziert werden. Gegen-
stand des vorliegenden Beitrags sind gemeinschaftliche Schreibprozesse, bei
denen zwei Schreiber*innen synchron an ein und demselben Text arbeiten und
bei denen die Schreiber*innen gleichermafien Verantwortung fiir alle Schreib-
phasen tibernehmen; diese Form des gemeinsamen Schreibens wird auch als
,kollaboratives Schreiben” bezeichnet (Lehnen, 2017, S.300).

Bei synchronen, gemeinsamen Schreibprozessen fiihrt die Verpflichtung zur
Suche nach einer gemeinsamen Losung fiir die Schreibaufgabe unweigerlich
dazu, dass die Schreiber*innen iiber den zu verfassenden Text in Austausch
treten. Sie richten ihre Aufmerksamkeit in der Regel dabei nicht nur auf das,
was gesagt wird, sondern auch darauf, wie etwas gesagt wird und welche Pro-
zesse zu einem angemessenen Text fiihren. Oder anders ausgedriickt: Sie akti-
vieren ihre Sprachbewusstheit im Sinne von Andresen und Funke (2006,
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S.439), denen zufolge Sprachbewusstheit die ,Bereitschaft und Fahigkeit ist,
sich aus der mit dem Sprachgebrauch in der Regel verbundenen inhaltlichen
Sichtweise zu 16sen und die Aufmerksamkeit auf sprachliche Erscheinungen als
solche zu richten”.

Sprachbewusstheit ist eines der schwer zu fassenden Konzepte der Linguistik
und Sprachdidaktik. Der Terminus wird nach wie vor uneinheitlich verwendet
und steht in Konkurrenz mit einer Reihe verwandter Termini, die teils syno-
nym, teils in Abgrenzung voneinander gebraucht werden. In neueren Systema-
tisierungsversuchen (beispielsweise Miiller & Unterholzner, 2022; Peyer, 2020;
Wildemann etal., 2020) sind es in erster Linie zwei Kriterien, mithilfe derer
unterschiedliche sprachliche Prozesse und deren Bewusstheitsgrade unter-
schieden werden: zum einen das Kriterium der Mitteilbarkeit, zum anderen der
Gegenstandsbereich, auf den sich der Sprachbewusstheitsprozess bezieht. Im
engeren Sinne bezeichnet Sprachbewusstheit die Fahigkeit, metasprachliche
Aussagen tiber sprachliche Phanomene machen zu kénnen. Von diesen mitteil-
baren Bewusstheitsprozessen lassen sich hochgradig automatisierte Sprachpro-
duktions- oder -rezeptionsprozesse abgrenzen, die unbewusst ablaufen - das
diesen Prozessen zugrunde liegende Wissen wird auch ,Sprachkénnen” ge-
nannt. Inwiefern Sprachbewusstheit und Sprachkénnen anhand des Kriteri-
ums ,Mitteilbarkeit” klar voneinander abgegrenzt werden kénnen oder inwie-
fern die beiden Begriffe als Pole eines Kontinuums mit teilbewussten Zwischen-
stufen aufzufassen sind, ist umstritten (Miiller & Unterholzner, 2022, S.43).

Sprachbewusstheitsprozesse konnen sich auf unterschiedliche Gegenstandsbe-
reiche beziehen: Von Sprachbewusstheit im engeren Sinne spricht man ge-
meinhin dann, wenn der Gegenstand der analytischen Auseinandersetzung
sprachsystematische Fragen sind. Die Beschaftigung mit Sprache und ihrer
soziokulturellen Bedeutung oder auch das Nachdenken dartiber, inwiefern eine
Sprecherin selbst dazu motiviert ist, sich mit Sprache zu beschéftigen, werden
als Manifestationen von language awareness oder auch von Spracheinstellun-
gen gewertet (Peter, 2011; Peyer, 2020).

Der Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit steht in Lehr- und Lernkontexten
normalerweise im Dienste anderer Fahigkeiten, so beispielsweise im Dienste
der Forderung einer der vier sprachlichen Fertigkeiten oder auch der Befdhi-
gung zur kritischen Auseinandersetzung mit Sprache und sprachlichen Nor-
men - dies gilt sowohl fiir L1- als auch fiir L2-Kontexte gleichermaf3en. Im
aktuellen schreibdidaktischen Diskurs wird davon ausgegangen, dass die Be-
wusstmachung oder Bewusstwerdung sprachlichen Handelns eine Mdglichkeit
der Schreibférderung sein kann (Akbulut etal., 2020, S. 2). Diese schreibdidakti-
schen Uberlegungen erfolgen bisher interessanterweise weitgehend ohne An-
bindung an den Sprachbewusstheitsdiskurs (Akbulut etal., 2020, S.2). Ein-
schldgige Arbeiten zum kooperativen Schreiben in L2-Kontexten kommen mit-
unter ebenfalls ohne direkten Bezug zu Sprachbewusstheitskonzepten aus
(Storch, 2013), obgleich der Fokus dieser Arbeiten ebenso auf der Beschreibung
sprachreflexiver Prozesse liegt. Dies ist insofern erstaunlich, als kooperatives
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Schreiben in besonderem Mafle dazu anregt, auf unterschiedlichen Ebenen
iiber sprachliche Formen und sprachliches Handeln nachzudenken.

3 Sprachbewusstheitsprozesse in kooperativen
Schreibsettings

Verbalisierungen, die im Rahmen von kooperativen Schreibprozessen entste-
hen, sind nicht nur Ausdruck der kognitiven Prozesse, die wahrend des Schrei-
bens normalerweise nonverbal ablaufen, sondern auch Manifestationen der
Aushandlungsprozesse zwischen den am Schreibprozess beteiligten Personen.
Die Analyse von Verbalisierungen, die in kooperativen Schreibsettings entste-
hen, verfolgen dementsprechend auch unterschiedliche Erkenntnisinteressen.
Grundsatzlich ist zu unterscheiden zwischen Arbeiten, deren Fokus auf der
Dynamik und Interaktion zwischen den einzelnen Schreiber*innen liegt, und
Arbeiten, die ihr Hauptaugenmerk auf die Analyse des Schreibprozesses oder
auch auf die durch die Gesprdche ausgelésten Sprachbewusstheitsprozesse
richten.

Arbeiten zu Formen und Gelingensbedingungen kooperativen Schreibens lie-
gen insbesondere von Storch (2013, 2021) vor. Besonders ertragreich sind laut
Storch (2021, S.19) Schreibgesprdche von Schreibgruppen, deren Interaktion
durch ein hohes Ma} an mutuality (gegenseitiges Interesse an Auferungen des
Gegentibers) und equality (Ausgeglichenheit der Beitrdge) gekennzeichnet ist,
wobei mutuality der bedeutendere Faktor zu sein scheint. Laut Lehnen (2017,
S.310) ist allerdings ,schwer zu bemessen bzw. bei der Zusammensetzung von
Schreibgruppen kaum im Vorhinein zu bestimmen*, welche Gruppenkonstella-
tion dazu fiihrt, dass die Schreiber*innen in einen echten Austausch miteinan-
der treten. Die bisher vorliegenden Untersuchungen zu dieser Frage deuten
darauf hin, dass fiir erfolgreiches kooperatives Schreiben ein komplexes Zu-
sammenspiel von kognitiven (bspw. Sprachkenntnisse), aber auch von sozialen
und emotionalen Faktoren (gemeinsames Ziel und gemeinsame Verantwor-
tung) notwendig ist (Kos, 2021, S.80-81).

Sprachbewusstheitsprozesse, die sich in Schreibgesprachen manifestieren,
konnen danach klassifiziert werden, auf welche Schreibwissensart sie sich be-
ziehen. Die L2-Forschung interessierte sich bisher grosso modo insbesondere
dafiir, inwiefern durch Schreibgesprache Sprechen tiber Sprachwissen und ge-
gebenenfalls auch iiber Sachwissen angeregt wird. Der Fokus der L1-Forschung
hingegen liegt vermehrt auf dem in den Gesprachen thematisierten Strategie-
sowie Textmuster- und Diskurswissen. So werden in der L1-Forschung u.a.
insbesondere auch Teilprozesse erforscht, die zu einem situationsaddquaten
Text fiihren, beispielsweise der Einsatz von Textprozeduren zur Erfiillung von
Textsortennormen (Akbulut etal., 2020). In den letzten Jahren ist in dieser
Hinsicht insofern eine Anndherung zwischen der L1- und L2-Forschung zu
beobachten, als neuere Arbeiten zum computervermittelten kooperativen
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Schreiben in L2-Kontexten ebenfalls Prozesse zur Herstellung von Kohdsion
und Kohdrenz in den Blick nehmen (Zhang etal., 2021, S. 15).

In Bezug auf durch kooperatives Schreiben ausgeldste Sprachbewusstheitspro-
zesse besondersinteressant sind Arbeiten zum Zusammenhang von Aufgabenty-
pus und den (Sprach-)Wissensarten, die wahrend der Kooperation thematisiert
werden. Gut belegt sind Modalitdtseffekte: Schreibaufgaben scheinen im Ver-
gleich zu miindlichen Aufgaben weniger bedeutungsorientierte, dafiir mehr
formfokussierte Gesprachssequenzen auszuldsen (fiir einen Uberblick Storch,
2019)-durch Schreibaufgaben scheint es also besonders hdufig zu einer bewuss-
ten Auseinandersetzung mit sprachlichen Formen zu kommen. Genau dies will
man im Unterricht auch mit expliziten Sprachbewusstheitsaufgaben erreichen.
Weniger eindeutige Befunde gibt es bisher beztiglich der Frage, welchen Einfluss
die Art der schriftlichen Aufgaben auf die thematisierten (Sprach-)Wissensele-
mente hat. Eine in L2-Kontexten hdufig eingesetzte kooperative Schreibaufgabe
fiir Untersuchungszwecke ist das Dictogloss (Storch, 2013, S.45), bei dem Schrei-
ber*innen einen (mehrfach) miindlich gehdrten Text in Teamarbeit (mdoglichst
wortgetreu) schriftlich wiedergeben. Inwiefern das Verfassen unterschiedlicher
Textsorten die Ausrichtung kooperativer Dialoge beeinflusst, wurde auch in
L2-Kontexten bisher weniger untersucht: Das Verfassen von starker formalisier-
ten Textsorten wie einer schriftlichen Zusammenfassung oder eines Berichts
scheint im Vergleich zum Verfassen von Texten mit geringer ausgepréagter Mus-
terhaftigkeitwie Essaysinsgesamtzueiner geringeren Anzahlan sprachgebunde-
nen Auflerungen zu fithren (McDonough etal., 2014; Storch & Wigglesworth,
2007).

4 Zum Potenzial kooperativen Schreibens als Initialziindung
integrativer Sprachbewusstheitsprozesse

Wie ausgefiihrt, regen kooperative Schreibaufgaben Schreiber*innen dazu an,
durch das Verfassen eines Textes gemeinsam eine Losung fiir ein kommunika-
tives Problem zu suchen. Es entstehen so Nachdenk- und Aushandlungspro-
zesse liber Form und Funktion sprachlicher Elemente, die sowohl im L1- als
auch im L2-Unterricht teils bereits genutzt werden, teils vermehrt eingesetzt
werden kénnten: Im L1-Unterricht wdren kooperative Schreibaufgaben nicht
nur fiir die Férderung der Schreibkompetenz, sondern auch fiir die Initiierung
von Sprachbewusstheitsprozessen geradezu pradestiniert. Fiir das kooperative
Schreiben spricht im Vergleich zu expliziten Sprachbetrachtungsaufgaben zum
einen der Befund, dass der verlangsamte, weniger automatisierte Schreibpro-
zess offensichtlich zu einer grof3eren Anzahl an sprachreflexiven Dialogsequen-
zen fiihrt als rein miindliche Aufgaben, zum anderen findet der sprachreflexive
Prozess im Rahmen einer kooperativen Schreibaufgabe im Vergleich zu einer
isolierten Sprachbetrachtungsaufgabe in einem Setting statt, das einen kom-
munikativen Zweck erfiillt und selbstorganisiert ist. Damit wére eine zentrale
Forderung an Sprachbetrachtung in L1-Kontexten erfiillt, die seit den 1970er
Jahren in Ansédtzen wie dem situativen, integrativen oder auch funktional-
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pragmatischen Grammatikunterricht formuliert wurde und die sich auch in der
konzeptuellen Ausrichtung der kompetenzorientierten Bildungsstandards
widerspiegelt (Ossner, 2022, S.19-25).

In L2-Kontexten werden kooperative Schreibprozesse derzeit noch in erster
Linie in Hinblick auf Sprachlernoptionen untersucht, wobei dabei insbeson-
dere Lernmoglichkeiten fiir Grammatik und Lexik in den Blick genommen
werden. In kooperativen Schreibprozessen werden allerdings auch andere
sprachliche Ebenen zum Gegenstand der Sprachreflexion gemacht, u.a. tex-
tuelle Phdnomene. Dieses Lernpotenzial beziiglich Textkompetenz wird in
L2-Kontexten erst in den letzten Jahren diskutiert, obwohl insbesondere fiir
fortgeschrittene L2-Lernende Textsortenaddquatheit ebenso ein Lernfeld ist wie
fiir L1-Lernende. Es wére deshalb lohnend, diesen Aspekt genauer zu untersu-
chen und das Potenzial kooperativen Schreibens in dieser Hinsicht auch im
Sprachunterricht vermehrt zu nutzen.

Fiir beide Lernkontexte gilt gleichermafien: Anders als bei isolierten
Sprachbetrachtungsaufgaben erfolgen die durch kooperatives Schreiben initi-
ierten Dialoge vollig ungesteuert, es gibt in diesem Setting auch keine Unter-
stiitzung oder kein korrektives Feedback durch die Lehrperson. Zu priifen ware,
inwiefern die in kooperativen Schreibprozessen auftretenden sprachreflexiven
Dialoge auch Ausgangspunkt von angeleiteten Sprachbewusstheitsprozessen
werden konnten. Dies konnte beispielsweise geschehen, indem kooperative
Schreibgespréache aufgezeichnet und fiir die Schreibgruppen unlésbare Fragen
zum Gegenstand eines gemeinsamen Gesprdchs mit der Lehrperson gemacht
werden. Solche Settings wiirden der Forderung nach integrativer Spracharbeit
besonders gut gerecht werden.
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Emotional werden? Zum Zusammenhang von Emotion,
Sprache und Sprachbewusstheit im Kontext von Deutsch
als Zweitsprache

Gudrun Kasberger

Seit dem sog. affective turn in der Sprachwissenschaft bzw. auch der Sprach-
didaktik wird dem Zusammenhang von Emotion und Sprache und dem Spra-
chenlernen grofiere Beachtung geschenkt, als dies fiir lange Zeit der Fall war.
Dennoch spielen Emotionen auch im aktuellen bildungssprachlichen und fach-
didaktischen Diskurs eine untergeordnete Rolle. Der vorliegende Beitrag the-
matisiert, welche Bedeutung die emotive Sprache auch fiir Lehrpersonen und
Schiiler*innen im Kontext von Deutsch als Zweitsprache hat und welche
Desiderate sich daraus fiir den sprachbewussten Unterricht ableiten lassen.

1 Einleitung: Emotion, Kognition und Sprache

Ist es (noch) aktuell bzw. legitim, den Gegenstandsbereich Emotion und Kogni-
tion mit Bezug zur Sprachdidaktik zu thematisieren? In der Sprachdidaktik
wird darauf hingewiesen, dass das geltende ,Sachlichkeitspostulat” von Bildung
und der teilweise einseitigen Gleichsetzung von Wissen mit Kognition unter
Ausklammerung von Emotionen den Blick auf die Bedeutung von Emotionen
beim Lernen sowie das ,Lernen von Emotionen” verhindern bzw. verstellen
kann (Kasberger, 2022; Simons, 2021). Auch aus der Perspektive des Faches
Deutsch als Zweitsprache ist der systematische, sprachreflexive und anwen-
dungsbezogene Blick auf die Rolle der emotiven Sprache im Kontext von
Schule relevant; der vorliegende Beitrag hat zum Ziel, einige ,Bausteine” auf
dem Weg dorthin zu umreiflen bzw. fiir zukiinftige Forschung und Praxis
bereitzustellen. Ausgehend von einem kurzen Umriss des Zusammenhangsbe-
reichs von Emotion und Sprache wird auf die besonderen Herausforderungen
eingegangen, mit denen Zweitsprachlernende beim Erwerb des emotiv-sprach-
lichen Repertoires konfrontiert sind. Aus der Darstellung der Bedeutung von
Emotion und Sprache im Kontext Schule werden Desiderate fiir schulische
Praxis und kiinftige Forschung abgeleitet.

2 Emotionen beim Lernen und ,Emotionen lernen” mit
Sprache

Kognitiven Emotionstheorien zufolge werden Kognition und Emotion als inte-
grative Komponenten betrachtet, wobei Emotionen als ,Syndromkategorien”
von physiologischen Prozessen, subjektiven Empfindungen und Ausdrucks-
phdnomenen mit sozialen und kulturellen Facetten beschrieben werden
(Schiewer, 2018; Schwarz-Friesel, 2013, S.46). Emotionen konnen fiir jedes
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Individuum im Hinblick auf ihre Coping-Mechanismen beschrieben werden:
Sie steuern die Aufmerksamkeit, haben epistemische Funktion im Hinblick auf
Bewertung, aber auch auf den Wert von Objekten, Ereignissen und Handlungen
und wirken sich damit auch adaptiv auf die Motivation von Menschen aus
(Reisenzein, 2022).

Insbesondere in der Zweit- und Fremdsprachforschung wird die Bedeutung
von Emotionen hinsichtlich des emotionalen Erlebens untersucht, wenn z.B.
language anxiety von Lernenden oder Emotionen von Lehrenden im Unterricht
thematisiert werden (Rubach & Lazarides, 2021). Eine andere, emotionslinguis-
tische Perspektive (im engeren Sinn) gilt den Moglichkeiten des emotionalen
Ausdrucks, insbesondere den emotiven sprachlichen Mitteln. Der Zusammen-
hang von Sprache und Emotion ist komplex, Emotionen konnen auf allen
sprachlichen Ebenen codiert werden, wobei die sogenannten Emotionsworter
wie Angst, gliicklich, trauern eine prominente Rolle spielen. In der konkreten
Kommunikation gewinnen die emotiven sprachlichen Mittel, die sich auf ver-
schiedenen Manifestationsebenen zeigen konnen, Konglomeratcharakter und
wirken zusammen als Emotionspotenzial einer multimodalen Situation (Fieh-
ler, 1990, S. 96).

Die Frage, ob ein emotionslinguistischer Zugriff fiirs Sprachenlernen bedeut-
sam ist, kann klar bejaht werden. Levy halt fest, dass

die Wahl der addquaten sprachstrukturellen Mittel nicht moglich [ist], ohne
den emotionalen Gehalt von Geschehnissen zu erkennen und zu verstehen,
andererseits ist eine angemessene Emotionsdarstellung nicht ohne Wahl der
korrekten lexikalischen und syntaktischen Mittel méglich (2019, S.13).

3 Das emotiv-sprachliche Repertoire erwerben: Besondere
Herausforderungen fiir Zweitsprachlernende

Als emotionaler Ursprung der Sprachentwicklung kann zundchst ,das pranatal
angelegte, relationale Bediirfnis, jemandem etwas zu bedeuten, und ihr Ziel,
mit und fiir jemanden bedeutsam zu sein” konstatiert werden (Foolen etal.,
2012, S.223). In diesem Kontext erwerben Kinder die sog. internal state language
(Kasberger, 2022, S.41), metakognitives Wissen tiber ihre eigenen Emotionen
und die des Gegentibers sowie Regulationsmechanismen (u. a. interaktive Pro-
zessierung, aber auch display rules usw.). Die emotive sprachliche Entwicklung
ist mit dem Kleinkindalter noch nicht abgeschlossen, sondern stellt einen ldn-
gerfristigen Lernprozess dar. Im Zweitspracherwerbskontext sind Lernende mit
zusdtzlichen Herausforderungen konfrontiert: Das Erlernen einer neuen Spra-
che bedingt oft auch eine Rekategorisierung der Wirklichkeit. Im multilingua-
len Spracherwerb geht es dabei u.a. um die Frage, wie sich mehrsprachige
Sprecher*innen beim Sprechen der unterschiedlichen Sprachen fiihlen. Zum
anderen geht es um die Konzeptualisierung von Emotionen in unterschied-
lichen Sprachen und um Fragen der Ubersetzbarkeit von Emotionswortern.
Schlielich betrifft multilingualer Spracherwerb auch das Wahrnehmen und
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Lernen unterschiedlicher Emotionsskripte - Emotionsdisplay ist nicht nur al-
ters-, geschlechts- und situationsspezifisch, sondern auch sprach- und kultur-
abhangig (Kasberger, 2022). So zeigt sich beispielsweise in der Studie von Bicsar
(2021) im Fremdspracherwerbskontext, dass Englisch-L1-Sprecher*innen
Emotionalitdt in der Sprache anders gestalten als Englisch-L2-Lernende in Os-
terreich.

4 Emotive Sprache im Kontext Schule

Die Tatsache, dass eine emotional unterstiitzende Umgebung aus pddagogi-
schen Griinden fiir den Sprachenerwerb als conditio sine qua non betrachtet
wird, soll hier festgehalten werden, bleibt jedoch im Weiteren ausgeklammert.
Fragt man nach dem Lerngegenstand im Hinblick auf emotive Sprache, so
liefert einerseits die emotionslinguistische Analyse, fiir die beispielsweise Ort-
ner (2014) unter Bezugnahme auf zahlreiche Forschungsbefunde ein (adapti-
ves) Konzept vorschldgt, eine Beschreibungsmoglichkeit von gespréchs- und
textsortenaddquaten Thematisierungs- und Ausdrucksmoglichkeiten von
Emotionen und Bewertungen. Jedoch darf der Erwerb emotiver sprachlicher
Mittel zur differenzierten, situationsaddaquaten, sprachbewussten Kommunika-
tion tiber und von Emotionen und Bewertungen nicht mit dem Erwerb einzel-
ner Lexeme gleichgesetzt werden (Kasberger, 2022). Das Erwerbs- und Lernziel
muss daher sein, nicht nur semantische, sondern insbesondere pragmatische
Kompetenz in der Kommunikation von Emotionen und Bewertungen zu erlan-
gen.

Es scheint weiters hilfreich zu sein, den Zusammenhangsbereich von Emotion
und Sprache bzw. Sprachbewusstheit auf die Register Alltags- und Bildungs-
sprache zu beziehen: Denn einerseits spielt emotive Sprache in (schul-)alltdg-
lichen Kommunikationssituationen eine grofe Rolle. Betrachtet man beispiels-
weise Materialien fiir Trainingsmodule zur gewaltfreien Kommunikation, so
zeigt sich der Bedarf an einem differenzierten Gefiihlswortschatz und an
Sprachhandlungsstrategien, bei denen die bewusste Wahrnehmung von Kogni-
tionen (Wahrnehmung) und Emotionen (Bewertung/Wunsch) zur erfolg-
reichen Kommunikation beitragen (Heldt, 2019; Schdllmann & Schéllmann,
2014). Dennoch wdre es zu kurz gegriffen, wenn man emotive Sprache lediglich
im Bereich der zwischenmenschlichen Kommunikation verortet, denn sie ent-
faltet sich spezifisch auch im bildungssprachlichen Kontext. Bezieht man den
linguistischen Begriff von Praktiken stdarker auf Sprachlernsituationen (Dep-
permann etal., 2016), so zeigen sich Emotionen als genau jene Phanomene, die
uns in Zeit und Raum verankern, aufgrund ihres multimodalen Charakters und
ihrer interaktiven Prozessierung als Lerngegenstande par excellence zur Verfii-
gung stehen (z.B. von der Beobachtung von Ausdrucksphdnomenen von Emo-
tionen bis hin zur sprachlichen Konstruktion/ihrer Konzeptualisierung). In der
Sprache der Bildung sind oft jene Mittel besonderer Lerngegenstand, die kon-
krete Praktiken v.a. verbal-abstrakt transformieren und die Sprecher*innen zu
ihnen in Distanz treten lassen.
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Wie werden Deutsch-als-Zweitsprache-Lernende auf die Anforderungen im Be-
reich der emotiven Sprache vorbereitet? Dieser Frage wurde in der Zweit-
spracherwerbsforschung bisher u.a. in Form von Lehrwerkanalysen nachge-
gangen. Fiir den deutschsprachigen Raum untersucht Pohl (2003), ob der
Unterricht mit einem vorliegenden Lehrwerk angemessenen Raum fiir ein Aus-
sprechen von und Sprechen tiber Emotionen bietet — dies muss in Summe
verneint werden. Ein Blick in aktuelle 6sterreichische DaZ-Schulbticher auf
Primar- und Sekundarstufe zeigt, dass auch in diesen Gefiihle wenig themati-
siert werden!. Es gibt in einigen Schulbiichern (Teil-)Kapitel, in denen erste
Gefiihlsworter in den Wortschatz aufgenommen werden. Diese betreffen basale
Emotionen (fréhlich, wiitend, traurig), teilweise in Kombination mit korper-
lichen Zustdnden (miide, krank) und verkniipft mit Zeichen fiir Gefiihle. Kom-
plexere emotionale Sachverhalte werden in DaZ-Lehrwerken auf Grundstufe 1,
teilweise 2 eher (nur) in Form von literarischen Texten prasentiert. Beispiels-
weise kommen als ,Einzelphdnomene” Kollokationen wie ,schlechte Laune
haben” vor (Paspuel, 2011, S.81); eine spezifische Explizit- und Bewusstma-
chung der emotiven sprachlichen Mittel kann in der Aufgabenstellung nicht
weiter festgestellt werden und obliegt der Lehrperson. Auf der Sekundarstufe
fallt auf, dass vor allem schul- und berufsbezogene Sprachkompetenzen im
Fokus stehen. Aus internationalen Untersuchungen ist bekannt, dass jedoch
Wissensliicken im Bereich der emotiven Sprache bei Zweitsprachsprechenden
zu Vermeidung fiihren kénnen und die Verbalisierung von Gefiihlen ,entperso-
nalisiert” erscheint (Pavlenko & Driagina, 2007).

5 Fazit und Ausblick

Sowohl im aufs Individuum bezogenen als auch im bildungsinstitutionellen
Sinn kann meines Erachtens der Schluss gezogen werden, dass es relevant sein
kann, sprachliche Bildung auch als emotiv-sprachliche Bildung zu begreifen
und in der Sprachendidaktik bewusst zu thematisieren.? Auf die Feststellung
von Ernst (2021, S. 18), dass ,es auch an konkreten Vorschldgen und Ideen, wie
und auf welche Weise Emotionen in den einzelnen Fachern zum Thema ge-
macht werden kénnen und sollen [...]* fehlt, mdchte ich mit einigen Vorschla-
gen reagieren. Liidtke (2012, S.463-468) hebt hervor, dass sprachliche Bedeu-
tung affekt-, kérper- und wahrnehmungsgebunden ist. Sie plddiert fiir eine
,paradigmenunabhdngige, pluralistische Meta-Perspektive” in der Sprach-
didaktik in der Planung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexion des sprach-
lichen Lehr-Lern-Prozesses, die sich zwischen der Sprachlichkeit des Lernen-

1 Eswadre wiinschenswert, den hier skizzierten Befunden in Form einer systemati-
schen Lehrwerkanalyse der dsterreichischen Schulbuchliste nachzugehen.

2 Eswiirde den Rahmen des Beitrags sprengen, auf das Verhaltnis von Bildungs-
sprache und emotiver Sprache ndher einzugehen - als ,Arbeitshypothese” wer-
den beide als Register mit einer Schnittmenge aufgefasst (und nicht emotive
Sprache als Teilmenge der Bildungssprache).
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den, der Personlichkeit des Lehrenden und dem in ein Narrativ eingebundenen
Lerngegenstand entfaltet (Liidtke, 2012, S.482-483).

Was kann das konkret bedeuten? Bezogen auf Sprachbewusstheit kénnen im
Bereich der language awareness beispielsweise Emotionsworter und emotional
scripts in unterschiedlichen Sprachen thematisiert werden. Die Sprachbewusst-
heit der DaZ-Lernenden kénnte an der Semantik-Pragmatik-Schnittstelle im
Bereich emotiver Phraseologismen und Metaphern erhoht werden. Auch die
Multimodalitdt und der Embodyment-Ansatz konnen an dieser Stelle befruch-
tend fiir fachdidaktische Uberlegungen sein. Aus der allgemeinen und integrati-
ven Deutschdidaktik stammen bereits Vorschldge, emotive Narrative durch
Literaturarbeit bewusst fiir das Lernen von und Lernen an Emotionen einzuset-
zen (Roche & Schiewer, 2018). Im Lernen an Inhalten, der Fokussierung auf
Form, Funktion und Gebrauch kann daher auch im Bereich Emotion und
Sprache die wiinschenswerte multicompetence von Zweitsprachsprechenden ge-
fordert werden.
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Methodisch-didaktische Implikationen fiir die Vermittlung
der sprechrhythmischen Muster an DaF-Lernende -
zwischen Musik, Bewegung und Sprache

Beata Grzeszczakowska-Pawlikowska

Die interferenzbedingten Abweichungen im Bereich des Rhythmus kénnen
unter gewissen Umstdnden, etwa bei sprachlichen Unzuldnglichkeiten
und/oder bei unzureichender Sprechfliissigkeit, verstandniserschwerend und
somit auch kommunikationsstérend sein. Die Vermittlung neuer sprechrhyth-
mischer Muster sollte deshalb systematisch in den Blick jedes Fremdsprachen-
unterrichts riicken. Dies trifft insbesondere fiir den Fall zu, wenn sich die
Ausgangs- und Zielsprache in Bezug auf ihren Rhythmus typologisch sehr stark
voneinander unterscheiden. Der vorliegende Beitrag hat vor diesem Hinter-
grund zum Ziel, am Beispiel des Deutschen als Fremdsprache auf unterschied-
liche Moglichkeiten einzugehen, die sich in methodischer Hinsicht fiir die Ver-
mittlung von Rhythmus sowohl im traditionellen Fremdsprachenunterricht als
auch online fiir das Selbststudium bieten.

1 Einleitung

Der Begriff Rhythmus (gr. rhythmds als ,gleichmaRige, taktmafiige Bewegung,
Takt, Zeitmaf3, Gleichmaf3“)! hat eine lange Geschichte, die bis in das 7.Jh.
v.Chr. zuriickgeht, und findet jeweils mit unterschiedlicher inhaltlicher Fil-
lung eine breite Verwendung in verschiedenen Lebensbereichen und Wissens-
gebieten. Einen zentralen Platz nimmt er in den musischen Kiinsten ein. Darti-
ber hinaus taucht er in Natur- und Geisteswissenschaften, Architektur, Bilden-
der Kunst, Mathematik und sogar Wirtschaft auf. Er wird auch in Psychologie
und (Chrono-)Biologie verwendet - Rhythmen bestimmen das Menschenleben
,vom Wechsel zwischen Tag und Nacht, den Jahreszeiten, Monaten und Jahren
tber die Korperrhythmen wie Schlafen/Wachen, Herzschlag, Atmung und die
grundlegenden Bewegungsabldufe wie Gehen, Schwimmen oder Laufen” (Auer
& Couper-Kuhlen, 1994, S.79). Im Rhythmus gelingt schlie8lich die Koordina-
tion von Atmung, Stimmerzeugung, Klang- und Lautbildung, die den Sprech-
vorgang konstituieren, am besten (ausfiihrlicher dazu Stock & Velickova, 2002,
S.11-15; s. auch die Literaturiibersicht bei Grzeszczakowska-Pawlikowska,
2010, S.23).

Der Gegenstand weiterer Uberlegungen ist der Rhythmus in der Sprache. Uber
seine grofie Bedeutung im Prozess der Wahrnehmung und Verarbeitung des
akustischen Redesignals herrscht mittlerweile Konsens. Ebenso unumstritten

1 DWDS - Digitales Worterbuch der deutschen Sprache, Eintrag ,Rhythmus*:
https://www.dwds.de/wb/Rhythmus
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ist die Notwendigkeit, den jeweils sprachspezifischen Rhythmus, der sich im
Klang jeder einzelnen Sprache niederschlédgt, an Fremdsprachenlernende ziel-
gerichtet zu vermitteln. Wie das im Prozess der Fremdsprachenvermittlung
geschehen kann, soll im Folgenden am Beispiel der Fremdsprache Deutsch
zusammenfassend veranschaulicht werden. Angesichts wachsender Popula-
ritdt der computer-/onlinegestiitzten Lernangebote im Bereich des Fremdspra-
chenlehrens und -lernens sollen anschlieend auch Moglichkeiten der Online-
Phonetik ansatzweise besprochen werden.

2 Rhythmus in der Sprache

Im Folgenden wird von einer didaktisch motivierten Rhythmus-Definition aus-
gegangen. In den darauffolgenden Ausfiihrungen wird die Frage nach einer
sprachtypologischen Unterscheidung von Sprachen aufgrund von Rhythmus
diskutiert.

2.1 Rhythmus-Definition

In den meisten Rhythmusdefinitionen wird vor allem das Zusammenspiel von
Dynamik und Zeit hervorgehoben: ,Rhythmus ist an Bewegung und deshalb an
die Zeit gebunden. Die zeitverhafteten Sinne und Lebensduf3erungen bilden
den Kernbereich seiner Verwirklichung” (Trier, 1949, S.136). Beim Rhythmus
kommt es zugleich auf eine Wiederholung bzw. Wiederkehr oder Alternation
von Elementen an, die zueinander in ein wechselseitiges Verhaltnis gesetzt
werden. Sein Eindruck beruht nach Meinhold (1971, S.57) auf einer gewissen
Regelmafigkeit dieser Wiederkehr. Umstritten ist allerdings ihr Wesen: Gefragt
wird zum einen, ob gleiche oder nur dhnliche Elemente wiederholt werden,
zum anderen, ob die wiederholten Elemente in gleichen oder nur in den zur
Gleichheit tendierenden Zeitabstinden wiederkehren (z.B. Stock, 1996, S.68).
Diese Fragen bleiben auch in der Auseinandersetzung um das rhythmische
Geschehen in der Sprache ungeldst (ausfiihrlicher zur Silben- bzw. Akzent-
Isochronie siehe Abschnitt 2.2). Die Wiederholung bzw. Wiederkehr von Ele-
menten impliziert nicht zuletzt eine gewisse Erwartung. Dabei miissen mindes-
tens ,zwei Einheiten [...] gegeben sein, um eine rhythmische Gestalt zu realisie-
ren, genauer: um die Erwartung einer rhythmischen Gestalt zu schaffen” (Kurz,
1992, S.43). Alle diese Gréfien konstituieren den Rhythmus, ebenso den Rhyth-
mus, der sich in menschlicher Rede manifestiert.

Der letztere taucht in der einschldgigen Literatur unter verschiedenen Namen
auf. Stock (1998, S.193) beispielsweise unterscheidet zwischen dem fiktiven
Sprachrhythmus und dem realen Sprechrhythmus. Den fiktiven Sprachrhyth-
mus versteht er als eine sprachliche, akustisch nicht realisierte Erscheinung
bzw. als Festlegung potenzieller Akzentstellen, die zuerst nur fiktive Akzentfol-
gemuster bilden. Der Sprachrhythmus ist somit eine universelle und von Spra-
che zu Sprache unterschiedliche systemimmanente Akzentuierungsregelung
im Wort bzw. in der Wortgruppe. Der reale Sprechrhythmus hingegen bedeutet
nach Stock eine konkrete Realisierung dieser potenziellen Akzentstellen - ein
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intentionsabhdngiges Gestaltungsmittel (Sprecherperspektive) und ein Phdno-
men, dessen Wahrnehmung von der situationsbezogenen Interpretation des
Gesprochenen abhéngt (Horerperspektive) (auch Velickova, 1999, S.220). Bei-
des subsummiert Klimov (1995, S.23) unter dem Terminus des sprechsprach-
lichen Rhythmus, dieser ist nach ihm eine Erscheinung der Sprachnorm und
gleichzeitig eine Erscheinung der Redenorm, oder, mit anderen Worten, ,in der
rhythmischen Gestaltung eines sprachlichen Ausdrucks flief3t [ ...] die vorgege-
bene Akzentstruktur einer Sprache (langue) und individuelle Expressivitat (pa-
role)” (Zollna, 1994, S.14) zusammen. Der grundlegende Baustein beim sprech-
sprachlichen Rhythmus, dieses wiederkehrende Element, ist die Silbe ,als (pho-
netische) Gestaltungseinheit eines Wortes” (Dieling & Hirschfeld, 2000, S.184).

Zusammenfassend handelt es sich beim sprechsprachlichen Rhythmus um
einen Wechsel von Silben, die zueinander durch die Akzentuierung in Kontrast
gesetzt werden bzw. um eine Schwer-Leicht-Struktur, die als solche produziert
und wahrgenommen wird. Die wiederkehrenden Silben werden in grofere
Einheiten, sog. rhythmische Gruppen, zusammengefasst bzw. gegliedert. Der
wahrgenommene Kontrast wird dabei zum einen durch die Positionierung von
Akzenten, zum anderen durch die phonetisch unterschiedliche (sprachspezifi-
sche) Realisierungsart aller Silben - der betonten und unbetonten Silben -
zustande gebracht. Ausschlaggebend fiir die Konstituierung von Rhythmus
sind nicht zuletzt die jeweilige Textsorte, die jeweilige Stilebene bzw. der jewei-
lige individuelle Sprechstil (Benkwitz, 2004, S.42; Grzeszczakowska-Pawli-
kowska, 2010, S. 52; Missaglia, 2018, S. 162; Stock & Hirschfeld, 1996, S.204). Der
sprechsprachliche Rhythmus stellt also ein durchaus komplexes prosodisches
Phdnomen dar, dessen Wesensmerkmale sich nur schwer voneinander isolie-
ren lassen, und soll als solches im Fremdsprachenunterricht entsprechend ver-
mittelt werden (siehe Abschnitt 3). Dies ist umso notwendiger, als der Rhyth-
mus aufgrund der Gruppierung von Elementen und deren Alternation schlief3-
lich auch, wie bereits einleitend angedeutet, eine wesentliche Voraussetzung
fiir die Sprachwahrnehmung und -verarbeitung ist (Missaglia, 2018, S.162;
Voltz, 1994, S.102).

2.2 Rhythmustypologie

Die Isochronie-Hypothese war urspriinglich die Grundlage fiir die rhythmusty-
pologische Klassifizierung von Sprachen in akzent- und silbenzahlende (stress-
timed vs. syllable-timed) Sprachen (Abercrombie, 1967; Pike, 1945), auf welche
auch in der didaktisch-methodischen Literatur zur Phonetik Bezug genommen
wird. Demnach sollen in den akzentzdahlenden Sprachen die Zeitabstdnde zwi-
schen den Akzentsilben gleich sein, wobei bei erhéhter Geschwindigkeit unbe-
tonte Silben einer Komprimierung unterliegen. Demgegentiiber soll die zeitliche
Aquidistanz in den silbenzdhlenden Sprachen durch die gleiche Silbendauer
geprdgt sein. In dieser absoluten Form konnte die Isochronie-Hypothese empi-
risch weder in der Sprachproduktion noch in der -perzeption bestdtigt werden,
sodass (Akzent- bzw. Silben-)Isochronie nicht das einzige aussagekréftige
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sprachtypologische Kriterium in Bezug auf den Rhythmus darstellt. Es zeigte
sich vielmehr, dass die Tendenz zur Akzent-Isochronie eine universale Eigen-
schaft bei der zeitlichen Organisation der Lautsprache ist. Folglich versuchte
man die Isochronie-Hypothese in ihrer abgeschwdchten Form zu ,retten”, nim-
lich in der Annahme eines Kontinuums zwischen zwei idealen Endpunkten
(ausfiihrlicher dazu Auer & Uhmann 1988, S.214-216; Benkwitz, 2004,
S.31-39.; Missaglia, 2018, S.164-166; Stock & Velickova, 2002, S.27-32.).
Zudem gelangte man zur Erkenntnis, dass es zahlreiche phonetische und pho-
nologische Prozesse sind, die den sprechsprachlichen Rhythmus gleichzeitig
prédgen, und zwar: neben Isochronie etwa die Silbenstruktur (die Silbenlénge,
-komplexitdt und der -typ), (mégliche) Vokalreduktionen (Komprimierungser-
scheinungen an unbetonten Silben) und der Akzent (die Rolle, Positionierung
und phonetische Realisierung der betonten Silben). Demzufolge entstanden
phonetisch-phonologische Rhythmusansétze, mit denen allerdings keine einfa-
che Etikettierung von Sprachen, sondern deren relative Einordnung auf diesem
rhythmustypologischen Kontinuum im Vergleich zu anderen Sprachen ange-
strebt wurde (Auer & Uhmann, 1988; Dauer, 1983; Voltz, 1991). Dabei handelt
es sich also nicht um zwei Idealtypen des sprechsprachlichen Rhythmus, son-
dern um Anndherungen an einen der beiden prototypischen Rhythmustypen.
Demnach sind auch die beiden Termini akzent- vs. silbenzédhlend als relative
Grofden zu verstehen (auch Grzeszczakowska-Pawlikowska, 2007, S.4).

In diesem Sinne ist Deutsch eine prototypisch akzentzdhlende Sprache. Zu
ihren Rhythmusmerkmalen gehéren:

- der freie Akzent und sein distinktiver Charakter (umfahren, z.B.: ich habe den
Baum umgefahren vs. umfahren, z.B.: ich habe die Stadt umfahren) sowie die
damit einhergehenden komplexen Akzentregeln auf der Wort- und Aufe-
rungsebene (die Wortstammbetonung vs. Besonderheiten im Wortakzent,
etwa die Betonung der trennbaren Préfixe, des Negationsprafixes un-, des
Prafixes ur-, des Suffixes -e7, des Bestimmungswortes in zusammengesetzten
Nomina sowie die prinzipielle Betonung der sog. Inhaltsworter vs. akzentlose
Formworter);

- qualitative und quantitative Reduktionen an unbetonten Silben und der
dadurch phonetisch stark geprdgte Kontrast zwischen betonten und unbe-
tonten Silben;

- distinktive Vokalqualitat: (ich) biete [b'i:ta] vs. (ich) bitte [b'1ta];

- komplexe Silbenstrukturen - offene und geschlossene Silben, z.B.: (es)
schrumpft [fg'ompft] (ausfihrlicher dazu z.B. Grzeszczakowska-Pawli-
kowska, 2007, S.6-11, 2010, S.74-102; auch Hirschfeld & Reinke, 2018,
S.95-96; Stock, 1996, S.68-80).

Im Unterschied dazu kennt beispielsweise Polnisch als eine prototypisch sil-
benzdhlende Sprache keine komplexen Akzentregeln - der Wortakzent liegt
grundsdtzlich auf der vorletzten Silbe und hat keine distinktive Funktion; es
wird nicht zwischen langen und kurzen Vokalen unterschieden; es finden
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kaum bzw. keine Lautreduktionen an unbetonten Silben statt; der Kontrast
zwischen den betonten und unbetonten Silben ist schwach ausgepragt; manche
Silben weisen zwar aufgrund von Konsonantenhdufungen komplexe Struktu-
ren auf, es tiberwiegen jedoch offene Silben (Grzeszczakowska-Pawlikowska,
2007, S.6-11, 2010, S.57-73; zum Sprachenpaar Deutsch - Italienisch z.B. Mis-
saglia, 2018, S.171-172).

Liegen also die Ausgangs- und die Zielsprache, wie Polnisch und Deutsch, auf
dem rhythmustypologischen Kontinuum weit voneinander entfernt, muss
zwangsldufig mit interferenzbedingten Auffilligkeiten in der Lerner*innen-
sprache gerechnet werden, wobei drei Spannungsfelder als Quellen fiir mogli-
che Interferenzerscheinungen anzunehmen sind: (1) Akzentmuster im Wort
und in der Wortgruppe; (2) die phonetische Realisierungsart von betonten und
unbetonten Silben sowie (3) Vokalquantitdtsunterschiede. Im Hinblick darauf
ist die Frage nach entsprechenden didaktisch-methodischen Implikationen fiir
eine zielgerichtete Vermittlung sprechrhythmischer Muster an (DaF-)Lernende
von besonderer Relevanz. Dieser Frage soll im ndchsten Abschnitt an konkreten
Beispielen ndher nachgegangen werden.

3 Vermittlung sprechrhythmischer Muster im DaF-Unterricht -
didaktisch-methodische Implikationen

Fir die Konzipierung folgender Didaktisierungsvorschldge zur Arbeit am
Rhythmus im DaF-Unterricht waren einige grundlegende Prinzipien der Aus-
sprachedidaktik besonders ausschlaggebend (u.a. Dieling & Hirschfeld, 2000,
S.22-42 und S.63-82; Hirschfeld & Reinke, 2018, S.131-149; Reinke, 2016,
S.26-27). Diese lassen sich zundchst stichwortartig als Horphonetik, phoneti-
sche Bewusstmachung, Vermittlung von Ausspracheregeln und didaktische
Progression zusammenfassen und sollen in dem hier vorliegenden Kontext
jeweils ndher erldutert werden.

3.1 Horphonetik — Héribungen

Das Entschliisseln neuer Hormuster ist eine wesentliche Voraussetzung fiir den
Erwerb der Zielaussprache. Deshalb soll ein gezieltes Aussprachetraining vom
ersten Unterricht an nicht nur Aussprache- und Sprechiibungen, sondern auch
Horiibungen umfassen. Dies trifft umso mehr zu, weil mechanisches Nachspre-
chen (die Papageimethode bzw. ein papageihaftes Nachplappern) bei der An-
eignung der fremdsprachlichen Aussprache etwa aufgrund des Alters, in dem
man mit dem Fremdsprachenlernen beginnt, tatsdchlich nicht unbedingt er-
folgsversprechend ist (z. B. Dieling & Hirschfeld, 2000, S.32).

Zur Verdeutlichung des sprachspezifischen Rhythmus eignen sich in einem
ersten Schritt sehr gut vorbereitende Eintauchiibungen. Am Beispiel ritualisier-
ter Auerungen, wie Guten Tag!, Auf Wiedersehen!, Vielen Dank!, Bitte sehr!
u. v.a. kénnen Lernende - optimalerweise im Kontrast zur Ausgangssprache -
von Beginn an fiir den fremdsprachlichen Klang sensibilisiert werden. Fiir das
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Eintauchen in den akzentzdhlenden Rhythmus des Deutschen sind ebenso
Reime, Gedichte oder Lieder in allen Lerner*innengruppen durchaus empfeh-
lenswert. Des Weiteren sollen auch verschiedene kontrollierbare Horiibungen,
etwa Diskriminations- und Identifikationsiibungen zum phonologischen und
zum phonetischen Horen, systematisch eingesetzt werden. Mithilfe solcher
Ubungen ldsst sich allgemein die Fihigkeit trainieren, phonologische Rhyth-
musmerkmale zu unterscheiden und zu erkennen, wie den distinktiven Wort-
akzent oder die distinktive Vokalquantitdt, welche wiederum unterschied-
lichen Rhythmusmustern zugrunde liegen, z. B.:

- Diskriminationsiibung:
Beispiele horen und ankreuzen - welches hat ein anderes Rhythmusmuster
als die anderen?
Guten Tag O Guten Abend 0 Gute Nacht o

- Identifikationsiibung:
Worter horen, mitlesen und in jedem Wort die Akzentsilbe unterstreichen,
z.B. kaufen, verkaufen, die Verkduferin, einkaufen, der Einkauf ... (nach Hirsch-
feld & Reinke, 2018, S.162-170%; ausfiihrlicher zur Typologie der Horiibun-
gen auch Dieling & Hirschfeld, 2000, S.49-56).

3.2 Phonetische Bewusstmachung

Einfache Nachsprechiibungen mégen aufgrund altersgemaf nachlassender Fa-
higkeit, neue bzw. fremde Sprachkldnge phonetisch zu imitieren, wie bereits
erwdhnt, nicht immer erwartete Ergebnisse im Prozess des fremdsprachlichen
Lehrens und Lernens liefern. Aus diesem Grund empfiehlt es sich, phonetische
Phdnomene, darunter auch den Sprechrhythmus, unter Einbeziehung ver-
schiedener Sinne bewusst zu machen. Die phonetische Bewusstmachung kann
zum einen durch die Visualisierung des akustischen Signals erfolgen, etwa
durch verschiedene grafische Symbole oder eine besondere Schrift bzw. Schrift-
grofle (Hirschfeld & Reinke, 2018, S.217), z.B.: in der Schule: o ® . in der
SCHUIe bzw. in der SC¢HUe. Die sprachspezifischen rhythmischen Muster lassen
sich zudem durch Nonsens-Silbenverbindungen, z.B.: ba-ba-bam-ba bzw. ba-
ba-bam-ba oder durch das Imitieren von Summen, Brummen etc., z.B.: hm hm
HM hm bzw. hm hm # hm, visuell wiedergeben. Dabei kann auch die den
Rhythmus begleitende Melodiefiihrung optisch mit angezeigt werden. Die pho-
netische Bewusstmachung neuer sprechrhythmischer Muster kann zum ande-
ren durch den Einsatz von Kérpermotorik unterstiitzt werden — durch Gestik,
Klatschen, Klopfen mit den Fingern auf den Tisch oder Stampfen mit den Fiifien
kénnen Lernende mit dem deutschen akzentzahlenden Rhythmus wohl am
besten vertraut gemacht werden. Optimal eignen sich dazu die oben erwdhnten
Reime, Gedichte und Lieder.

2 Zuweiteren Ubungsvorschldgen s. auch https://www.esv.info/sub/lehrende/t/
phonetik/type/2/aktualisierung.html
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Positive Effekte durch den Einsatz der Kérpermotorik bei der Vermittlung von
Aussprache diirfen ebenso in der Arbeit mit Jugendlichen bzw. Erwachsenen
keinesfalls unterschatzt werden - Sprechen bewegt bzw. ist selbst Bewegung,
und Bewegung, der Rhythmus eben, 16st Emotionen aus und bringt eine nétige
Abwechslung in den Unterricht, die alle Lernenden unabhdngig vom Alter
brauchen (ausfiihrlich zur Bewusstmachung von Aussprachebesonderheiten
Dieling & Hirschfeld, 2000, S.77-80; Endt & Hirschfeld, 1995; Hirschfeld &
Reinke, 2018, S.177-178).

3.3 Vermittlung von Ausspracheregeln

Zur Arbeit am Rhythmus gehort ebenfalls die Vermittlung von Regeln, die
aufgrund ihrer Komplexitét zugleich in mehreren Bereichen angesiedelt sind:

- im Bereich der Akzentuierung,
- im Bereich der Vokale als potenzielle Akzenttrdger und
- im Bereich der Lautreduktionen an unbetonten Silben.

Im ersten Fall sollen entsprechend Akzentmuster auf der Wort-, Wortgruppen-
sowie Satzebene thematisiert werden. Im zweiten Fall sind vor allem Regeln zur
Unterscheidung zwischen langen und kurzen Vokalen zu vermitteln. Im Hin-
blick auf die mdglichen Lautreduktionen, durch welche die unbetonten Silben
in einen starken Kontrast zu den deutlich ausgesprochenen betonten Silben
gesetzt werden, sollen schliellich die dazugehorenden GesetzmafRigkeiten,
etwa zur Aussprache bzw. zur Elision des Schwa-Lautes, behandelt werden.
Phonostilistische und emotionale Aspekte diirfen dabei nicht aufler Acht gelas-
sen werden (z.B. Hirschfeld & Reinke, 2018, S.47; Krech etal., 2009, S.98-109).
Die jeweils vermittelten Regeln lassen sich anschliefiend in verschiedenen kon-
trollierbaren Horiibungen - Diskriminations- bzw. Identifikationsiibungen
(siehe auch oben) - sehr gut trainieren bzw. tiberpriifen.

3.4 Didaktische Progression

Phonetisch bewusste Lehrende sollen nicht zuletzt auch dem Prinzip einer
sinnvollen Progression folgen (Reinke, 2016, S.27). Gemeint ist damit sowohl
eine durchdachte Wahl aus dem breiten Spektrum von vorbereitenden iiber
angewandte HOr- und Sprechiibungen bis hin zu kommunikativen Aufgaben,
etwa (quasi-)authentischen Rollenspielen, als auch die systematische Erweite-
rung von Lexik, die in diesen Ubungen auftaucht. Die sprachlichen Ritualisie-
rungen des Alltags, z.B. Begriifiungs- und Abschiedsformeln oder viele andere,
sind zweifellos, wie bereits erwédhnt, ein gelungener Ausgangspunkt fiir das
Eintauchen in den fremden Rhythmus. Auf einem fortgeschrittenen Niveau
konnen (und sollen) sprechrhythmische Muster in der Zielsprache an vielen
anderen Redemitteln, etwa zur MeinungsdufSerung, vermittelt und getibt wer-
den, von denen Lernende wiederum in umfassenderen (quasi-)authentischen
Sprechsituationen, z.B. in Diskussionen oder Debatten, moglicherweise auto-
matisch Gebrauch machen (werden). Die Vermittlung sprechrhythmischer
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Muster der Zielsprache kann ebenfalls mit der Vermittlung von grammatischen
Strukturen, etwa von Wechselprdpositionen, sehr gut kombiniert werden,
wenn iiber einzelne Worter hinausgegangen und an Wortgruppen geiibt wird.
Das Aussprachetraining ldsst sich somit mit der Erweiterung von Vokabular
und Grammatik verbinden, und auch umgekehrt wird die Vermittlung neuen
Wortschatzes und neuer grammatischer Strukturen um Aussprachetibungen
ergdnzt. Das alles im Sinne eines weiteren wesentlichen Prinzips der Ausspra-
chedidaktik, ndmlich der systematischen Einbeziehung der Phonetik in den
gesamten Lehr-/Lernprozess (ausfiihrlicher dazu Dieling & Hirschfeld, 2000,
S.63-82; Hirschfeld & Reinke, 2018, S.137-140).

4 Online-Phonetik

Der kommunikativ orientierte Fremdsprachenunterricht kann ebenfalls im Be-
reich der Phonetik, wie es oben an einigen Beispielen erldutert wurde, ab-
wechslungsreich gestaltet werden, sodass klassische Nachsprechiibungen im
Sinne von ,Wiederhole(n Sie) bitte!“ nicht mehr die einzige Methode zur Opti-
mierung der zielsprachigen Aussprache sind. Im Zeitalter der Digitalisierung
soll allerdings aus methodisch-didaktischer Sicht auch iiber die Grenzen des
Fremdsprachenunterrichts hinweg geschaut werden. Motivierte Fremdspra-
chenlernende suchen nédmlich, wie es die eigene Lehrerfahrung zeigt, nicht
selten selbst nach weiteren Lernhilfen, vor allem im Internet, das mittlerweile
auf den dafiir speziell eingerichteten Websites bzw. direkt auf Youtube zahlrei-
che Lernvideos auch fiir Deutsch als Fremdsprache, darunter fiir die DaF-
Phonetik, anbietet (ausfiihrlicher zur Sprachvermittlung in den Sozialen Me-
dien Chowchong, 2022). Darauf soll im Folgenden exemplarisch ndher einge-
gangen werden.

4.1 Erganzende Funktion der Online-Aussprachekurse

Die wachsende Popularitdt der Online-Lernangebote zur Verbesserung der
Aussprache des Deutschen sowie ihre Vorteile lassen sich nicht bestreiten, und
zwar:

- Sie sind zu jeder Zeit, etwa via Smartphone, d.h. nicht unbedingt von der
Schulbank aus oder vom Schreibtisch aus, zugdnglich und anwendbar;

- sie bringen als solche zweifelsohne Abwechslung in die Lernroutine und
schaffen eine positive Ablenkung von dem (nicht immer beliebten) Lehr-
werk, auf welches man als Lehrende/Lernende oft angewiesen ist;

- nicht zuletzt stellen sie moglicherweise eine nétige Erganzung zum schuli-
schen Fremdsprachenunterricht dar, in dem aufgrund unterschiedlicher
Faktoren, etwa der unzureichenden Zahl an Unterrichtsstunden, nach wie
vor nicht gentigend Raum fiir die Vermittlung phonetischer Schwerpunkte
geschaffen wird (dazu z.B. Grzeszczakowska-Pawlikowska, 2014, S.210 u.
S.231-233).
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Die ergdnzende Funktion der Online-Aussprachekurse kann allerdings erst
dann weitgehend erfiillt werden, wenn

- der traditionelle Fremdsprachenunterricht mit selbstandigem Lernen ver-
kntipft werden kann;

- die Lernvideos auf einer didaktisch sinnvollen Ubungstypologie aufgebaut
sind;

- Ausspracheregeln veranschaulicht und die korrekte Aussprache erklart wer-
den;

- das phonologische/phonetische Horen trainiert und getestet sowie neue
Sprechmuster automatisiert werden und zu guter Letzt, wenn

- Ausspracheiibungen mit Ubungen zu anderen Fertigkeits- und Kompetenz-
bereichen verkniipft werden (Reinke, 2016, S.27-29).

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick tiber einige ausgewihlte Online-Aus-
sprachekurse gegeben werden. Von besonderem Interesse ist dabei die Frage,
wie dort mit dem Phanomen Rhythmus umgegangen wird.

4.2 Die Vermittlung sprechrhythmischer Muster im Phonetikkurs
,Simsalabim”

Der Online-Phonetikkurs ,Simsalabim“? richtet sich sowohl an Lernende als
auch an Lehrende. Er bietet, wie der Startseite zu entnehmen ist,

ein umfassendes Ubungsmaterial in 10 Lektionen zu allen wichtigen Schwer-
punkten der deutschen Phonetik. Es {ibt die Aussprache systematisch, trai-
niert gezielt phonologisches und phonetisches Horen (mithilfe von kontrol-
lierbaren Horaufgaben), bietet eine Vielzahl Hérmuster an, die zum Nachspre-
chen animieren, erkldrt wichtige phonetische Regeln, und zeigt, wie die Laute
des Deutschen gebildet werden und wie Akzentuierung, Melodie und Rhyth-
mus richtig realisiert werden (anhand von Videosequenzen).*

Diese Ziele werden jeweils in den einzelnen Aufgabenkomplexen und in den
dazugehorigen Ubungen verfolgt, die im Sinne einer steigenden Progression
aufeinander aufgebaut sind. Die einzelnen Lektionen lassen sich auf unter-
schiedliche Art und Weise bearbeiten. ,Simsalabim” ist somit ein durchaus
komplexer Online-Phonetikkurs, der den von der Lehrkraft gesteuerten Fremd-
sprachen-/Ausspracheunterricht generell ergdnzen kann.

Wie die ergdnzende Funktion dieses Online-Aussprachekurses praktisch umge-
setzt wird, soll im Folgenden durch einen Einblick in die Lektion 2 zum Akzent
und Rhythmus® gezeigt werden. Zusammenfassend ldsst sich dazu Folgendes
feststellen: Es wird mit einer Einfiihrung ins Thema mithilfe eines Videos (eines
Telefon-Sketches) begonnen - die Lernenden sollen sich den Sketch ansehen,

Phonetik ,Simsalabim” Online: kttps://simsalabim.reinke-eb.de

Phonetik ,Simsalabim” Online: Attps://simsalabim.reinke-eb.de

5 Lektion 2 Akzent und Rhythmus: Phonetik ,Simsalabim” Online: kttps://
simsalabim.reinke-eb.de/lektion02/index.html

1NV}
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dann den Sketch horen, dabei auf das Skript schauen, mitlesen und auf die
Akzentuierung achten, beim nochmaligen Horen per Mausklick Akzentworter
im Dialog-Text unterstreichen. Als Nachstes wird man auf die phonetischen
Mittel der Betonung im Deutschen aufmerksam gemacht, indem man dazu
entsprechende Regeln selbst herausfinden soll. Verschiedene Akzentmuster
werden insgesamt durch bewusstes Héren im Sinne einer steigenden lexikali-
schen Progression am Beispiel von Wortern, Wortpaaren und Satzen (eines
Raps und von zwei Gedichten) vermittelt sowie unter Einsatz von Hor- und
Sprechiibungen trainiert - beim Sprechen sollen die Lernenden den Rhythmus
immer mitklopfen. Dabei ist von grofiem Vorteil, dass die behandelten Lernin-
halte jeweils beliebig oft gelibt werden kénnen - die angebotenen Audios
konnen mehrmals abgehort und gestoppt werden. Ein weiterer relevanter Vor-
teil ist, dass die richtigen Antworten zu den einzelnen Ubungen jeweils tiber-
prift werden koénnen. Insgesamt stellt Phonetik ,Simsalabim” Online ein
lerner*innenfreundliches, humorvoll konzipiertes Material zum Selbsttraining
dar, das allerdings - wie es die Autorinnen dieses Aussprachekurses, Ursula
Hirschfeld und Kerstin Reinke, betonen - eine Anleitung der Lehrperson bend-
tigt. Zu ihren wichtigsten Aufgaben gehéren dabei die Einfiihrung der Lernen-
den in das gegebene Thema, die Erkldrung diesbeziiglicher Regeln, die Bespre-
chung von Aufgabenstellungen und ggf. von Losungen zu Aufgaben sowie die
Korrektur von Ausspracheabweichungen der Lernenden.¢

4.3 Die Vermittlung sprechrhythmischer Muster in
Youtube-Lernvideos

Das Internet bietet aktuell, wie bereits erwdhnt, zahlreiche Lernvideos zur Aus-
sprache des Deutschen an, in denen u.a. eben auch Rhythmus bzw. einzelne
ihn konstituierende Merkmale, vor allem der Wort- und Satzakzent, aber auch
Silben, Pausensetzung und Sprechmelodie, thematisiert werden. Beispiele
dafiir liefern u.a. folgende Youtube-Kanéle: GermanToGo.com?, ein Kanal von
language coach institute mit Folgen von Deutsch mit Miss Daisy8, Richtig Deutsch
sprechen von Samantha®, Stimmt’s von Steffi'® oder frohlich Deutsch von Mi-

6 Ausfiihrlicher zum Konzept von Phonetik ,Simsalabim” Online siehe Attps://
simsalabim.reinke-eb.de/start/intro.html

7 Ein Lernvideo zu Aussprache, Intonation und Rhythmus (11:39 Min.): Attps://
www.youtube.com/watch?v=rwQ_gXMg8s4&t=18s

8 Ein Lernvideo zur Aussprache des Schwa-Lauts (18:19 Min.): Attps://www.
youtube.com/watch?v=MgvG98A2PIc&t=11s

9 Ein Video zum Wort- und Satzakzent (17:00 Min.): https://www.youtube.com/
watch?v=T3itlwJ1vnc und ein Lernvideo zur Sprachmelodie und zum Rhythmus
(12:22 Min.): https://www.youtube.com/watch?v=5FIkC-gUy8c&t=20s

10 Ein Lernvideo zum Satzakzent (5:18 Min.): Attps://www.youtube.com/watch?v=

p9I12Te8hE_A&t=11s
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chaela Frohlich!!. Auf den ersten Blick handelt es sich bei diesen Lernvideos um
unterschiedlich lange Besprechungen theoretischer Lehrinhalte, wobei diese
auf unterschiedliche Weise, von recht trocken bis sogar sehr spielerisch, pra-
sentiert werden. Die in den Lernvideos aufgefiihrten Definitionen und/oder die
jeweiligen Gesetzmafligkeiten bzw. Regeln zur Aussprache der einzelnen Pha-
nomene werden grundsétzlich an Beispielen und mithilfe entsprechender gra-
fischer und/oder gestisch-mimischer Visualisierungen bzw. unter Einsatz der
Korpermotorik (Mimik und Gestik) oder sogar mittels Metaphern erldutert.
Ebenso werden in allen Lernvideos die Lernenden zum Nachsprechen und zum
Klatschen aufgefordert. Der Versuch, konkreten Prinzipien der Aussprachedi-
daktik zu folgen, ist also erkennbar. Dennoch sind mechanische Nachsprech-
tibungen bis auf eine Ausnahme, das Lernvideo auf dem Kanal fréklich Deutsch,
die einzige Ubungsform, welche auch ohne jegliche Kontrolle im Sinne von
Fehlerermittlung und -korrektur angeboten wird. Dies ist ein erstes plausibles
Argument dafiir, dass die jeweiligen online-/computergestiitzten Aussprache-
kurse nicht den Anspruch erheben diirfen, die Lehrperson zu ersetzen. Zudem
ist die Schulung auditiver Wahrnehmung, die als bedeutendes Ziel beispiels-
weise von Samantha auf Richtig Deutsch sprechen nachdriicklich hervorgeho-
ben wird, allein durchs Nachsprechen als Ubungsform bei moglicherweise
nachlassender Imitationsfahigkeit durchaus wenig effizient. Das trifft umso
mehr zu, weil zumeist nicht die Mdglichkeit gegeben wird, die phonetische
Angemessenheit eigener Sprachproduktionen zu tiberpriifen. Auch wenn kon-
krete Referenzmuster vorliegen, erfahren Lernende doch nicht zwangsldufig,
welche Faktoren jeweils fiir eine unangemessene Realisierung eines phoneti-
schen Phdnomens tatsdchlich verantwortlich waren. Die Aufforderung zum
Sprechen/Uben ist zwar nachvollziehbar, es fehlen jedoch Hinweise zu dem
Wie. Schlief}lich handelt es sich bei den theoretischen Einfithrungen, etwa
Definitionen und Regeln, um gewisse Vereinfachungen oder sogar terminologi-
sche Unstimmigkeiten - es werden beispielsweise Vokale mit Buchstaben
gleichgesetzt, der Rhythmus wird ausschlief}lich auf das Phdnomen der Silben-
trennung zurtickgefiihrt, wie auf GermanToGo.com, oder es wird nicht deutlich
zwischen Satzakzent und Satzmelodie unterschieden, wie von Steffi auf
Stimmt’s, die auch auf die Darstellung entsprechender Regeln zum Satzakzent
verzichtet und dessen Mechanismus, ebenso wie bestimmte rhythmisch-melo-
dische Muster, direkt an Beispielen zeigt. Vor diesem Hintergrund ist es also
vollig nachvollziehbar, von Grenzen der Online-Phonetik zu sprechen (aus-
fiihrlicher dazu Reinke, 2016, S.26-27).

5 Fazit

Interferenzbedingte Auffdlligkeiten im Sprechrhythmus der Zielsprache koén-
nen unter bestimmten situativen und/oder textsortenspezifischen Bedingun-

11 Ein Lernvideo zum Satzakzent (5:24 Min.): https://www.youtube.com/watch?v=
Ry6tz4bM8go&t=17s
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gen die Verstdndlichkeit der miindlich tibermittelten Inhalte weitgehend be-
eintrdchtigen und im schlimmsten Fall zum Abbruch der Kommunikation fiih-
ren. Dies ist insbesondere in verschiedenen authentischen Sprechsituationen
der Fall, in denen tliber einen ldngeren Zeitraum hinweg zu anderen gesprochen
wird, etwa in verschiedenen Redeformen (Konferenzvortrdgen, studentischen
Seminarreferaten oder Prasentationen auf der Unternehmensebene) bzw. in
Diskussionsbeitrdgen. Die rhythmischen Muster sollen deshalb vom ersten
Kontakt mit der neuen Sprache an zielgerichtet vermittelt werden. Die Gelegen-
heit zur Vermittlung von Rhythmus und dessen systematisches Training bietet
sich, wie es in diesem Beitrag gezeigt werden konnte, in jedem DaF-Unterricht -
im Sinne einer durchdachten Progression auch in dem fiir fortgeschrittene
Lernende. Die Vermittlung von Rhythmus kann und soll nicht zuletzt in die
Vermittlung von Lexik und Grammatik integriert werden, da vorliegende DaF-
Lehrwerke nicht immer hinreichenden Input dazu geben.!2 Dies ist an dieser
Stelle besonders hervorzuheben.

In dem hier behandelten Zusammenhang soll abschlieSend auf Méglichkeiten
wie auch auf Grenzen der Online-Phonetik hingewiesen werden. Die online
verfligbaren Lernvideos bringen zweifelsohne eine Abwechslung in den hdufig
langwierigen Lernprozess, sodass ihre Attraktivitdt hier keinesfalls bestritten
wird. Zugleich soll aber die Frage gestellt werden, inwieweit die konkreten
Aussprachekurse tatsdchlich eine effiziente Ergdnzung des klassischen Fremd-
sprachenunterrichts darstellen (kbnnen) und inwieweit sie sich tiberhaupt fiir
das Selbststudium eignen. Das sollte jedes Mal nach Méglichkeit von der Lehr-
person iiberpriift werden. Ist das nicht der Fall, besteht wohl die Gefahr, dass
das noétige phonetische Wissen und Kénnen nicht professionell vermittelt wird.
Daflir konnen u.a. didaktisch-methodische Unzuldnglichkeiten von Online-
Fremdsprachenlehrenden und/oder technisch-digitale Grenzen bei der Pro-
duktion solcher Lernvideos verantwortlich sein. Diese Aspekte sollen den ange-
henden wie auch den bereits qualifizierten DaF-Lehrenden wédhrend der Aus-
und Fort-/Weiterbildung immer wieder vor Augen gefiihrt werden.
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Zur Rolle der metonymischen Kompetenz in der
Mehrsprachigkeitsdidaktik

Timea Berényi-Nagy

Der vorliegende Beitrag untersucht die Rolle der metonymischen Kompetenz
im mehrsprachigen Kontext. Zuerst wird die Schnittstelle der Kognitiven Lin-
guistik und der Mehrsprachigkeitsforschung skizziert, wobei auch die Fragen
des Transfers von Metonymien diskutiert werden. Anschlieffend wird eine mit
Lautdenkprotokoll durchgefiihrte qualitative Untersuchung vorgestellt, die die
Rolle der metonymischen Kompetenz im Rahmen der rezeptiven Mehrspra-
chigkeit untersucht. Im Beitrag werden ausgewéhlte Belege aus der Unter-
suchung analysiert. Abschliefend werden fiir den DaT-/DaFnE-Unterricht!
Vorschldge zum bewussten Umgang mit Metonymien formuliert.

1 Einleitung und Problemaufriss

Im Rahmen der Mehrsprachigkeitsforschung werden u.a. die kognitiven Me-
chanismen des Fremdsprachenerwerbs von Lernenden diskutiert. Diese sind
auch zentrale Komponenten von Modellen zur individuellen Mehrsprachigkeit
und zum (mehrsprachigen) Fremdsprachenerwerb (Hufeisen, 2010; Meifsner,
2004). Jedoch werden in der Mehrsprachigkeitsforschung - und so auch in der
Mehrsprachigkeitsdidaktik — die Ergebnisse einer linguistischen Disziplin, die
sich mit der kognitiven Seite der Sprache beschaftigt, nicht oder nur am Rande
in Betracht gezogen (Mtller-Lancé, 2002, S.133). Diese Disziplin ist die Kogni-
tive Linguistik (KL), deren Grundannahme ist, dass die Sprache ein integrierter
Teil der menschlichen Kognition ist. Dem Grundsatz cognitive commitment ent-
sprechend wird befiirwortet, dass die Sprache durch allgemeine kognitive Pro-
zesse, wie z. B. Wahrnehmung oder Kategorisierung, geformt wird (Panther &
Radden, 2011, S.2; Roche & Sufier, 2017, S.23).

Fiir die Fragen des Fremdsprachenerwerbs und fiir die der Mehrsprachigkeit
wird vonseiten der Kognitiven Linguistik Interesse gezeigt. Es ldsst sich aber
auch erkennen, dass die Ergebnisse der Mehrsprachigkeitsforschung von ihnen
nicht konsequent umgesetzt werden (Denroche, 2015, S.23).

Um einen Versuch dazu zu unternehmen, diese beiden Disziplinen miteinander
zu kombinieren, werden in den Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags mehr-
deutige Worter und deren Bedeutungen gestellt. Im Rahmen einer qualitativen
Pilot-Untersuchung werden Proband*innen in einer neuen Zielsprache meto-
nymisch verwendete Worter in isolierten Sdtzen prdsentiert, um Einblicke ge-

1 DaT=Deutsch als Tertidarsprache; DaFnE = Deutsch als Fremdsprache nach
Englisch
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winnen zu kénnen, (a) inwieweit sich Metonymien transferieren lassen und (b)
in welchen Mafien (konzeptuelle und sprachliche) Metonymien die Interkom-
prehensionsprozesse beschleunigen kénnen.

2 Mehrdeutigkeit, Metonymie und lexikalischer Transfer

Mehrdeutigkeit kann u.a. durch die metonymische Erweiterung der Grundbe-
deutungen lexikalischer Einheiten entstehen. Metonymie wird in der KL als ein
kognitiver Prozess, eine Art des figurativen Denkens, betrachtet, da sie auf
Assoziation basiert. Die auf Metonymie basierenden Bedeutungserweiterungen
sind durch konzeptuelle Rahmen definiert. Diese Rahmen sind auch als ideali-
sierte kognitive Modelle (IKM) bekannt (Kovecses & Radden, 1998). Das IKM
legt die Grenzen fest, inwieweit und in welche Richtungen die Bedeutung eines
Wortes modifizierbar ist. Die metonymische Erweiterung ermdglicht also, dass
eine gegebene Wortform ein von dem urspriinglichen Denotat verschiedenes,
aber damit assoziativ verbundenes Denotat hat. Demgemaf3 kann die Wortform
Milch in der Aussage Die Milch ist umgefallen als eine sprachliche Metonymie
fungieren, die auf die ,Packung’ referiert, in der Milch aufbewahrt ist. Dies ist
mithilfe der konzeptuellen Metonymie InuaLT FOR BenALter im Rahmen des
BemArTer IKMs moglich. Im BemArter IKM befinden sich Komponenten des
Weltwissens, die im idealen Fall und typischerweise mit einem Behdlter assozia-
tiv in Verbindung gebracht werden konnen. Das weist aber auch darauf hin,
dass das IKM und so auch Metonymien kulturell bedingt sind bzw. deswegen
auch sprachenspezifisch sein kénnen. Einerseits aus diesem Grund, anderer-
seits weil sie auch sehr subtil sind, meint Littlemore (2009, S.116), dass Metony-
mien im Prozess des Sprachlernens eher Schwierigkeiten bereiten konnen.

Das spontane, unbewusste und automatische Verstehen, Produzieren und der
Erwerb von metonymischen Ausdriicken werden von der metonymischen
Kompetenz bestimmt. Sie hat aber in zwei- und mehrsprachigen Kontexten
eine zusdtzliche Aufgabe, ndmlich die des (positiven) Transfers von konzep-
tuellen und/oder sprachlichen Metonymien zwischen Sprachen (Brdar-Szabo,
2016, S.95).

Da sprachliche Metonymien durch lexikalische Einheiten reprasentiert sind,
ldsst sich annehmen, dass der Transfer von Metonymien als eine Art lexikali-
scher Transfer zu verstehen ist. Diese Annahme ldsst sich auch durch die Defini-
tion zum lexikalischen Transfer von Jarvis und Pavlenko (2008) rechtfertigen,
da sie der Auffassung sind, dass lexikalischer Transfer ,der Einfluss der Wort-
kenntnis in einer Sprache auf die Kenntnis oder Verwendung von Wortern in
einer anderen Sprache” (Jarvis & Pavlenko, S.72, Ubersetzung von der Autorin)
ist. Es stellt sich nun die Frage, was genau unter Wortwissen verstanden wird.

Forschende sind darin einig, dass das Wortwissen aus mehreren Einheiten
besteht (Laufer, 1997; Nation, 2013; Ringbom, 1987). Ringbom (1987) nennt
diese Einheiten Dimensionen (siehe Abb. 1). Nach seiner Auffassung stellt jede
Dimension ein Kontinuum dar, und an jedes im mentalen Lexikon gespeicherte
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Wort konnen unterschiedliche Informationsmengen gekntipft werden. Demge-
maf3 kann das Wissen im Fall einzelner Worter unterschiedlich ausgeprégt sein.
Beim Fremdsprachenerwerb miissen diese Wissenseinheiten von den Lernen-
den angeeignet werden. Je mehr Informationseinheiten mit einem Wort ver-
bunden sind, desto besser kennen die Lernenden ein Wort.

Zugdinglichkeit Morphophonologie Syntax Semantik Kollokation Assoziation
das Wort ist vom alle gebildeten Formen  alle syntaktischen alle moglichen alle alle assoziativen
Kontext des Wortes sind Einschréink Bed g kollokationsbezog, Einschriink
unabhingig bekannt sind bekannt sind bekannt Einschrinkungen sind sind bekannt
zugénglich T T T bekannt T
alle (miindlichen, einige nur eine einige einige
schriftlichen, Einschrénk Bed ist Einschrink sind  Einschrank
flektierten) Formen des sind bekannt bekannt bekannt sind bekannt
Wortes sind bekannt T
T nur eine
das Wort istnurin  eine Form des Wortes annihernde
einem spezifischen ist bekannt Bedeutung ist
Kontext bekannt
zuganglich
keine keine keine assoziativen
syntaktischen kollokationsbezog: inschrank
Einschrinkungen Einschrinkungen sind sind bekannt
sind bekannt bekannt

Abb. 1: Die Dimensionen des lexikalischen Wissens (eigene Darstellung nach Ringbom,
1987, S.37, Ubersetzung von der Autorin)

Auf die Definition zum lexikalischen Transfer von Jarvis und Pavlenko (2008)
zuriickgreifend, sind die in Abb. 1 veranschaulichten Wissenseinheiten transfe-
rierbar. Unter den Dimensionen ,Semantik” und ,Assoziation“ lassen sich
Aspekte des Wortwissens erkennen, die den Transfer von Metonymien ermog-
lichen: Wahrend der Aspekt ,alle méglichen Bedeutungen sind bekannt’ auf die
mehrdeutige Natur von Woértern hinweist, werden in dem Aspekt ,alle assoziati-
ven Einschrdankungen sind bekannt' die Verbindungen eines Wortes zu weite-
ren lexikalischen Einheiten abgebildet. Wie aber diese Verbindungen zu Stande
kommen kdénnen, istim Ringbom-Modell noch nicht eindeutig. Um diese Liicke
zu fiillen, schlagen Jarvis und Pavlenko (2008, S.73) eine weitere Dimension
vor, namlich die des konzeptuellen Wissens. Es beinhaltet die auflersprach-
lichen mentalen Reprédsentationen, die mit einem Wort verbunden sind. Diese
entwickeln sich im Laufe der Sprachsozialisation und ermdglichen den Spre-
cher*innen, ,Objekte, Ereignisse, und Phdnomene zu identifizieren, zu benen-
nen und zu kategorisieren” (Jarvis & Pavlenko, 2008, S.73, Ubersetzung von der
Autorin). Diese Kenntnisse entsprechen den Kenntnissen, die auch ein IKM
beinhaltet. Demgemdf3 ldsst es sich annehmen, dass zum metonymischen
Transfer Wortwissenseinheiten aus diesen drei Dimensionen (semantisches,
assoziatives und konzeptuelles Wissen) notwendig sind.
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3 Untersuchungsdesign

Mit dem Ziel, die Funktion(en) des metonymischen Transfers bei mehrsprachi-
gen Lernenden wdhrend einer Interkomprehensionsaufgabe zu erfassen,
wurde eine qualitative Pilot-Untersuchung durchgefiihrt. Die Daten wurden
mit Lautdenkprotokollen gesammelt. Die Proband*innen waren vier Studie-
rende der Universitdt Pécs, Ungarn, die Ungarisch als L1, Deutsch als L2/L3 und
Englisch als L2/L3 sprechen. Dariiber hinaus studierten sie Deutsch und Eng-
lisch als zwei Hauptfdcher in der Lehramtsausbildung. Die Sprache der Daten-
sammlung war Ungarisch, aber die Proband*innen waren im mehrsprachigen
Modus: Sie konnten frei zwischen ihren Sprachen wechseln.

Die Interkomprehensionsaufgabe hatte zwei Schritte: (1) einen Kognatener-
kennungstest mit zehn Wortern und (2) eine Bedeutungserschlieffung von fiinf
isolierten Satzen. In den Sdtzen waren metonymisch verwendete Worter plat-
ziert und auch die vorher isoliert prasentierten Kognaten waren in den Satzen
wiederzufinden. Die Sprache der Aufgaben war Schwedisch, damit die Inter-
komprehension mit Hilfe von Deutsch und Englisch ermdglicht war (Berényi-
Nagy & Gydri, 2021, S.208-211).

4 Einblicke in die Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass Metonymien mit Hilfe der IKM-Aktivierung Verste-
hensprozesse beschleunigen kénnen. Wie das auch von Brdar-Szabo (2016)
formuliert wurde, ist die Erkennung und das Verstehen von Metonymien spon-
tan und unbewusst. Jedoch kann mit Hilfe der gewonnenen Daten aus den
Lautdenkprotokollen erfasst werden, wie durch Assoziationen auf der Ebene
des konzeptuellen Wissens Elemente des IKMs aktiviert und transferiert wer-
den, die dann die Aktivierung und Transferierung weiterer lexikalischer Ele-
mente ermoglichen, um die Bedeutung von Phrasen bzw. von Sétzen zu er-
schlief3en.

BEHALTER fiir INHALT - Sprachliche Metonymie: flaska
Schw.: Sven drack en  hel flaska pa under 30 sekunder.
Eng.: Sven drank one whole bottle under 30 seconds.
Dt.: Sven trank eine ganze Flasche unter 30 Sekunden.
Ung.: Sven (meg)ivott egy egész (iveget/flaskat 30 masodperc alatt.

Abb. 2: Beispielsatz aus der Aufgabe mit Ubersetzungen (isoliert abgefragte Kognaten
mit Unterstrich, Metonymie mit Fettdruck markiert) (eigene Darstellung)

Durch die isolierte Abfrage von Kognaten konnte bewiesen werden, dass das
Verstehen und Transferieren von metonymischer Bedeutung sich auf die Inter-
komprehensionsprozesse auswirken kann. In diesem Schritt konnten die Pro-
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band*innen nach dem Prinzip des Nachbarschaftseffekts (Dijkstra, 2003) zum
schwedischen Kognat drack dhnliche Worter aus ihren Sprachen aktivieren, wie
dark, drukk, duck. Ein richtiges Aquivalent (drank, siche Abb. 2) konnte aber nur
eine Probandin ableiten. Eine weitere Probandin konnte mit der Wortform
drack nichts anfangen.

Im zweiten Schritt wurde dieser Kognat in dem schwedischen Satz in Abb.2
prdsentiert. Im Satz war das Wort flaska (dt. Flasche) metonymisch verwendet,
wobei sich Flasche auf deren Inhalt bezieht, so kann sie z.B. ,Wasser’ bedeuten.
Drei Proband*innen (P) konnten drack isoliert nicht entsprechend erschliefien,
aber im Schritt 2 konnten sie ihre ersten Antworten modifizieren2:

- Pl1:konnte die Bedeutung isoliert auch richtig erschliefien

- P2:ung. drukk (dt. ,Stress’) — ,Die Bedeutung von drack ist nicht das, was ich
dachte. [...] Er stellte? Sven stellte seine Flasche in weniger als 30 Sekunden
weg.”

- P3:eng. dark, duck - ,da fallt mir irgendeine Flasche ein [...] Dann wiirde er
vielleicht [etwas] Wasser trinken. [...] Die Bedeutung des Satzes ist, dass Sven
[etwas] Wasser unter 30 Sekunden getrunken hat.”

- P4: keine Antwort - ,Schon wieder dieser drack, en flaska... [...] Sven bezieht
sich auf eine Nummer ... oder ... Sven kann auch ein Name sein [...] flaska, es
ist die flaska (ung.) [Pause] wow! Sven ist ein Name! Sven hat eine Flasche
unter 30 Sekunden getrunken.”

Neben metalinguistischem Wissen wie Reflexion auf die Wortstellung beein-
flusste eindeutig das Erkennen des Wortes flaska die ErschlieBungsprozesse.
Wahrend bei P2 eher das kollokationale Wissen einen Einfluss auf die Antwort
hatte, ist bei P3 und P4 der Einfluss der metonymischen Kompetenz zu identifi-
zieren. P3 hat die richtige Grundbedeutung mit flaska verbunden (,Flasche’), in
ihrer Ubersetzung verwendete sie jedoch spontan das Denotat der erweiterten
Bedeutung von flaska (,Wasser’) und P4 konnte die Bedeutung von drack richtig
erschliefen; sie behielt sogar bei ihrer Ubersetzung die Metonymie bei. Die
Ergebnisse lassen uns annehmen, dass die metonymische Kompetenz im Rah-
men des L3-Erwerbs von den kognitiven und von den linguistischen Faktoren
beeinflusst wird. Die metonymische Kompetenz hat aber eine Auswirkung auf
die fremdsprachenspezifischen Faktoren, da sie u.a. den konzeptuellen und
semantischen Transfer beeinflusst (siehe Abb. 3).

2 Die Transkriptionsausziige sind aus dem Ungarischen von der Autorin ins Deut-
sche tibersetzt.
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Neurophysiologische Faktoren

Lernerexterne Faktoren

Emotionale Faktoren

Kognitive Faktoren

metonymische
Kompetenz

—

Linguistische Faktoren — -

L3,Ln,n23

Abb. 3: Zur Rolle der metonymischen Kompetenz im mehrsprachigen Kontext (eigene
Darstellung auf der Basis von Hufeisen, 2010)

5 Anregungen fir die Praxis

Metonymien kénnen nicht nur die Interkomprehension férdern, sondern sie
eignen sich sehr gut zum bewussten kontrastiven Lernen auch auf einer h6he-
ren Niveaustufe im DaT-/DaFnE-Unterricht. Dies ist von besonderer Bedeu-
tung, da die metonymisch erweiterten Bedeutungen in Worterbiichern hdufig
nicht kodifiziert sind, weil sie synchron der kreativen Sprachverwendung die-
nen. Durch Erstellung von Mind-Maps lassen sich Assoziationsketten veran-
schaulichen, wodurch konzeptuelle Metonymien als mogliche Transferbasen
zu einem Wort verkniipft werden konnen (Abb.4). Auf diese Weise lassen sich
die Mehrdeutigkeit sprachiibergreifend im Unterricht thematisieren und die
Reichweiten von Metonymien mit einander vergleichen.

Dt. Flasche
Eng. bottle
Ung. tiveg/palack

rd .

flr S
MATERIAL

Abb. 4: Mind-Map zur Férderung der metonymischen Kompetenz (eigene Darstellung)
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Die Beleuchtung des blinden Flecks - Herausforderungen
eines mehrsprachigen Forschungsdesigns

Gayeon Choi

Im Dissertationsprojekt, welches im Beitrag vorgestellt wird, wurde eine empi-
rische Untersuchung durchgefiihrt, um die authentische - aber noch nicht
wissenschaftlich behandelte - Schreibsituation von koreanischen Studieren-
den und korrektives Feedback von Dritten zu erforschen. Durch die Videogra-
phie konnten Feedbackgesprache erhoben werden, die auf Deutsch erfolgten,
wihrend an dem Videobasierten Lauten Erinnern (VLE) nur koreanische Stu-
dierende teilnahmen und in der L1 Koreanisch ihre Gedanken und Gefiihle zu
dem Feedback verbalisierten. Im Beitrag wird das Forschungsdesign vorgestellt
und es wird gezeigt, wie die Aufbereitung sowie Analyse dieser mehrsprachigen
Daten moglich waren und welche Herausforderungen es dabei gab. Abschlie-
end wird das Forschungsdesign kritisch evaluiert.

1 Einleitung

Heutzutage betragt der Anteil ausldndischer Studierender an deutschen Hoch-
schulen iiber 14 % und unter ihnen steigt die Zahl der koreanischen Studieren-
den kontinuierlich (DAAD, 2020). Trotz dieser Tendenz wurden sie und ihr
Sprachgebrauch im Bereich DaF/DaZ in den beiden Landern - Deutschland und
Korea - weder beforscht noch wurden sie als Forschungspartner*innen bertick-
sichtigt.

Im Rahmen des Dissertationsprojektes von Choi (2021a) wurde eine Vorstudie
durchgefiihrt, die Erfahrungen von koreanischen Studierenden in Deutschland
mit dem wissenschaftlichen Schreiben in der L2 Deutsch erfragte. Im Rahmen
der Studie konnte festgestellt werden, dass die meisten von ihnen nach dem
Verfassen ihrer wissenschaftlichen Arbeiten von ihren deutsch-muttersprach-
lichen Freund*innen und Bekannten Korrektur bzw. korrektives Feedback be-
kamen, welches miindlich zu den Texten gegeben wurde. Diese Art von Feed-
back ist als korrektives Feedback von Dritten zu bezeichnen (Choi, 2021a, S.5)
und es erfolgt vor der Abgabe der wissenschaftlichen Arbeiten. In diesem Zu-
sammenhang gehort es zum Uberarbeitungsprozess des wissenschaftlichen
Schreibens in der L2 Deutsch von koreanischen Studierenden und kann auch
als die Mitwirkung einer dritten Person am Schreibprozess betrachtet werden.
Basierend auf den Ergebnissen der Vorstudie wurde im Dissertationsprojekt
eine empirische Forschung durchgefiihrt, um diese authentische - aber bisher
noch nicht wissenschaftlich behandelte — Schreibsituation und das damit zu-
sammenhdngende korrektive Feedback von Dritten zu erforschen. Fiir die Me-
thodentriangulation wurden als Forschungsmethoden Videographie und Vi-
deobasiertes Lautes Erinnern (VLE) verwendet. Durch die Videographie konn-
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ten Feedbackgesprdache erhoben werden, die zwischen den Feedbackgebenden
und den koreanischen Studierenden auf Deutsch erfolgten, wihrend am VLE
nur die koreanischen Studierenden teilnahmen und in ihrer L1 Koreanisch ihre
Gedanken und Gefiihle verbalisierten. Schliefllich wurden anhand dessen
zwei — sowohl methodisch als auch sprachlich - unterschiedliche Datensatze
erhoben.

In diesem Kurzbeitrag wird vorgestellt, wie das Forschungsdesign geplant und
durchgefiihrt wurde, wie die Aufbereitung sowie die Analyse dieser mehrspra-
chigen Daten moglich waren und welche Herausforderungen es dabei gab.
Ferner wird das Forschungsdesign kritisch evaluiert.

2 Auswahl des Forschungsgegenstands und der -methoden

Laut Isphording (2013) erschwert die zwischen der Muttersprache und der
Zielsprache liegende Distanz den Erwerb der Zielsprache. Dies kann die sprach-
liche Fliissigkeit in der Zielsprache verhindern. Durch die Studie Isphording
(2013) wurde festgestellt, dass Koreanisch die von Deutsch am weitesten ent-
fernte Sprache ist. Dies ldsst die Hypothese zu, dass koreanische Deutschler-
nende im Vergleich zu anderen mehr Schwierigkeiten beim Erwerb und Ge-
brauch der deutschen Sprache haben kénnten. Grieshammer (2011) und Gries-
hammer etal. (2016) behaupten, dass Studierende, die in der L2 Deutsch
wissenschaftlich schreiben, fremdsprachliche, wissenschafts- und fachsprachli-
che sowie kulturelle Schwierigkeiten haben kénnen. Dies ldsst vermuten, dass
die koreanischen Studierenden trotz ihrer sprachlichen Voraussetzung fiir das
Studium in Deutschland Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben in
der L2 Deutsch haben konnten. Beriicksichtigt man die Ergebnisse der Vorstu-
die und die Tendenz, dass die Zahl der koreanischen Studierenden in Deutsch-
land steigt, sieht man den Forschungsbedarf, mit koreanischen Studierenden in
Deutschland als Forschungspartner*innen zu forschen und ihren wissenschaft-
lichen Schreibprozess in der L2 Deutsch zu untersuchen, da dieser noch nicht
wissenschaftlich beleuchtet wurde und daher als ein blinder Fleck zu sehen ist
(Choi, 2021b). Als ein Teil des Schreibprozesses wurde das korrektive Feedback
von Dritten an koreanische Studierende untersucht. Dabei wurde den folgen-
den Forschungsfragen nachgegangen:

1. Wie erfolgt das korrektive Feedback von Dritten?

2. Wie reagieren die Forschungspartner*innen auf korrektives Feedback von
Dritten?

3. Wenn die Forschungspartner*innen korrektives Feedback von Dritten an-
nehmen, ablehnen oder zurtickstellen, was sind die Griinde daftir?

Um diese Fragen zu bearbeiten, wurden in der empirischen Forschung qualita-
tive Forschungsmethoden eingesetzt. Fiir die erste Forschungsfrage wurden die
Feedbackgesprdache zwischen den Feedbackgebenden und den Schreibenden
beobachtet sowie aufgenommen. Da die zweite und dritte Forschungsfrage die
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retrospektive und introspektive Ebene betreffen, wurde dafiir die Forschungs-
methode VLE verwendet.

3 Erhebung und Aufbereitung der mehrsprachigen Daten

Ein Forschungspaar bestand aus zwei Personen: ein*e koreanische*r Schrei-
bende*r und eine dritte Person bzw. ein*e Feedbackgebende*r. Insgesamt sie-
ben Paare haben an der Forschung teilgenommen und das Feedbackgesprach
wurde ca. eine Stunde lang im jeweiligen Forschungspaar videographisch auf-
genommen. Da die Gesprdche alle auf Deutsch stattfanden, ergaben sich insge-
samt elf Stunden Interaktionsdaten in der deutschen Sprache. Im Anschluss
wurde VLE durchgefiihrt. Um der Forschungsfrage nachzugehen, in der es um
die internen und retrospektiven Aspekte der Schreibenden, also der koreani-
schen Studierenden, geht, nahmen nur die koreanischen Studierenden daran
teil. Wahrend des VLE wurden sie mithilfe der aufgenommenen Videos von
ihrem Feedbackgesprach mit ihrer*m Feedbackgebenden unterstiitzt, sodass
sie sich besser an das Feedbackgesprdach erinnern und ihre Gedanken und
Gefiihle verbalisieren konnten, die sie wdahrend der Feedbackphase hatten.
Diese VLE-Phase wurde ebenfalls videographisch aufgenommen. Fiir die Ent-
lastung und Erleichterung wurde dieses Laute Erinnern in der L1 Koreanisch
der Schreibenden durchgefiihrt, wobei auch der Wechsel zur L2 Deutsch als
Code-Switching zu beobachten war. Insgesamt ergaben sich dreistiindige VLE-
Daten, die reine Verbalisierungen enthalten.

Um die erhobenen mehrsprachigen Daten effizient aufzubereiten und zu analy-
sieren, wurden in Anlehnung an das Gesprdchsinventar nach Deppermann
(2008) Gesprdchsinventare erstellt. Sie dienten als Zusammenfassungen der
gesamten Videodaten, die Gesprdche in zwei Sprachen, ndmlich die Interaktio-
nen wahrend der Feedbackphasen und die dazu gegebenen Verbalisierungen
aus der VLE-Phase, beinhalten. Fiir die Effizienz sowie fiir die Verringerung des
Aufwandes der Forschungsleiterin wurden diese Gesprachsinventare von der
Forschungsleiterin in der L1 (Koreanisch) verfasst. Die erhobenen Daten wur-
den also zundchst in der koreanischen Zusammenfassung dargestellt und dann
in deutscher Ubersetzung wiedergegeben. Die Erstellung dieser Gesprichsin-
ventare mit koreanisch-deutscher Ubersetzung war die erste Herausforderung
fiir die Aufbereitung der umfangreichen mehrsprachigen Daten. Diese Ge-
sprachsinventare wurden mithilfe von ATLAS.ti deduktiv-induktiv codiert und
danach wurden die Interaktionen sowie Aussagen ausgewahlt, die relevant flir
die Beantwortung der Forschungsfragen sind. Die ausgewdhlten Stellen wur-
den im Verhadltnis 1:30 feintranskribiert, sodass nicht nur die Verbalisierungen,
sondern auch die non-verbalen Handlungen ausfiihrlich beschrieben werden
konnen. Die Transkription ermoglicht die gleichzeitige Darstellung von Video-
graphie- und VLE-Daten, indem die Interaktionen wdhrend des Feedbackge-
sprachs aus den Videographiedaten und die entsprechende Verbalisierung aus
den VLE-Daten zusammen in einem Transkriptauszug positioniert wurden

(siehe Abb. 1).
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[1]

42[27:37.7) 43 27:39.7] 44[27:417) 45 [27:45.1]
FP3 2 [v] Genau. « « Also, ich glaub « « , Bezichung™- ((3,4s)) Der ,,Bezug™ ist
FP3 2 [nv] ((liest)) ((stiitzt das Kinn in die Hand)) ((liest))
[2]

46 [27:46.6%] 47 [27:46.9%]
FP3_1[v] Hm
FP3_1 [nv] ((nickt)) ((macht grofie Augen und liest))

FP3_2|v] cin besseres Wort dafiir. Weil «  « | Bezichung™ ist immer so zwischen zwei

[3]

48 [27:50.2] 49 [27:52.3%]
FP3_1 [v] Ach so.
FP3_1 [nv] ((nickt))
FP3 2 [v] Menschen.
FP3_2 [nv] ((Erkldrungsgeste))

[4]

VLE
FP3_1 [VLE],Bezichung“°] 2}
A= geke =4
AZE, A el WA &2 A kA, A 7F B3 72l Bezug o & wbRl R

FP3_1 [VLE- . . - .. .
Dt] L Das Wort ,,Beziehung* habe ich in ,,Bezug™ korrigiert. FP3 2 hat mir gesagt, dass
..Bezichung™ cher unter den Menschen benutzt wird. Aber hier wollte ich mit dem
Begriff die Sachstinden, Ideologien und Gedanken beschreiben. Ich wusste nicht,

dass ,,Beziehung™ solche Bedeutung hat und hier nicht passt. Daher werde ich das

vorgeschlagene Wort ,,Bezug® nehmen.

Abb. 1: Beispiel aus einem Transkriptauszug (Choi, 2021a, S. 166-167)

Die VLE-Daten wurden in der Originalsprache transkribiert. Anschlieflend wur-
den sie fiir die Verstdndnisse unter der originalen Transkription auf Deutsch
iibersetzt. Da die Transkription mithilfe des Partitur-Editors EXMARaLDA statt-
fand, welcher fiir die Interaktionsanalyse sowie fiir die Darstellung der mehr-
sprachigen Daten besonders geeignet ist (Feick, 2012, 2016), sind die Transkrip-
tionen in Partituren zu sehen. Dies gibt einen klaren Uberblick tiber verschie-
dene Handlungen, die in den Feedbackgesprachen vorkamen. Aufierdem lassen
sich die koreanischen Schriftzeichen auf EXMARaLDA gut darstellen. Da Korea-
nisch nicht zu den Sprachen gehort, die das lateinische Alphabet benutzen, und
eine eigene Schrift hat, gab es auch die zweite Herausforderung, dafiir passende
Transkriptionsprogramme zu finden. Dieser Punkt hat bei der Auswahl von
EXMARaLDA ebenfalls eine grof3e Rolle gespielt.

4 Evaluierung des Forschungsdesigns und Fazit

Das Forschungsdesign kann als positiv und effektiv bewertet werden, da alle
Forschungsfragen anhand der Forschungsmethoden beantwortet werden
konnten. Aufgrund der Zusammenfassung der mehrsprachigen Daten bzw. auf-
grund der Gesprdchsinventare, die die Analyse der umfangreichen Daten
enorm erleichterten, ldsst sich das gesamte Design auch als innovativ und
effizient betrachten. Mithilfe der Codierung und Analyse der Gesprdachsinven-
tare mussten nicht die gesamten Videodaten, sondern daraus nur die fir die
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Forschungsfragen relevanten Passagen transkribiert werden. Dariiber hinaus
dienen die Gespradchsinventare dazu, die erhobenen mehrsprachigen Daten
schnell und weniger aufwéndig zu analysieren. Um die Effizienz und Objekti-
vitdt des Forschungsdesigns zu erhohen, kann empfohlen werden, mit einer*m
zusdtzlichen Forschungspartner*in an der Datenauswertung zu arbeiten. Da-
durch kénnte auch angestrebt werden, die Qualitdt der Ubersetzung der Ge-
sprachsinventare sowie der Analyse der Transkripte zu verbessern. Eine Er-
kenntnis aus der durchgefiihrten Forschung weist auf den Entwicklungsbedarf
von Transkriptionsprogrammen im Hinblick auf mehrsprachige Transkripte
hin. Hier wére es wiinschenswert, dass in Zukunft die Forschung mit mehrspra-
chigen Daten besser unterstiitzt wird, indem eine bessere Bearbeitung sowie
Transkription der mehrsprachigen Daten ermdglicht wird.
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Relativsatzbildung im Farsi und Deutschen. Zur Rolle
sprachtypologischer Studien fur den DaF/DaZ-Unterricht

Kaveh Bahrami Sobhani

Farsi und Deutsch gehoren zu den indoeuropdischen Sprachen und verfiigen
iiber pragnante Gemeinsamkeiten und Unterschiede. In diesem Beitrag werden
die Ahnlichkeiten und Kontraste der beiden Sprachen analysiert. Dabei werden
einerseits einige Fragen beziiglich der Lernschwierigkeiten beantwortet und
andererseits durch den Transfer von erstsprachlichen Strukturen entstehende
Fehlerquellen der Lernenden beider Sprachen z.T. aufgedeckt. Eine Lern-
schwierigkeit iranischer Lernender des Deutschen als Fremdsprache ist im Be-
reich der Bildung von Relativsdtzen zu erwarten. Aus sprachtypologischer Sicht
verwenden beide Sprachen bei der Relativsatzbildung unterschiedliche Strate-
gien. Die leitende Frage in meinem Beitrag wird sein, ob die Ergebnisse einer
sprachtypologisch orientierten Studie fiir den Fremd- bzw. Zweitsprachen-
unterricht interessant sein konnten.

1 Einleitung

Im Deutschen werden die Relativsdtze mit Relativpronomina gebildet, die mit
dem Bezugsnomen in Genus und Numerus kongruieren. Im Farsi hingegen
erfolgt die Bildung von Relativsdtzen mit der einzigen Konjunktion ,ke”. Daraus
ergibt sich, dass in der Hierarchie der Zugédnglichkeit syntaktischer Funktionen
(engl. noun phrase accessibility hierarchy) Deutsch eine Pronomenerhaltungs-
strategie durch Relativpronomina aufweist, wahrend Farsi fiir Subjekt und
direktes Objekt eine Liickenstrategie und fiir die weiteren Positionen der Hie-
rarchie eine Pronomenerhaltungsstrategie durch Personalpronomen hat (Bah-
rami Sobhani, 2021, S.77). Im vorliegenden Beitrag wird die Hypothese aufge-
stellt, dass sich einige Fehler der iranischen Deutschlerner*innen bei der Rela-
tivsatzbildung durch die sprachtypologische Behandlung erkldren lassen.

Im ersten Abschnitt des vorliegenden Textes soll auf die Bildung von Relativsit-
zen in beiden Sprachen eingegangen werden. Im zweiten Abschnitt werden die
Ergebnisse einer Studie vorgestellt, bei der versucht wird, die Fehlertypen in
diesem Bereich zu identifizieren. Die Befunde der durchgefiihrten Studie zei-
gen, dass die meisten Fehler bei der Relativsatzbildung einen sprachtypologi-
schen Hintergrund haben. Ein Grund dafiir ist die Verwendung unterschied-
licher Strategien in beiden Sprachen.

2 Relativsatzbildung im Farsi und Deutschen

Payne (2006) fasst die Komponenten von Relativsdtzen in folgenden Teilen
zusammen:
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The HEAD is the noun phrase that is modified by the clause. The RESTRICTING
CLAUSE is the relative clause itself. The R-ELEMENT is the element within the
restricting clause that is coreferential with the head noun. The RELATIVIZER is
the morpheme or particle that sets off the restricting clause as a relative clause.
[Hervorhebung im Original] (Payne, 2006, S. 302)

Im Folgenden werden die wichtigsten von Payne erwdhnten Teile eines Relativ-
satzes im Farsi (Abb.1) und in der deutschen Entsprechung des Beispiels
(Abb. 2) dargestellt:

head (Bezugsnomen) restricting clause (Relativsatz)

relativizer
R-element

l
l

(1) Man zan-i ra [ke Martin beu sibzamini dad-@] mi-8enas-am.
Ich Frau-IND DO REL Martin zu sie Kartoffel gab-3.SG DUR-kenn-1.SG

Abb. 1: Komponente des Relativsatzes im Farsi (eigene Darstellung)

restricting clause (Relativsatz)

N

(2)  Die Frau, [der Martin die Kartoffel gab], kenne ich.
R-element relativizer

head (Bezugsnomen)

Abb. 2: Komponente des Relativsatzes im Deutschen (eigene Darstellung)

Das Bezugsnomen in (1) ist ,zan-i“ (die Frau). ,Ke“ (der) ist eine Konjunktion
und fungiert als Kennzeichner des Relativsatzes. An dieser Stelle ist ein Unter-
schied zwischen dem Relativsatz im Farsi und dem deutschen Relativsatz fest-
zustellen. In dem Beispielsatz aus dem Farsi wird zwischen relativizer (Relativi-
sator) und R-element (das Element, das die Funktion des Bezugsnomens im
Relativsatz tibernimmt) unterschieden. In dem deutschen Satz steht das Rela-
tivpronomen ,der” sowohl fiir den Relativisator als auch fiir das R-element.
Dartiiber hinaus ist zu erwdhnen, dass Farsi zu den Sprachen zahlt, in denen
mindestens zwei Strategien bei der Relativsatzbildung vorliegen.

Wie bereits erwahnt, steht das Relativpronomen im Deutschen sowohl fiir das
R-element als auch fiir den Relativisator. Die Funktion des Bezugsnomens im
Relativsatz wird also im Deutschen von dem Relativpronomen iibernommen,
das mit dem Bezugsnomen in Genus und Numerus kongruiert. Die Relativpro-
nomenstrategie zahlt zu den Strategien, die in Bezug auf die Relativsatzbildung
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verwendet werden. Diese Strategie ist eine Art der Pronomenerhaltungsstrate-
gie und kommt in den Sprachen vor, in denen die Relativsdtze nattirlich durch
Relativpronomina eingeleitet werden (Givon, 2001). In den folgenden Beispiel-
satzen (Abb. 3) ibernehmen die Relativpronomen die Funktion des Bezugsno-
mens und stehen im Nominativ (3a), Akkusativ (3b) und Dativ (3c) in den
jeweiligen Relativsatzen:

(3) a. Der Mann, der kommt, ist mein Bruder.
b. Der Mann, den du gesehen hast, ist mein Bruder.
c. Der Mann, dem du das Buch geschenkt hast, ist mein Bruder.

Abb. 3: Relativsatzbildung im Deutschen durch Relativpronomina (eigene Darstellung)

Wie an den obigen Beispielsdtzen zu erkennen ist, stehen die Relativpronomen
bei der Pronomenerhaltungsstrategie durch Relativpronomen im Gegensatz zu
der Verwendung der Pronomenerhaltungsstrategie durch Personalpronomen
am Anfang des Relativsatzes.

Im Farsi hingegen werden weitere Strategien verwendet: Die Liickenstrategie
tritt hdufig dann auf, wenn das Bezugsnomen im Relativsatz die Funktion eines
Subjekts tibernimmt (Abb. 4).

(4) Mard-i ke [D] diruz inja  amad-@ baradar-e man ast-@.
Mann-IND REL [SUBJ] gestern hier kam-3.SG Bruder-EZ ich sei-3.SG
,Derjenige Mann, der gestern hierhergekommen ist, ist mein Bruder."

Abb. 4: Die Lickenstrategie im Farsi (eigene Darstellung)

In (Abb.4) ist ,mard-i“ (der Mann) das Subjekt des Hauptsatzes, aber auch das
Subjekt des Relativsatzes. Das Subjekt des Relativsatzes muss in diesem Fall
weggelassen werden, weshalb es eine leere Position nach dem Kennzeichner
des Relativsatzes gibt. Wie bereits erwdhnt, gehort Farsi zu den Sprachen, in
denen mindestens zwei Strategien vorliegen. Wenn das Subjekt des Hauptsat-
zes gleichzeitig das direkte Objekt des Relativsatzes ist, kann diese Funktion
entweder leer bleiben (Liickenstrategie) (Abb. 5, Bsp. 5a) oder durch das Perso-
nalpronomen besetzt werden (Pronomenerhaltungsstrategie) (Abb. 5, Bsp. 5b).

(5) a. Mard-i ke  diruz [2] did-id baradar-e man ast-@.
Mann-IND REL gestern [DO] sah-2.PL Bruder-EZ ich  sei-3.SG
,Derjenige Mann, den Sie gestern gesehen haben, ist mein Bruder.

b. Mard-i ke diruz u ra did-id baradar-e man ast-@.
Mann-IND REL gestern er DO sah-2.PL Bruder-EZ ich sei-3.SG
,Derjenige Mann, den Sie gestern gesehen haben, ist mein Bruder.

Abb. 5: Die Pronomenerhaltungsstrategie im Farsi (eigene Darstellung)
Wie in (5b) dargestellt ist, wird bei der Pronomenerhaltungsstrategie im Farsi
die Funktion des Bezugsnomens im Relativsatz in Form eines Personalprono-

mens erfiillt. Bei der Funktion des direkten Objekts ist die Verwendung dieser
Strategie nicht obligatorisch. Es gibt aber nach Comrie (1989) einen Fall, in dem
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die Funktion des Bezugsnomens im Relativsatz durch die Pronomenerhal-
tungsstrategie erfiillt werden muss; und zwar dann, wenn das Subjekt des
Hauptsatzes als indirektes Objekt des Relativsatzes fungiert (Abb. 6).

(6) Mard-i ke diruz ketabra be u dad-id baradar-e man ast-O@.
Mann-IND REL gestern Buch DO IO er gab-2.PL Bruder-EZ ich sei-3.SG
,Derjenige Mann, dem Sie gestern das Buch gegeben haben, ist mein Bruder.*

Abb. 6: Die Funktion des indirekten Objekts in Relativsatzen im Farsi (eigene Darstellung)

Ein weiterer Aspekt, der bei der Relativsatzbildung zu berticksichtigen ist, ist
der Grad der Schwierigkeit der Relativierung von syntaktischen Funktionen.
Nach steigender Schwierigkeit schlagen Keenan und Comrie (1977, S.66) die
folgende accessibility hierarchy fiir die Relativierung syntaktischer Funktionen
vor:

subject > direct object > indirect object > object of pre- or postposition > genitive >
object of comparison.

Im Deutschen ist die Relativierung der syntaktischen Funktionen bis zu der
Position des Genitivs erlaubt, d.h., alle Positionen, die auf der linken Seite des
Genitivs in der Hierarchie stehen, koénnen relativiert werden (Abb. 7):

(7) a. Der Mann, der dort steht, ...

Der Mann, den ich gesehen habe, ...

Der Mann, dem ich das Buch gegeben habe, ...

Der Mann, mit dem ich telefoniert habe, ...

Der Mann, dessen Gesicht ich nicht erkannt habe, ...

*Der Mann, der die Frau gréRer als ist, ...

~oQ0oTw

Abb. 7: Relativierung der syntaktischen Funktionen im Deutschen (eigene Darstellung)

Die in Abb. 7 gezeigten Beispiele verdeutlichen, dass die Relativierung im Deut-
schen nur bis zu der Position des Genitivs (7e) erlaubt ist. In (7a) tibernimmt
das Relativpronomen (der) die grammatische Funktion eines Subjekts, in (7b)
die eines direkten Objekts und in (7c) die eines indirekten Objekts. In (7d)
fungiert das Relativpronomen mit der Prdposition als Prdpositionalobjekt. Bei
der Relativierung der Position des object of comparison entsteht ein ungramma-
tischer Satz (7f). Farsi ist eine der wenigen Sprachen, in der die Relativierung
aller Positionen erlaubt ist. Das folgende Beispiel aus dem Farsi (Abb. 8) zeigt,
dass im Gegensatz zum Deutschen die Relativierung der Position des object of
comparison moglich ist.

(8) Pesar-i ke an doxtar az u boland-tar ast-@...
Junge-IDN REL jenes Madchen von er groR-KOM ist-3.SG
,*Derjenige Junge, der das Madchen groRer als ist, ...

,The boy who the girl is taller than ...

Abb. 8: Relativierung der Position des object of comparison im Farsi (eigene Darstellung)
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3 Studie

Im Rahmen einer Studie wurden die Relativsatze von 59 iranischen Deutschler-
ner*innen (32 weiblich, 27 mannlich) analysiert. Die Lernenden waren zwi-
schen 16 und 50 Jahre alt und lernten mit den Lehrwerken DaF kompakt und
Starten wir Deutsch. Die Daten wurden aus insgesamt drei Deutschkursen ge-
sammelt. Die Lernenden hatten das Lernniveau A2 bis B1l. Nach der ersten
Analyse der Relativsdtze wurden 191 Fehler bei der Relativsatzbildung identifi-
ziert. Im ersten Schritt wurde versucht, die Fehler, die einen sprachtypologi-
schen Hintergrund hatten, zu differenzieren. Dabei wurden u.a. folgende
Aspekte berticksichtigt: falsche Relativpronomen, die Verwendung von Perso-
nalpronomen statt Relativpronomen, falsche Position des Relativsatzes, Rela-
tivsdtze ohne Bezugsnomen oder Verb. Nach der Fehleridentifizierung haben
sich zwei Gruppen von Fehlern ergeben (Abb. 9). Zum einen ist eine Gruppe aus
Fehlern zu beobachten, die mit den oben genannten Griinden bzw. Aspekten zu
erkldren sind, d. h. einen sprachtypologischen Hintergrung aufweisen. Zu dieser
Gruppe gehoren folgende Fehler: Fehler bei der Auswahl der Relativpronomen,
Fehler bei der Positionierung des Relativsatzes, Relativsdtze ohne Verb oder
Bezugsnomen, Fehler bei der Positionierung des Verbs in Relativsatzen, Ver-
wendung von Personal- bzw. Demonstrativpronomen statt Relativpronomen
und Relativsatz ohne einleitendes Element (Gruppe 1). Zum anderen wurden
weitere Fehler festgestellt, die aus anderen grammatischen Griinden entstan-
den sind. Diese Gruppe besteht aus folgenden Fehlern: Fehler bei der Positio-
nierung von Relativsdtzen, Relativsdtze ohne Verb oder Bezugsnomen, Kasus-
fehler in Objekten, keine Kongruenz zwischen dem Subjekt und dem Verb im
Relativsatz und keine zeitliche Ubereinstimmung zwischen dem Relativsatz
und dem Hauptsatz (Gruppe 2).

160
140
120
100
80
60
40
20
0
Anzahl der Fehler, die einen Anzahl der Fehler, die keinen
sprachtypologischen sprachtypologischen
Hintergrund aufweisen Hintergrund aufweisen
(Gruppe 1) (Gruppe 2)

Abb. 9: Fehlertypen (eigene Darstellung)

Die Analyse der Fehler zeigte, dass 146 Fehler im Zusammenhang mit einem
sprachtypologischen Grund stehen (Gruppe 1). 45 Fehler sind mit anderen
grammatischen Griinden zu erkldren (Gruppe 2). Im ndchsten Schritt wurde
der Versuch unternommen, die Fehlertypen, die einen sprachtypologischen
Hintergrung haben, detailliert zu beschreiben.
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Relativsatz ohne Verb oder Bezugsnomen

Relativsatz ohne einleitendes Element

Falsche Position des Verbs im Relativsat?

Verwendung der Personal- oder Demonstrativoronomen

Fehler bei der Position des Relativsatzes

Fehler bei der Auswahl der Relativpronomen

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Abb. 10: Die Klassifikation von Fehlern (eigene Darstellung)

Die Analyse der Fehler zeigt, dass die Fehlertypen, die mit einem sprachtypolo-
gischen Hintergrund zu erkldren sind, in sechs Gruppen eingeteilt werden kon-

nen (Abb.10):

1. Die meisten Fehler (71 aus 146) sind bei der Auswahl der Relativpronomen
zu beobachten. Dieses Ergebnis kann aus sprachtypologischer Sicht daran
liegen, dass im Farsi bei der Bildung der Relativsétze kein Relativpronomen
verwendet wird. Im Beispiel (9) ist zu sehen, dass das Relativpronomen statt
im Nominativ (der) im Akkusativ (den) steht.

(9) Der Mann, den mich ana ldchelte, ist CEO.

2. Die ndchste Gruppe von Fehlern ist bei der Position des Relativsatzes festzu-
stellen. Das Auftreten dieses Fehlers ist besonders deshalb tiberraschend,
weil in beiden Sprachen die Relativsadtze postnominal sind, d. h. die Relativ-
sdtze stehen nach ihrem Bezugsnomen. Trotz dieser sprachtypologischen
Gemeinsamkeit waren 44 Fehler in diesem Bereich zu finden. Im Beispiel
(10) wird dargestellt, dass der Relativsatz vor ihrem Bezugsnomen (die ge-
heimnisvolle dltere Dame) steht.

(10) Das, die ich euch schon oft erzdhlt habe, ist die geheimnisvolle dltere
Dame.

3. Auf dem dritten Platz (13 Fehler) stehen solche Relativsitze, die entweder
kein finites Verb haben oder ohne Bezugsnomen gebildet sind. Im Beispiel
(11) fehlt das finite Verb des Relativsatzes.

(11) Das Mddchen, das blonden haaren und Kaugummi, ist meine cousine.

4. Eine weitere Gruppe der Fehler ist bei den Relativsdtzen zu erkennen, bei
denen die Position des Verbs nicht grammatisch korrekt ist. Im Beispiel (12)
ist zu sehen, dass das finite Verb (ist) nicht am Ende des Relativsatzes,
sondern an der zweiten Stelle steht.

(12) Wie heifst die Frau, die Mode ist ihr Lieblingsfach an der Universitdt?

5. An der ndchsten Stelle stehen solche Relativsdtze, bei denen statt bzw. trotz
eines Relativpronomens Personal- oder Demostrativpronomen verwendet
wurden. Im Beispiel (13) wird gezeigt, dass der Relativsatz tiber zwei Akku-
sativobjekte verfiigt: den und ihn. Dieser Fehler kann dadurch erklart wer-
den, dass im Farsi im Gegensatz zum Deutschen bei der Relativierung der
vorliegenden syntaktischen Funktion eine andere Strategie verwendet wird,
namlich die Pronomenerhaltungsstrategie durch Personalpronomen.
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(13) Mein Cousin, den ich ihn zu party einladen hat, kommt immer zu spdt
zur party.

6. Der letzte Fehlertyp ist bei Relativsdtzen festzustellen, die ohne ein einleiten-
des Element gebildet werden.
(14) Ali, mein bester Freund ist, fihrt heute nach Deutschland.

4 Fazit

Die Analyse der Daten zeigt, dass ein grofer Teil der Fehler bei der Bildung der
Relativsdtze (146 von 191 Fehler) einen sprachtypologischen Hintergrund auf-
weisen. Die Fehler wurden in folgenden Bereichen identifiziert: Fehler bei der
Auswahl der Relativpronomen, Fehler bei der Positionierung des Relativsatzes,
Relativsdtze ohne Verb oder Bezugsnomen, Fehler bei der Positionierung des
Verbs in Relativsdtzen, Verwendung von Personal- bzw. Demonstrativprono-
men statt Relativpronomen und Relativsatz ohne einleitendes Element. Die
genannten Fehlertypen sind aufgrund der sprachtypologisch unterschiedlichen
Eigenschaften beider Sprachen aufgetreten. Es ist allerdings hier zu erwdhnen,
dass die haufigsten Fehler bei der Auswahl der richtigen Relativpronomen (71
Fehler) festgestellt wurden. Dieser Befund kann daran liegen, dass die in diesem
Beitrag untersuchten Sprachen bei der Relativsatzbildung unterschiedliche
Strategien verwenden. Bei der Analyse der Daten wurden aber auch Fehler
identifiziert, die nicht zu erwarten waren, z. B. Fehler bei der Positionierung von
Relativsdtzen, Relativsdtze ohne Verb oder Bezugsnomen, Kasusfehler in Ob-
jekten, keine Kongruenz zwischen dem Subjekt und dem Verb im Relativsatz
und keine zeitliche Ubereinstimmung zwischen dem Relativsatz und dem
Hauptsatz. Diese Fehler sind deshalb tiberraschend, weil beide Sprachen in
diesem Zusammenhang Gemeinsamkeiten aufweisen. Trotz dieser wider-
spriichlichen Befunde hat dieser Beitrag versucht, die Aussage zu bestdtigen,
dass durch die sprachtypologischen Untersuchungen, in denen es in erster Linie
um die Identifizierung bestimmter Sprachtypen geht, einige Fragen beziiglich
der Fehlerquellen beantwortet werden kénnen.
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Auditives Dekodiertraining zur Segmentierung der
deutschen Sprache als Fremdsprache. Die Bedeutung der
Pausen

Miriam Morf

Ausgehend von den Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Horverstehen wird
im vorliegenden Beitrag der Hoérverstehensprozess kurz erldutert, wobei der
Schwerpunkt auf der Interaktion zwischen seinen beiden Teilkomponenten
liegt: der auditiven Dekodierung und dem Bedeutungsgewinnungsprozess. An-
schlieSend wird auf die Schwierigkeiten beim Horverstehen in einer Zweit-
oder Fremdsprache eingegangen, von denen die meisten auf der Ebene der
Bottom-up-Prozesse angesiedelt sind. Daher wird ein Trainingsvorschlag vor-
gestellt, der sich auf die auditive Dekodierung konzentriert, wobei einige
Mikro-Horiibungen zur Schulung der Pausenwahrnehmung im Detail erlautert
werden.

1 Horverstehensprozess: Funktionsweise und
Herausforderungen

Unter den Voraussetzungen fiir erfolgreiches Horverstehen identifiziert Cutler
(2012, S.304) sowohl in Bezug auf die Erstsprache (L1) als auch fiir jede Zweit-
bzw. Fremdsprache (L2 bzw. FS) vier verschiedene Phasen, die wie folgt zu-
sammengefasst werden kdnnen:

- Segmentierung des Sprachflusses in kleinere Einheiten;
- Unterscheidung phonemischer Kontraste;
- Aktivierung von Wortern im mentalen Lexikon;

- Konstruktion der Sdtze auf der Grundlage der im Geddchtnis aktivierten
Worter.

Obwohl diese Schritte fiir L1-Horer*innen keine Herausforderung bedeuten,
stellen sie fiir fremd- und zweitsprachliche Horer*innen héufig uniiberwind-
bare Hiirden dar. Das liegt daran, dass Horer*innen einer Fremd- bzw. Zweit-
sprache nicht in der Lage sind, daten- und wissensgesteuerte Prozesse so zu
verkniipfen, dass der gesamte Horverstehensprozess reibungslos und miihelos
verlduft (Dietz, 2021, S.99). Das Horverstehen ldsst sich als ein simultanes und
interdependentes Zusammenspiel von daten- und wissensgesteuerten Teil-
prozessen beschreiben (Field, 2019, S.285-288), die jeweils als auditive Deko-
dierungs- und Bedeutungsgewinnungsprozesse bezeichnet werden. Erstere be-
ziehen sich auf eine Bottom-up-Verarbeitung und beruhen auf einer Input-
Analyse unter Verwendung von Sprachwissen in den Bereichen Phonetik und
Phonologie, Morphologie, Syntax und Lexik. Letztere hingegen beziehen sich
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auf eine Top-down-Verarbeitung, d.h. auf einen durch das kontextuelle und
enzyklopddische Wissen geleiteten Inferenzprozess.

Horverstehensschwierigkeiten treten vor allem auf der Dekodierungsebene auf,
da die HOorer*innen einem von Natur aus variablen, kontinuierlichen, schnellen
und mehrdeutigen Input ausgesetzt sind (Cutler, 2012, S. 33-39). Dies bedeutet,
dass (a) Worter nicht einfach aus dem Input entnommen werden kénnen, wie
es beim Leseverstehen der Fall ist, sondern im kontinuierlichen Lautstrom erst
ermittelt werden miissen, dass (b) Horer*innen mit der variablen Realisierung
einzelner Laute, Silben und Woérter umgehen miissen und dass (c) es keine
Moglichkeit gibt, den Lautstrom anzuhalten (Dietz, 2021, S.98). Wahrend ge-
schulte oder muttersprachliche Hérer*innen Dekodierungsprobleme mit kom-
pensatorischen Strategien 16sen konnen, die auf textexterne Informationen
zurlickgreifen, stehen fremd- und zweitsprachliche Horer*innen vor einem
Analyseproblem (Eckhardt, 2017, S.329), das unterschiedliche Schwierigkei-
ten! umfasst, darunter:

- Schwierigkeiten bei der Anwendung von Segmentierungsstrategien in der L2
oder FS, wie z.B. die Verwendung von rhythmischen Informationen oder
phonotaktischen Regelméfliigkeiten, die sprachspezifisch sind und sich daher
von denen der L1 unterscheiden;

- Schwierigkeiten beim Erkennen von Phonemen oder Phonemkategorien in
der L2 oder FS, wodurch der zentrale Prozess der Worterkennung beeintrach-
tigt oder zumindest verzdgert wird (Weber & Boersma, 2018, S.57-63);

- Schwierigkeiten bei der Wahrnehmung von Funktions- oder Flexionswor-
tern, insbesondere wenn diese unbetont und daher weniger salient sind,
wodurch syntaktische Verarbeitungsprobleme entstehen (Field, 2019,
S.292-294).

Hinzu kommen Intrusionsprobleme (Cross, 2009, S.36), die mit unzureichen-
den Kenntnissen der Zielsprache sowohl in Bezug auf den Wortschatz als auch
auf die phonetischen Konventionen zusammenhdngen und die Worterken-
nung und deren Aktivierung im mentalen Lexikon erschweren.

Aus den soeben aufgefiihrten Schwierigkeiten wird deutlich, dass die erste
grofle Herausforderung beim fremdsprachlichen Horverstehen die Zerlegung in
,Phrasierungseinheiten” (Korth, 2018, S.13) ist, d. h. in kleinere Einheiten, die
im Kurzzeitgeddchtnis leichter zu verarbeiten sind.

1  Fireine ausfiihrliche Diskussion der Schwierigkeiten des fremdsprachlichen
Horverstehens aus der Perspektive des Fremdsprachenunterrichts und der
Psycholinguistik wird auf Marx (2005, S. 144-146) und Rossa (2012, S.35-40)
verwiesen.
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2 Dekodiertraining zur Segmentierung der deutschen
Fremdsprache

Eine Moglichkeit, den Sprachfluss zu segmentieren, besteht darin, Gliederungs-
signale wie Pausen, melodische Konturen, Akzente und wiederkehrende rhyth-
mische Struktur zu erkennen (Rost, 2011, S.30-34). Solche Merkmale gehoren
zur Prosodie, die alle kommunikativen Prozesse prégt, indem sie Aulerungen
strukturiert und die Verstandigung sichert (Kranich, 2016). Daraus folgt, dass
die Prosodie eine wesentliche Rolle bei der Sprachwahrnehmung spielt. Proso-
dische Merkmale sind jedoch sprachspezifisch, sodass die Lernenden fiir die
fremdsprachliche Prosodie sensibilisiert werden miissen (Trouvain & Gut,
2007), insbesondere im Hinblick auf die Wahrnehmung. Gerade deswegen ist es
sinnvoll, ein auditives Dekodiertraining durchzufiihren, das auf der Wahrneh-
mung prosodischer Merkmale beruht. Um die Wirksamkeit der Horschulung zu
gewdhrleisten, ist es aufierdem ratsam, eine kontrastive Perspektive? einzuneh-
men, die sich besonders fiir die Arbeit mit homogenen Gruppen eignet.

Das Dekodiertraining sollte auch die Verwendung von authentischem Audio-
material beinhalten, um die reale Kommunikationssituation zu simulieren, mit
der Fremdsprachenlernende konfrontiert werden. Die Quelle der in den Ubun-
gen verwendeten Audiodateien ist das Forschungs- und Lehrkorpus Gesprochenes
Deutsch (FOLK), das auf der Seite der Datenbank Gesprochenes Deutsch (DGD)
des IDS Mannheim gegen kostenlose Registrierung frei zugédnglich ist. Alle
Audiodateien wurden mit der Software Audacity in ihrer Linge an die Anforde-
rungen der Horverstehensschulung angepasst. Dies liegt daran, dass als
Ubungstyp Mikro-Horiibungen (Field, 2008, S.88) gewdhlt wurden. Diese stel-
len ein Ubungsformat dar, das sich auf die komplexen Prozesse des L2- und
ES-Horverstehens fokussiert, die in daten- und wissensgeleitete Teilprozesse
unterteilt sind. Im Falle der auditiven Dekodierung umfassen Mikro-Horiibun-
gen verschiedene sprachliche Ebenen, darunter phonemische, silbische, lexika-
lische, syntaktische und prosodische (Field, 2008, S.336-337). Zu den Vorteilen
der Mikro-Horlibungen gehdren die beschrankte zeitliche Dauer (fiinf bis zehn
Minuten), der begrenzte Umfang des Hérmaterials (nur wenige Sekunden) und
die Beschrankung auf eine bestimmte Komponente des Horprozesses.

Hinsichtlich der Struktur des Trainings konnen zwei Phasen unterschieden
werden: eine erste Ubungsphase, in der Mikro-Horiibungen durchgefiihrt wer-
den, bei denen das zu tibende Phdnomen wiederholt auftritt, und eine zweite
Phase, die der Reflexion gewidmet ist. Letztere sollte eine Diskussion der aufge-
tretenen Dekodierungsprobleme enthalten und kann unter einem kontrastiven
Gesichtspunkt durchgefiihrt werden. Die Reflexionsphase umfasst auch eine
Bewusstmachungsphase, in der es moglich ist, rekursive Beispiele zu erkennen
und somit eine Regel zu formulieren.

2 Fiir eine vertiefte Analyse der Phonetik und der kontrastiven Phonologie wird
auf Hirschfeld und Reinke (2018, S.87-130) verwiesen.
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Im Folgenden werden praktische Anwendungsbeispiele zur Pausenwahrneh-
mung angefiihrt, denn Pausen sind ein wesentliches Gestaltungsmittel, das das
Horverstehen unterstiitzt, die Aufmerksamkeit steuert und zusammen mit Ak-
zenten und Sprachmelodie der Bedeutungsunterscheidung dient (Missaglia,
2018, S.169-170). Dartiber hinaus spielen sowohl Auslaufpausen als auch Halte-
pausen eine wichtige Rolle bei der Organisation des Sprecherwechsels (Auer &
Selting, 2001, S.1124).

2.1 Mikro-Hoéribungen zur Pausenwahrnehmung

Anders als in der Schriftsprache, in der es Leerzeichen zwischen den Woértern
gibt, stimmen die Pausen beim Sprechen nicht immer mit den Wortgrenzen
iiberein. Dies wird in der mit PRAAT? erstellten Abbildung 1 deutlich, in der
sowohl das Oszillogramm (oben) als auch das Spektrogramm (unten) des Sat-
zes ,Ich war noch nicht in Berlin“ dargestellt sind. Die Abbildung zeigt, dass die
einzige Pause, die durch die Dauer in Sekunden (0.47) angegeben ist, genau am
Ende der Sinneinheit liegt. Dies fiihrt zu der Annahme, dass Pausen in erster
Linie der Abgrenzung von Bedeutungseinheiten dienen und eine Schliisselrolle
bei der Segmentierung des Lautstroms spielen.

Eine mogliche Ubung, um die Wahrnehmung von stillen Pausen zu trainieren,
zeigt Abbildung 2. Die Ubung ist in zwei Teile gegliedert: Im ersten Teil (1a)
werden die Lernenden aufgefordert, jedes Mal ein senkrechtes Symbol einzufii-
gen, wenn sie eine Pause horen. In diesem besonderen Fall ist es wichtig, die
Lernenden darauf hinzuweisen, dass Pausen gerade der Strukturierung des
Gesagten dienen und daher tendenziell am Ende jeder Sinneinheit vorkom-
men. Im zweiten Teil (1b) werden die Lernenden aufgefordert, die Dauer der
Pausen zu unterscheiden. Dies liegt daran, dass ldngere Pausen von Fremdspra-
chenlernenden leichter wahrgenommen werden, wahrend dies bei kurzen Pau-
sen nicht der Fall ist. In den meisten Gesprdchen sind es jedoch kurze Pausen,
die eine segmentierende Funktion haben. Daher ist es wichtig, dass die Lernen-
den sie erkennen und von den lingeren Pausen unterscheiden konnen.

3 PRAATist ein Open-Source-Programm zur phonetischen Analyse, das von den
Phonetikern Paul Boersma und David Weenink von der Universitit Amsterdam
entwickelt wurde.
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Abb. 1: Grafische Visualisierung des Satzes ,Ich war noch nie in Berlin” (eigene Darstel-
lung)

1a. Horen Sie sich die folgenden Audio an und fiigen Sie das Symbol | an der Stelle
ein, an der Sie eine Pause hoéren (Audiodatei: FOLK_E_00380).

Hallo und herzlich willkommen zu Folge 4.9 das eigenstimmig Podcast
hier sind Sarah Schafer und Julia Meder.

Und heute nehmen wir dich mit auf unsere Deutschlandtour ah zu Uta
Janbeck

1b. Horen Sie sich das Audio noch einmal an und fiigen Sie das Symbol | ein, wenn

Sie eine kurze Pause héren und ||, wenn Sie eine lange Pause hoéren (Audiodatei:
FOLK_E_00380).

Heute sind wir in Gelting an der Ostsee also wir sind eigentlich fast schon
in Danemark wenn man so ein bisschen das Meer entlangguckt.

Abb. 2: Ubungen zur Wahrnehmung von Pausen (eigene Darstellung)

Nachdem die Wahrnehmung von stillen Pausen getibt wurde, lassen sich Ubun-
gen durchfiihren, in denen auch gefiillte Pausen vorkommen. Diese sind in der
Regel durch Ein- oder Ausatmen sowie Fiillworter und Verzégerungsphéno-
mene wie ¢k und ne gekennzeichnet (Schwitalla, 2012, S.87-88). Ein Ubungs-
vorschlag hierzu ist in Abbildung 3 dargestellt. Hier werden die Lernenden
aufgefordert, sich die Audiodatei anzuhoéren, das passende Kdstchen anzukreu-
zen und die entsprechende Pause in das vorgegebene Feld einzutragen.
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2a. Horen Sie sich die Audiodatei an und tragen Sie die Art der Art der Pause
Pause in das vorgesehene Feld ein (Audiodatei: FOLK_E_00380). (°h = einatmen / | = leere Pause)

oh also Ublicherweise fange ich morgens um O°h Oah One O]
funf in der Kiiche an und backe erst mal schon mal die

Brotchen fiirs Frithsttick O°h Oah One O]
das hat uns immer schon gestort normales O°h O&h One O]
also gutes Trinkwasser in die Toilettenspiilung O°h Oah One O]
gehort also als Toilettenspllwasser zu nutzen O°h Oah One O
ja also wir sind gestartet eigentlich vor O°h O&h One O]
ungefahr vierzehn Jahren haben wir hier O°h Oah One O]

diesen Hof gekauft.
Abb. 3: Ubung zur Wahrnehmung von leeren und gefiillten Pausen (eigene Darstellung)

Eine Variante dieser Ubung besteht darin, direkt mit den Transkripten zu arbei-
ten. In diesem Fall wird den Lernenden ein Transkript vorgelegt, in dem alle
Gliederungssignale fehlen. Nach dem Einfiigen werden die Lernenden aufgefor-
dert, die identifizierten Signale entsprechend ihrer Funktion im Satz einer der
drei von Schwitalla (2012, S.87-88) angegebenen Kategorien zuzuordnen:

- Partikeln, die nur die Funktion der Gliederung und der Organisation des
Rederechts haben (wie d#, dhm am Anfang oder ne und gell am Ende);

- Partikeln mit inhaltlich relationierender Funktion (wie also, ja und dann),
Partikeln mit Bezug zur Vorgdngerdufierung (genau, okay) und Partikeln mit
adressatensteuernder Funktion (wie ey am Anfang oder gel/[?am Ende);

- Kurzformeln (ich meine, und so weiter).

Weitere niitzliche Ubungen zur Pausenwahrnehmung, insbesondere um den
Lernenden bewusst zu machen, dass eine an der falschen Stelle gemachte Pause
unterschiedliche Konzepte ausdriicken und somit zu Missverstdndnissen fiih-
ren kann, zeigt Abbildung 4. Da es schwierig ist, solche Audiodateien in gespro-
chenen Sprachkorpora zu finden, empfiehlt es sich, die Sdtze von Mutter-
sprachler*innen in einer realititsnahen Kommunikationssituation und in einer
moglichst nattirlichen Sprechgeschwindigkeit* aufnehmen zu lassen.

4 Alsnormale bzw. natiirliche Sprechgeschwindigkeit gibt Pompino-Marshall
(2009, S.250) eine Rate von fiinf bis acht Silben pro Sekunde an, was etwa zehn
bis fiinfzehn Lauten pro Sekunde entspricht.

268



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2023. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Auditives Dekodiertraining zur Segmentierung — Bedeutung der Pausen

3a. Horen Sie sich die folgenden Audiodateien an, schreiben Sie die Frage ab und

kreuzen Sie die richtige Antwort an.

?

[0 Heute nicht, morgen [0 Heute, nicht morgen [0 Heute nicht? Morgen?

O im Hotel nicht, im Café O im Hotel, nicht im Café O im Hotel nicht? Im Café?
3b. Horen Sie sich die folgenden Audiodateien an und nummerieren Sie die Satze in der

Reihenfolge, in der sie in den Audiodateien ausgesprochen werden.

[ Ich bedaure, nicht studiert zu haben.
[ Ich bedaure nicht, studiert zu haben.

[J Ménner, sagen Frauen, sind sehr intelligent.
[J Manner sagen, Frauen sind sehr intelligent.

Abb. 4: Ubung zur Wahrnehmung von Pausen an verschiedenen Stellen des Satzes (ei-
gene Darstellung)

2.2 Reflexionsphase

An die Ubungsphase schliefit sich eine Reflexionsphase an. Mithilfe eines Fra-
gebogens konnen die Lernenden ihre Dekodierungserfahrungen reflektieren
und die bei der Input-Analyse aufgetretenen Schwierigkeiten im Detail be-
trachten. Anhand eines Ubungsblattes (Abb. 5) lassen sich in dieser Phase auch
induktiv Regelmafigkeiten in der Verwendung von Pausen erkennen. Dies
dient vor allem der Systematisierung des Gelernten und ist gerade in Bezug auf
die miindliche Sprache sehr hilfreich fiir die Erstellung einer eigenen Gramma-
tik des gesprochenen Deutsch.

Regelformulierung (Pausen). Kreuzen Sie die Aussagen an, die Sie fiir zutreffend halten!
In der Regel sind Pausen:

O nach jedem Wort

[ zwischen Verb und Subjekt

O nach BegriRungen

[0 bevor man das Thema wechselt

O innerhalb einer Liste, um die verschiedenen Dinge zu trennen
O nach einer Ergénzung (z.B. von Zeit, Ort)

[ in der Nahe zu anderen sprachlichen Elementen (z.B. &h, ne)
[0 nach Konjunktionen wie und oder aber

[ vor Konjunktionen wie und oder aber

Abb. 5: Beispielblatt zur Regelformulierung (eigene Darstellung)

Da Pausen nie allein auftreten (Missaglia, 2018, S.170), sondern eng mit ande-
ren suprasegmentalen Phanomenen wie Akzentuierung, Rhythmus und Melo-
die verbunden sind, ist es in dieser Phase auch moglich, die Aufmerksamkeit
der Lernenden auf andere prosodische Merkmale zu lenken. Ein Beispiel dafiir
wire, die Lernenden einige der in der Ubungsphase verwendeten Audiodateien
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noch einmal anhoéren zu lassen und sie die melodischen Konturen in der Nahe
der Pausen beschreiben zu lassen (Abb. 6). Dadurch wird das Thema der néchs-
ten Unterrichtsstunde eingefiihrt oder zumindest angedeutet.

Hausaufgabe: Horen Sie sich die folgenden Audiodateien an und kreuzen Sie fiir jeden

Satz die entsprechende melodische Kontur (1 steigend — gleichbleibend | fallend) an.

Audiodatei Verschriftlichung Melodische Kontur
FOLK_E_00380
und heute nehmen wir dich mit OF O= )
auf unsere Deutschlandtour Or O-— 0O
zu Uta Janbeck Of O— Ol

Abb. 6: Hausaufgabenbeispiel mit einer Audiodatei der Ubung 1a (eigene Darstellung)

3 Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Einsatz von Mikro-Horiibungen ein
kontinuierliches Dekodiertraining ermdglicht. Aufgrund ihrer Kiirze kénnen
die Ubungen leicht am Anfang, in der Mitte oder sogar am Ende jeder Unter-
richtseinheit eingebaut werden. Au3erdem werden sie von den Lernenden als
nicht ermiidend und manchmal sogar als unterhaltsam empfunden. Ein weite-
rer Vorteil ist, dass sich solche Ubungen in Verbindung mit der Aussprache-
schulung eignen, da eine korrekte Wahrnehmung die Grundlage fiir eine feh-
lerfreie Produktion ist. Optimal wdére es auch, fiir jedes Phdnomen, das syn-
chron trainiert wird, Mikro-Hoérhausaufgaben einzuplanen, um die Entwick-
lung der Horkompetenz weiter zu fordern.
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Das Aussprachetraining in einem brasilianischen
Lehrwerkprojekt fiir den Hochschulbereich: Das Projekt
Zeitgeist

Rogéria C. Pereira, Francisco G.dos Santos Nogueira

Internationale DaF-Lehrwerke werden fiir ein nicht-spezifisches Publikum zu-
sammengestellt und kénnen Wiinsche bzw. Anspriiche lokaler Zielgruppen
nicht erfiillen. Untersuchungen zeigen aber, dass die Erstsprache in regionalen
Lehrwerken den Lernenden helfen kann, die Sprachen zu vergleichen und tiber
ihre Unterschiede, Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten zu reflektieren (Mai-
jala & Tammenga-Helmantel, 2016). Im vorliegenden Text wird der phoneti-
sche Teil in einem Lehrwerkprojekt fiir den universitaren Kontext in Brasilien
vorgestellt. Dabei werden die Leitprinzipien fiir die Auswahl der in den Ubun-
gen behandelten phonetischen Themen sowie konkrete Aussprachetibungen
vorgestellt, die ein kontrastives Training mit brasilianischem Portugiesisch als
Ausgangssprache beabsichtigen.

1 Einleitung

Lehrwerke sind im Unterricht Deutsch als Fremdsprache auferhalb des
deutschsprachigen Raums meistens der wichtigste Zugang zur deutschen Spra-
che und Kultur und ,legen damit fest, in welchen Situationen, mit welchen
Texten die deutsche Sprache im Unterricht erlernt und praktiziert werden
kann” (Krumm, 2010, S.1215-1216). Krumm betont aufierdem, dass das Lehr-
material oft als curriculare Leitlinie fiir den Unterricht dient und die Lehr- und
Lernprogression festlegt (2010, S.1215).

Globale DaF-Lehrwerke werden fiir ein nicht-spezifisches Publikum entwickelt
und daher konnen sie Wiinsche bzw. Anspriiche lokaler Zielgruppen nicht
erfiillen. Studien zeigen aber, dass die Erstsprache in regionalen Lehrwerken
den Lernenden helfen kann, die Sprachen zu vergleichen und tiber ihre Unter-
schiede, Ahnlichkeiten und Gemeinsamkeiten zu reflektieren (Maijala & Tam-
menga-Helmantel, 2016). Uber diese mangelnde Zielgruppenspezifik hinaus
weisen Kritiken {iber internationale Lehrbiicher darauf hin, dass viele Lehr-
werke sich zu sehr auf Alltagspragmatik fokussieren und Stereotypen bekrafti-
gen, die zu einem homogenisierenden und fiktiven Bild der Zielkulturen und zu
einer sogenannten Postkartenidylle fithren kénnen (Arantes, 2018). In Brasi-
lien gibt es kaum Lehrwerke, die die Bedtirfnisse und Schwierigkeiten brasilia-
nischer Deutschlernender berticksichtigen (Uphoff, 2009), und meistens bleibt
es den Lehrenden iiberlassen, internationale Lehrmaterialien fiir diese Ziel-
gruppe anzupassen.
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Im vorliegenden Beitrag wird der phonetische Teil eines fiir die Grundstufe im
universitiren Kontext in Brasilien entwickelten Lehrwerkprojekts vorgestellt,
dessen Struktur kurz erldutert wird. Darauthin werden die Leitprinzipien flir
die Auswahl der in den Ubungen behandelten phonetischen Themen sowie
konkrete Aussprachelibungen prasentiert, die ein kontrastives Training mit
brasilianischem Portugiesisch als Ausgangssprache zum Ziel haben.

2 Das Projekt Zeitgeist

Die Forschungsgruppe Zeitgeist: Deutsche Sprache in universitiren Kontexten
wurde 2019 gegriindet und setzt sich aus Forscher*innen und Dozent*innen
von sechs offentlichen brasilianischen Universitdten zusammen, die die soge-
nannten Letras-Studiengdnge und/oder Sprachkurse fiir Studierende aller Fa-
kultdten anbieten. Das Hauptziel der Gruppe ist die Entwicklung eines Deutsch-
lehrbuchs fiir Anfanger*innen in akademischen Kontexten. Ein anderes Ziel ist,
eine Veranderung der sogenannten traditionelleren Praktiken des Deutsch-
unterrichts zu fordern, die als ,Prozesse der (Auto)Kolonisierung” bezeichnet
werden kénnen (Uphoff & Arantes, 2023, S.38). Aus diesem Grund benutzt das
Lehrmaterial das Portugiesische als Metasprache und konzentriert sich auf
Texte und Themen, ,die zur kritischen Teilnahme an Diskursen anregen, die in
der deutschen Sprache zirkulieren und die {iber die Sphéare des Alltags hinaus-
gehen, um eine Position des Lernenden als Tourist oder Besucher zu vermei-
den” (Uphoff & Arantes, 2023, S.38). Die Autorinnen fassen die Leitprinzipien
der Materialentwicklung folgendermafien zusammen:

1. Strukturierung der Einheiten des Zeitgeist-Lehrbuchs auf der Grundlage von
Themen und Texten - und nicht von sprachlichen Handlungen, wie es der
Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) vorsieht.

2. Beschleunigte Progression der Lesekompetenz - im Gegensatz zur ausgewo-
genen Forderung von Sprachproduktion, -rezeption und -interaktion, die in
Lehrbiichern, die sich auf den GER stiitzen, vorherrscht.

3. Mit dem Fokus auf den pddagogischen und akademischen Gebrauch der
Sprache bereits in den ersten Sprachniveaus hat sich das Forschungsteam
dafiir entschieden, eine eigene Matrix von Lehrinhalten zu entwickeln, ohne
explizit auf dem GER aufzubauen (Uphoff & Arantes, 2023, S.38-39).

Die Struktur des Lehrwerks wird in die Teile Produktion und Rezeption ge-
trennt, die ,zwar thematisch verbunden sind, aber relativ unabhangig vonein-
ander verlaufen” (Aquino & Ferreira, 2022, S.15), wobei die Teile Landeskunde
und Aussprache diese zwei Achsen erganzen.

Es werden aufierdem Online-Materialien den Lernenden und Lehrenden zur
Verfiigung gestellt, die das Print-Material ergdnzen und erweitern sollen. In der
nachsten Sektion stellen wir die wichtigsten theoretischen Annahmen fiir die
Entwicklungen der Aussprachetibungen vor.
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3 Das Aussprachetraining im Lehrwerk Zeitgeist

Es wird in der Literatur tiber den Ausspracherwerb angenommen, dass phone-
tisch-phonologische Interferenzen aus der Erstsprache (L1) beim Erlernen
einer neuen Aussprache (L2) wirken kénnen, so als wiirde die L1 als eine Art
Sieb fungieren und den Erwerb stark beeinflussen. Aus diesem Grund halten
Hirschfeld und Reinke (2018, S.87-88) es fiir wichtig, den Lernenden phone-
tisch-phonologische Unterschiede zwischen L1 und L2 bewusst zu machen und
sie somit fiir ihre Abweichungen in der Aussprache zu sensibilisieren, was auch
das Erlernen der L2 férdern kann.

Fiir das Aussprachetraining im Lehrwerk wird nach Brdar-Szab6 (2010,
S.519-520) angenommen, dass Kontrastivitdt ein Verhdltnis zwischen Erst-,
Lerner*innen- und Fremdsprache im Lernprozess ist. Dariiber hinaus stellt die
Integration der L1 im Unterricht ein Potenzial fiir den Fremdsprachenerwerb
dar. In diesem Kontext wird aufSerdem angenommen, dass eine (implizite und
explizite) Bewusstmachung phonetisch-phonologischer Phdnomene, die Ent-
wicklung der phonetisch-phonologischen Bewusstheit in der L2 (Brdar-Szabd,
2010, S.520) und der Einsatz des Internationalen Phonetischen Alphabets (IPA)
den Ausspracherwerb in der L2 unterstiitzen kdnnen. Weitere Leitprinzipien
fiir die Entwicklung der Ausspracheiibungen im Projekt Zeitgeist sind die Kon-
zepte der intelligibility (Verstindlichkeit der Redeabsicht) und comprehensibility
(Horer*innenaufwand, um die Rede zu verstehen) (Munro etal.,, 2006). Das
bedeutet, dass die Akzentfreiheit kein Ziel fiir das Training im Material darstellt,
sondern vorrangig die Verstandlichkeit.

Anhand einer kleinen Umfrage unter Kolleg*innen wurden die Schwierigkeiten
von Lernenden mit brasilianischem Portugiesisch (BP) als L1 identifiziert. Diese
Liste wurde dann von Studien und Forschungen zum Thema theoretisch be-
kraftigt und erweitert (u.a. Langer, 2010; Miarelli, 2019; Oliveira, 2016). Diese
theoretisch fundierte Identifikation hat u.a. das Zielpublikum vor Augen, da
das Lehrwerk fiir den Unterricht an Hochschulen fiir die Ausbildung von
Fremdsprachenlehrenden (Kortmann, 1998, zitiert nach Brdar-Szabd, 2010,
S.521) eingesetzt werden soll. In der Tabelle 1 werden die im ersten Buch
behandelten Themen aufgelistet, aus denen einige Beispiele in der Sektion
Ubungsbeispiele vorgestellt und diskutiert wurden. Die Themen wurden mit
dem Ziel gewdhlt, die Hauptschwierigkeiten von Deutschlernenden mit brasili-
anischem Portugiesisch als Erstsprache von Anfang an zu berticksichtigen. The-
men wie die Nicht-Nasalierung von Vokalen im Deutschen, nasale Konsonan-
ten in der Koda und Knacklaut standen im Vordergrund. Dadurch, dass sich die
Lektionen schrittweise entwickelten, beschlossen wir, im ersten Buch alle Vo-
kale zu behandeln, da sich die Inputs fiir die Rezeptions- und Produktionsauf-
gaben sehr gut fiir die Behandlung dieses Themas eigneten, das auch fiir brasili-
anische Lernende viele Schwierigkeiten mit sich bringt.
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SUPRASEGMENTE

Satzakzent EINHEIT 1 und 2
Wortakzent EINHEIT 2
VOKALE

Nicht-Nasalierung von Vokalen (im Kontext von Nasalkon- | EINHEIT 0
sonanten)

Kurze und lange Vokale EINHEIT 3
Vordere gerundete Vokale [y vy o ce] EINHEIT 4
Das Schwa [2] EINHEIT 5
Vokalisches R [¢] EINHEIT 5
KONSONANTEN

Alveopalataler Frikativ [[] EINHEIT 1
Auslautverhdrtung [bd g] - [p t k] EINHEIT 2
Der Vokalneueinsatz (Knacklaut) [?] EINHEIT 2
Lateral [1] im Silbenauslaut EINHEIT 4

Tab. 1: Aussprachethemen im Lehrwerk Zeitgeist

Ein anderer wichtiger Schwerpunkt im Ausspracheteil ist die Integration der
phonetischen Ubungen. In erster Linie werden die Ubungen nicht in einem
Extra-Teil angeboten und somit in den Stoff- und Unterrichtsverlauf verankert.
Der alveopalatale Frikativ [f]im Wortan- und -auslaut wird z. B. in der Lektion 1
im Zusammenhang mit den Sprachnamen gelernt, die gerade eingefiihrt wur-
den. Zwar stellt dieser Laut fiir brasilianische Deutschlernende keine artikulato-
rischen Probleme dar, aber seine Distribution und Orthografie im Portugiesi-
schen sind anders. Dadurch wird das Aussprachelernen mit Orthografie und
Lexik in Verbindung gebracht und mit den anderen Kompetenzen verknipft:
detailliertes Horen und Sprechen in einer Kommunikationssituation mit
Chunks, z.B.: ,Welche Sprachen sprichst du?” ,Ich spreche Portugiesisch und
Spanisch.” Fiir eine ndhere Diskussion dariiber weisen wir besonders auf die
Diskussion von Hirschfeld und Reinke (2018, S.137-149) hin, die konkrete
Vorschlige fiir die Integration phonetischer Ubungen unterbreiten. Damit die
Integration erreicht wird, werden die Ubungen erst entwickelt, wenn die Ein-
heit fertig geschrieben ist: Worter und Strukturen der Einheit dienen als Input
und Impulse fiir die Aussprachetibungen. Und last but not least wird auch
versucht, die Ubungsformen so vielfaltig wie méglich zu gestalten.

4 Ubungsbeispiele und theoretische Annahme

Im Folgenden werden als Beispiele fiir die entwickelten Ausspracheiibungen
Ubungen aus Band 1 vorgestellt. Gleichzeitig werden einige der theoretischen
Annahmen, die bei der Entwicklung der Ubungen eine Rolle spielen, kurz
erortert.

Wie es auch fiir das Franzosische gilt, haben die Nasalvokale im Portugiesischen
einen phonologischen Status. Anders als im brasilianischen Portugiesisch gibt
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es im Deutschen keine nasalen Vokale. In diesem Kontext werden keine Vokale
vor <n>, <m> oder <ng> kontaminiert” bzw. nasaliert, wie etwa in kam, Kamm,
komme, jung usw., die von brasilianischen DaF-Lernenden meistens als [&], [0]
und [11] ausgesprochen werden, wobei der folgende Konsonant eigentlich ver-
loren geht und nicht als Auslaut produziert wird.

Gerade in der Lektion Null, das heif3t, schon am Anfang des Buches, stellen wir
Ubungen vor, die anstreben, den Studierenden bewusst zu machen, dass es die
Nasalierung im Deutschen auf der phonologischen Ebene nicht gibt, was anders
als im Portugiesischen funktioniert, in dem nasale Vokale einen phonologi-
schen Status haben.

Aussprache mittendrin

1 Hiren Sie die Namen. Qugz oz nomes abaixo.

Johann Sebastian Bach
Thomas Mann

Fisenbahn
Nina Hagen

Wittgenstein

Anne Frank
Hermann Hesse  Sigmund Freud
Michael Schumacher

2 Kennen Sie die Personen? Welche Unterschiede fallen Ihnen in der Aussprache auf? Diskutieren Sie
kurz in Kleingruppen. Voc ja conhece es3as pessoas? Quais diferengas vocé identifica na pronineia? Discuta em pequencs
grupes.

Abb. 1: Ubung zur Nicht-Nasalierung von Vokalen (eigene Darstellung)

Wie Abbildung 1 entnommen werden kann, sollten die Studierenden zundchst
die bekannten Worter horen und dann tiber die Unterschiede zwischen der
deutschen und brasilianischen Aussprache diskutieren. Damit zielt man darauf
ab, Anfinger*innen zu sensibilisieren, um von der nicht angemessenen Nasa-
lierung ausgehende, mogliche Missverstandnisse zu vermeiden. Mithilfe von
phonetisch-kontrastiven Ubungen fiir das Sprachenpaar Deutsch/brasiliani-
sches Portugiesisch wird ferner die gezielte Aussprache von den deutschen
Oralvokalen verstdrkt. Die Abbildung 2 zeigt, wie in der Folge dhnlich geschrie-
bene Worter in beiden Sprachen kontrastiert werden, mit dem Zweck, die
kleinen Unterscheidungen in der Aussprache der Wortpaare zu diskriminieren.
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3 Wie spricht man die folgenden Namen aus? Was fillt in der Aussprache auf? Como sio pron
seguiate:

nes? O que chama a atengdo na prom
Anna - Dantel - Anton - Inge - Angela - Ingnid - Manfred

Observagdo: Em alem3o, ndo acontece o processo de nasalizagdo da vogal seguida de consoante nasal [mn g],

devendo a vogal ser realizada oralmente. Exce¢des: Palavras de origem estrangeira, sobretudo francesas: Orange,

Restaurant, Engagement etc

4 Héren und vergleichen Sie. Sprechen Sie dann nach. Escute ¢ compare. De

POis repita.

Deutsch Portugiesisch
Banane banana
Ananas anands
Kamera camera
indigen indigena
Mango manga
Konsonant consoante
Thema tema

Abb. 2: Ubungen zur Bewusstmachung der phonetischen Unterschiede (eigene Darstel-
lung)

Eine solche Bearbeitung phonetisch-phonologischer Themen, die brasiliani-
sche Prozesse so gezielt berticksichtigt und die schon von Anfang an eingesetzt
wird, ist uns bisher nicht bekannt. Daher glauben wir, dass wir eine spezifische
Liicke fillen, die in den Lehrmaterialien oft vernachldssigt wird.

Wir halten es aufierdem fiir wichtig, wenn auch nur kurz, einige Schwierigkei-
ten zu erwdhnen, die bei der Ausarbeitung der Ubungen aufgetreten sind, und
einige Entscheidungen sowie die Griinde, auf die wir unsere Entscheidungen
gestiitzt haben, darzulegen. An dieser Stelle sei auf die Frage der Reihenfolge
der Audiostimuli hingewiesen, die den Lernenden bei den Identifizierungs-,
Trainings- oder Unterscheidungsiibungen von phonetischen Segmenten pra-
sentiert werden. Konkret geht es hier um die Wahl einer homogenen und
standardisierten Reihenfolge auf der Grundlage von Kriterien aus der Literatur,
die bei Bedarf bei der Prasentation der Audiostimuli verwendet werden soll.

Dazu haben wir uns u.a. auf die Arbeiten von Polka und Bohn (1996, 2011)
tiber das Wahrnehmungsmodell Natural Referent Vowel (NRW) gestiitzt. In den
oben genannten Arbeiten stellen die Forscher*innen fest, dass in Experimenten
mit natiirlicher Sprache durchweg beobachtet wurde, dass die Unterscheidung
von Kindern bei einer Vokalveranderung in eine Richtung deutlich besser war
als bei der gleichen Vokalverdnderung in die andere Richtung. Das heif3t, es
gdbe eine Neigung, die die Wahrnehmung eines Vokalwechsels erleichtert:
Innerhalb des akustischen Raums ist ein Vokalwechsel von einem zentraleren
Vokal zu einem periphereren Vokal leichter zu unterscheiden als der gleiche
Wechsel in umgekehrter Richtung. Die Wissenschaftlerinnen fanden dann die
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gleiche Tendenz bei Erwachsenen, denen fremdsprachliche Vokalkontraste
dargeboten wurden.

u
(Y]

0

0

g 0
a,a

Abb. 3: Vokaltrapez des Deutschen (eigene Darstellung)

Unter besonderer Beriicksichtigung der im Deutschen vorkommenden Vo-
kale - in Abbildung 3 (das sogenannte Vokaltrapez) dargestellt - und aus der
Perspektive des Wahrnehmungsmodells von Polka und Bohn (1996) haben wir
Ubungen mit aufgelisteten Items geschaffen, deren Ziel die Sensibilisierung der
DaF-Lernenden fiir die phonetisch-phonologischen Unterschiede des Deut-
schen ist. Die Reihenfolge der Items wurde angesichts der Zentrum-Peripherie-
Richtung des Vokaltrapezes festgelegt. Auf der Grundlage der Literatur haben
wir beschlossen, die Reihenfolge der Prasentation der Audiotlibungen in Diskri-
minierungs- oder Identifikationsiibungen zu standardisieren. Bisher haben wir
noch keine Pilotierung des Materials durchgefiihrt. Trotzdem glauben wir, dass
die so dargestellten Beispiele die Anwendung der Ubungen erleichtern kénnen.
Ein konkretes Beispiel ist in der folgenden Auflistung zu sehen:

- bitten - beten - bieten: [1] - [e] - [i:]
- konnen - kennen: [ce] - [¢]
- konnte - mochte — konnte: [ce] - [2]

5 Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wurde der Ausspracheteil des Lehrwerksprojekts Zeit-
geist vorgestellt. Dabei wurden einige Pramissen diskutiert, die die Aufgaben-
entwicklung unterstiitzten: Bewusstmachung phonetisch-phonologischer Pha-
nomene, Entwicklung der phonetisch-phonologischen Bewusstheit in der L2,
Einsatz des IPA und Verstdndlichkeit als Ziel (intelligibility und comprehensibil-
ity). Zum Schluss wurden einige Ubungsbeispiele dargestellt sowie einige theo-
retische Annahmen fiir ihre Entwicklung und Ziele kurz erldutert.
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Im heutigen Europa bedeutet die Férderung der individuellen Mehrsprachig-
keit fiir den institutionellen Fremdsprachenunterricht eine grof3e Aufgabe und
zugleich eine grof3e Herausforderung. Die Forderung der sprachlichen Hand-
lungsfdhigkeit in mehreren Sprachen ist die zentrale Zielsetzung im Unterricht.
Fiir die Sprachhandlungen stellen die sprachlichen Mittel im lexikalischen und
grammatischen Bereich die Basis dar. Im Beitrag werden die sprachlichen
Mittel im grammatischen Bereich am Beispiel des Tempusgebrauchs in vier
Sprachen behandelt.

1 Einleitung

Mehrsprachigkeit und ihre Férderung haben nach der Entstehung der neuen
europdischen Einheit im 20.Jahrhundert, infolge der Globalisierung, der Mobi-
litdt und der Internationalisierung in Europa in unterschiedlichen Kontexten
immer mehr an Bedeutung gewonnen. Uber die Wichtigkeit der individuellen
Mehrsprachigkeit und tiber die Erziehung zur Mehrsprachigkeit wird vor allem
im sprachen- und bildungspolitischen Kontext diskutiert (Feld-Knapp, 2014a,
2014b, 2014c; Hufeisen, 2010, 2011; Konigs, 2001; Krumm, 2003, 2012, 2021;
Perge, 2014, 2015, 2018). Auf sprachenpolitischer Ebene soll in dieser Hinsicht
auf verschiedene Dokumente und Initiativen, die die Bedeutung der Mehrspra-
chigkeit betonen, hingewiesen werden. Zum einen ist die Allgemeine Erkldrung
zur kulturellen Vielfalt der Generalkonferenz der UNESCO (2001) zu erwdhnen,
die sich fiir die Bewahrung der individuellen Mehrsprachigkeit als gemeinsa-
mes kulturelles Erbe einsetzte. Zum anderen soll das Europdische Jahr der Spra-
chen (2001) genannt werden, in dessen Rahmen die Aufmerksamkeit der Biir-
ger*innen von Europa auf die Wichtigkeit der sprachlichen und kulturellen
Vielfalt gelenkt wurde (Feld-Knapp, 2014a; Krumm, 2002). Beide Initiativen
sind hinsichtlich der Férderung der Mehrsprachigkeit von hoher Relevanz.

Es ist unumstritten, dass fiir den institutionellen Fremdsprachenunterricht die
Forderung der sprachlichen Handlungsfdahigkeit in mehreren Sprachen die
wichtigste Zielsetzung darstellt. Die Deklaration der Ziele reicht aber an und fiir
sich nicht aus und ,die Umsetzung dieser Ziele muss curricular, padagogisch-
didaktisch und sprachlerntheoretisch untermauert werden” (Feld-Knapp,
2014a, S.19). Die Forderung der Mehrsprachigkeit wird in den Dokumenten,
die den Fremdsprachenunterricht pragen, sowohl auf europdischer (Europarat,
2001, 2020; Meifdner & Schroder-Sura, 2009) als auch auf ungarischer Ebene
(Nemzeti alaptanterv, 2020) als Ziel formuliert. Uber die curricularen Grundla-
gen hinaus sind fiir die Umsetzung der deklarierten Ziele auch didaktische
Ansdtze (wie der Ansatz der Interkomprehension oder der Tertidrsprachendi-
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daktik) zur Erweiterung der sprachlichen Handlungsfahigkeit in mehreren
Sprachen vonnoéten (Feld-Knapp, 2014a; Hufeisen, 2001; Hufeisen & Linde-
mann, 1998; Meifiner, 2004; Ollivier & Strasser, 2013; Reich & Krumm, 2013).
Diesen Ansdtzen ist es gemeinsam, dass sie beim Lernen und Lehren von
Fremdsprachen die Sprachen nicht voneinander isoliert, sondern integriert,
aufeinander bezogen behandeln (Feld-Knapp, 2014a, S.21).

Obwohl die Forderung der sprachlichen Handlungsfihigkeit in mehreren Spra-
chen in den fiir den Fremdsprachenunterricht wichtigsten Curricula deklariert
wird und der Fremdsprachenunterricht bei der Forderung auf Ansatze in der
Fremdsprachendidaktik zuriickgreifen kann, bedeutet sie fiir den institutionel-
len Fremdsprachenunterricht nach wie vor eine wichtige Aufgabe und zugleich
eine Herausforderung. Die Verwirklichung dieses Ziels setzt das Zusammen-
spiel verschiedener Faktoren voraus.

Nach der Bestimmung der Mehrsprachigkeit im Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat, 2001) bilden die von den Individuen
beherrschten Sprachen bzw. Spracherfahrungen, die sich in ihren kulturellen
Kontexten erweitern, eine gemeinsame kommunikative Kompetenz, in der die
Sprachen nicht voneinander isoliert stehen, sondern miteinander interagieren.
Diese kommunikative Kompetenz, die aus linguistischen, soziolinguistischen
und pragmatischen Komponenten besteht, stellt die Grundlage fiir die Forde-
rung der individuellen Mehrsprachigkeit dar (Jakus, 2014, S.218; Krumm,
1996). Sie ist also ,die Voraussetzung fiir die Handlungsfahigkeit der Lernenden
in mehreren Sprachen und dient als Basis, als ,sozial Handelnder’ verschiedene
kommunikative Aufgaben bewdltigen zu kdnnen” (Jakus, 2014, S.218).

Den sprachlichen Handlungen liegen sprachliche Mittel zugrunde, die die Basis
fiir die Handlungen im lexikalischen und grammatischen Bereich ausmachen.
Die sprachliche Basis, die das phonologische, orthografische, lexikalische und
grammatische Wissen um sprachliche Mittel und Strukturen umfasst, fungiert
also als Voraussetzung fiir die Sprachhandlungen, d. h. fiir den addquaten Ein-
satz sprachlicher Mittel und Strukturen im jeweiligen soziokulturellen Kontext
(Feld-Knapp, 2014d, S.132-133; Jakus, 2016, S.330). Im vorliegenden Beitrag
werden diese sprachlichen Mittel im grammatischen Bereich in mehreren Spra-
chen behandelt. Die sprachlichen Mittel im grammatischen Bereich kénnen
sprachsystematisch und funktional betrachtet werden (Fandrych & Thurmair,
2018; Feld-Knapp, 2005). Im Sinne der systemlinguistischen Anndherung, in
deren Mittelpunkt das Sprachsystem steht, werden die sprachlichen Mittel kon-
textfrei, also ohne Berticksichtigung ihrer Verwendung in einer Situation, be-
handelt. Demgegentiber wird bei der funktionalen Anndherung davon ausge-
gangen, dass die Sprache der menschlichen Kommunikation dient, ein in die-
sem Kommunikationsprozess entstandenes System darstellt und die semanti-
schen bzw. pragmatischen Regeln des Gebrauchs der sprachlichen Mittel zu
berticksichtigen sind (Linke etal., 2004, S.57). Fiir die Sprachhandlungen hat
die funktionale Sicht eine besondere Bedeutung. In diesem Zusammenhang
kommt den textkohasionsstiftenden sprachlichen Mitteln, die fiir das Textver-
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stehen und fiir den Textzusammenhang von hoher Relevanz sind, eine bedeu-
tende Rolle zu (Brinker etal., 2014; Feld-Knapp, 2005; Gansel & Jiirgens, 2002;
Kertes, 2013; Tdtrai, 2021; Tolcsvai Nagy, 2022; Weinrich, 1993). Von diesen
textkohdsionsstiftenden sprachlichen Mitteln wurde fiir diesen Beitrag der
Tempusgebrauch ausgewahlt.

Im Beitrag werden Ergebnisse einer Textanalyse vorgestellt, die sich zum Ziel
setzte, exemplarische Textbeispiele der Textsorte Volksmdrchen in vier Spra-
chen (Ungarisch, Deutsch, Englisch und Niederldndisch) transparent zu ma-
chen und die textuelle Funktion der Tempora auf der Textoberfldche zu ermit-
teln. Bei der Analyse wurde auch der Frage nachgegangen, welche Gemeinsam-
keiten und Unterschiede die sprachliche Realisierung der einzelnen Tempora in
den vier Sprachen aufweist und wie die Tempora in den einzelnen Sprachen zur
Textkohdsion beitragen. Der Beitrag endet mit einem Fazit.

2 Textanalysen

Im vorliegenden Abschnitt werden die Ergebnisse der in vier Sprachen durch-
gefiihrten Textanalysen, in die Volksmérchen mit einbezogen wurden, vorge-
stellt.

Der Analyse lagen folgende Fragen zugrunde:

- Uber welche textuelle Funktion verfiigen die einzelnen, auf der Textoberfla-
che ermittelten Tempora in den einzelnen Sprachen?

- Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede weist die sprachliche Realisie-
rung der einzelnen Tempora in den vier Sprachen auf?

- Inwiefern tragen die Tempora in den einzelnen Sprachen zur Textkohdsion
bei?

Die Analyse umfasste nach der Auswahl der Texte! zwei Schritte. Im ersten

Schritt wurden die auf der Textoberflache sichtbaren sprachlichen Mittel, mit

denen die Tempora ausgedriickt werden, in den einzelnen Sprachen in unter-

schiedlicher Weise markiert und veranschaulicht. Darauffolgend wurden die

Form und die textuelle Funktion dieser sprachlichen Mittel analysiert. Die

Texte wurden nach den folgenden Kriterien ausgewahlt: Textldnge, Textsorte,

Sprachniveau, Textthema und kognitives Niveau.

2.1 Ungarisches Textbeispiel: , A kakas és a pipe”

A kakas és a pipe” ist ein bekanntes ungarisches Volksmdrchen, in dem es um
die Geschichte eines Hahnes und eines Kiikens geht. Im Marchen wird darge-
stellt, wie der Hahn dem Kiiken das Leben rettet, weil dieser das Kiiken wegen
einer wilden Birne fast erstickte.

1 Die vier Textbeispiele wurden aus unterschiedlichen Online-Quellen bezogen.
Die genauen Textquellen befinden sich im Quellenverzeichnis.
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2.1.1 Veranschaulichung der Tempora

Volt az erd6 kell6s kozepén egy kakas meg egy pipe. Meghalt a gazddjuk, nem
volt mit enni nekik. Megéheztek. Taldltak aztdn egy szem vadkortét, de a vad-
korte nagyobb volt, mint a pipe gégéje. Hdt azt mondja a pipe: - Menj gyorsan,
kakaskdm, hozzal egy kis vizet, mert megfalok. Szalad a kakaska a kuthoz. -
Jaj, édes kutam, adjal vizet, vizet viszem kispipémnek, mert megfal a
vadkortétdl. - Nem adok vizet - mondja a kut -, mig nem hozol koszorut egy
szép lanytdél. Elment aztdn a kakaska a szép ldnyhoz. - Szép lany, adjal
koszorut. - Nem kapsz - mondja a szép lany -, amig nem hozol tejecskét a
tehént6l. Elment a kakaska a tehénhez is. — Tehén, adjal tejecskét, tejecskét
viszem a szép lanyhoz, szép lany készit koszortt, koszorut viszem a kuthoz,
kut ad vizet, vizet viszem pipémnek, mert megfiil a vadkortétdl. - Addig nem
adok tejecskét a szép ldnynak - mondja a tehén -, mig nem hozol széndt a
rétr6l. Elment a kakaska a réthez. - Rét, adjal szénat, széndat viszem tehénnek,
tehén ad tejecskét, tejecskét viszem szép lanyhoz, szép lany készit koszorut,
koszorut viszem kuthoz kut ad vizet, vizet viszem kispipémnek, mert megful a
vadkortétdl. - Addig nem adok széndt - mondja a rét —, ameddig a boltba nem
mégy kaszaért. Elment a kakaska a boltba: - Bolt, adjal kaszat, kaszat viszem a
rétnek, rét ad széndt, széndt viszem tehénnek, tehén ad tejecskét, tejecskét
viszem szép lanyhoz, szép lany készit koszortt, koszorut viszem kuthoz, kit
ad vizet, vizet viszem pipémnek, mert megful a vadkortétsl. - Addig nem adok
kaszat - mondja a bolt -, ameddig nem hozol pénzt. Akkor szegény kakaska
elbiisulta magdat, ment gyorsan a szemétdombra kapardszni, ott /elt egy krajcdrt,
azt elvitte a bolthoz, akkor aztdn kapott kaszat, elment a réthez, rét adta a szénat,
tette a tehénke elé, tehénke adott tejecskét, vitte a tejecskét a lanyhoz, szép lany
készit koszorut, koszorut vitte a kuthoz, kut adott vizet, vizet egyenest vitte
pipének, épp jokor, mert szegény pipe majdnem utolsét fdfogott nagy
fuldokldsaban. De igy gyorsan lenyelte a vizet, a viz levitte a kortét, a korte utat
adott alevegdnek, s igy a leveg6hoz jutott pipe ma is él, ha meg nem halt!

2.1.2 Ergebnisse der Analyse der Tempora

Im ungarischen Textbeispiel finden sich insgesamt 80 Verbformen, von denen
52 Formen im Gegenwartstempus (im Text fett) und 28 Formen im Vergangen-
heitstempus (im Text kursiv) stehen. Da die ungarische Sprache eine aggluti-
nierende Sprache ist und in morphologischer Hinsicht vor allem synthetische
Merkmale aufweist, werden die syntaktischen Relationen sowohl im Gegen-
wartstempus als auch im Vergangenheitstempus durch spezielle Suffixe ausge-
driickt (Brdar-Szabo, 2010, S.733; Reimann, 2010, S.329). Durch die Suffixe der
Verbkonjugation lassen sich in jedem Fall die grammatischen Kategorien des
Verbs (wie Person, Numerus, Kasus, Tempus und Modus) identifizieren. Im
Ungarischen gibt es ein einziges Vergangenheitstempus, das durch die Suffixe -¢
bzw. -tt am Wortende markiert wird. In Bezug auf die textuelle Funktion der
Tempora im ungarischen Textbeispiel ldsst sich feststellen, dass durch die
Gegenwartstempora bestimmte Ereignisse vergegenwadrtigt werden und die
vergangenen Ereignisse durch die Vergangenheitstempora erzdhlt werden.
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2.2 Deutsches Textbeispiel: ,Der Fuchs und das Pferd”

Das deutsche Textbeispiel ,Der Fuchs und das Pferd” ist eine Fabel der Briider
Grimm, in der thematisiert wird, wie ein Fuchs einem éalteren Pferd dabei hilft,
bei seinem Herrn bleiben zu konnen.

2.2.1 Veranschaulichung der Tempora

Es hatte ein Bauer ein treues Pferd, daswar altge worden und konnte keine
Dienste mehr tun, da wollte ihm sein Herr nichts mehr zu fressen geben und
sprach: Brauchen kann ich dich freilich nicht mehr, indes mein ich es gut mit
dir: Zeigst du dich noch so stark, dass du mir einen Lowen hierher bringst, so
will ich dich behalten, jetzt aber mach dich fort aus meinem Stall“ und jagte es
damit ins weite Feld. Das Pferd war traurig und ging in den Wald, um dort ein
wenig Schutz vor dem Wetter zu suchen. Da begegnete ihm der Fuchs und
sprach: ,Was hdngst du so den Kopf und gehst so einsam herum?” - ,Ach”,
antwortete das Pferd, ,Geiz und Treue wohnen nicht beisammen in einem Haus,
mein Herr hat vergessen, was ich ihm fiir Dienste in so vielen Jahren geleistet
habe, und weil ich nicht recht mehr ackern kann, will er mir kein Futter mehr
geben und hat mich fortgejagt.” - ,Ohne allen Trost?” fragte der Fuchs. ,Der
Trost war schlecht, er hat gesagt, wenn ich noch so stark ware, dass ich ihm
einen Léwen brachte, wolle er mich behalten, aber er weifd wohl, dass ich das
nicht vermag. Der Fuchs sprach: ,Da will ich dir helfen, leg dich nur hin,
strecke dich aus und rege dich nicht, als warst du tot.” Das Pferd tat, was der
Fuchs verlangte, der Fuchs aber ging zum LOowen, der seine Hohle nicht weit
entfernt hatte, und sprach: ,Da draufien liegt ein totes Pferd, komm doch mit
hinaus, da kannst du eine fette Mahlzeit halten.” Der Lowe ging mit, und als sie
beim Pferd standen, sprach der Fuchs: ,Hier hast du es doch nicht nach deiner
Gemadchlichkeit. Weif3t du was? Ich will das Pferd mit dem Schweif an dich
binden, so kannst du es in deine Hohle ziehen und in aller Ruhe verzehren.”
Dem Lowen gefiel der Rat, er stellte sich hin, und damit ihm der Fuchs das Pferd
fest ankniipfen konnte, #ielt er ganz still. Der Fuchs aber band mit dem Schweif
des Pferdes dem Lowen die Beine zusammen und drehte und schniirte alles so gut
und stark, dass es mit keiner Kraft zu zerreifen war. Als er nun sein Werk
vollendet hatte, klopfte er dem Pferd auf die Schulter und sprach: ,Zieh,
Schimmel, zieh!“ Da sprang das Pferd mit einmal auf und zog den Léwen mit
sich fort. Der Lowe fing an zu briillen, dass die Vogel in dem ganzen Wald vor
Schrecken aufflogen, aber das Pferd /ief§ ihn briillen, zog und schleppte ihn tiber
das Feld vor die Tiir seines Herrn. Als der Herr das sakh, besann er sich eines
Besseren und sprach zu dem Pferd: ,Du sollst bei mir bleiben und es gut haben”
und gab ihm satt zu fressen, bis es starb.

2.2.2 Ergebnisse der Analyse der Tempora

Im deutschen Textbeispiel finden sich 79 Verbformen. In 33 Féllen stehen die
Verben im Prédsens (im Text fett), in 40 Féllen im Prateritum (im Text kursiv), in
4 Fallen im Perfekt (im Text unterstrichen) und zweimal im Plusquamperfekt
(im Text gesperrt). Die Prasens- und die Prateritumformen werden synthetisch,
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die Perfekt- bzw. die Plusquamperfektformen analytisch gebildet. Das Prédsens
dient vor allem der Vergegenwartigung von Ereignissen und wird in der direk-
ten Rede verwendet, wahrend das Prateritum als Erzahltempus im Text domi-
niert. Die im Text gelegentlich vorhandenen Plusquamperfektformen gelten
auch als Erzahltempora, die zur Situierung vergangener Ereignisse aus dem
Betrachtungszeitpunkt gelten. Mit dem Perfekt werden Ereignisse mit Gegen-
wartsbezug ausgedriickt (Fandrych & Thurmair, 2018; Feld-Knapp, 2005; Wein-
rich, 1993).

2.3 Englisches Textbeispiel: ,The blinded giant”

Das englische Textbeispiel ,The blinded giant” ist ein englisches Marchen, in
dem die Geschichte erzdhlt wird, wie der Junge Jack zum Gefangenen eines
Riesen gemacht wurde und wie es ihm gelungen ist, der Gefangenschaft zu
entkommen.

2.3.1 Veranschaulichung der Tempora

At Dalton, near Thirsk, in Yorkshire, is a mill. It #as quite recently been rebuilt;
but when I was at Dalton, six years ago, the old building stood. In front of the
house was a long mound, which went by the name of “the giant's grave,” and in
the mill was shown a long blade of iron something like a scythe-blade, but not
curved, which was said to have been the giant’s knife. A curious story was told of
this knife. There /ived a giant at this mill, and he ground men’s bones to make his
bread. One day he captured a lad on Pilmoor, and instead of crinbing him in the
mill he kept him as his servant, and never let him get away. Jack served the giant
many years, and never was allowed a holiday. At last he could bear it no longer.
Topcliffe fair was coming on, and the lad entreated that he might be allowed to go
there to see the lasses and buy some spice. The giant surlily refused leave: Jack
resolved to take it. The day was hot, and after dinner the giant /ay down in the
mill with his head on a sack and dozed. He had been eating in the mill and had
laid down a great loaf of bone bread by his side, and the knife was in his hand,
but his fingers relaxed their hold of it in sleep. Jack seized the moment, drew the
knife away, and noLping it with both his hands drove the blade into the single eye
of the giant, who woke with a howl of agony, and srarring up barred the door.
Jack was again in difficulties, but he soon found a way out of them. The giant #ad
afavourite dog, which had also been sleeping when his master was blinded. Jack
killed the dog, skinned it, and Tarowing the hide over his back ran on all-fours
barking between the legs of the giant, and so escaped.

2.3.2 Ergebnisse der Analyse der Tempora

Im englischen Text befinden sich 48 Tempusformen. In einem einzigen Fall (im
ersten Satz) steht das Verb im Prdsens (present simple), wenn {iber einen unver-
dnderbaren Sachverhalt berichtet wird. Ahnlich dem deutschen Text finden
sich iberwiegend (in 37 Fallen) synthetisch gebildete Tempusformen (past
simple, im Text kursiv), mit denen bereits vergangene Ereignisse geschildert
werden. Dartliber hinaus gibt es zwei present perfect simple-Formen (im Text
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unterstrichen und kursiv) und drei past perfect simple-Formen (im Text unter-
strichen). Mit den present perfect simple-Formen werden die Ereignisse geschil-
dert, die fiir die Gegenwart immer noch eine Aktualitdt haben. Die past perfect
simple-Formen (im Text unterstrichen) dhneln den Plusquamperfektformen in
der deutschen Sprache, mit denen vom Betrachtungszeitpunkt ausgehend da-
malige, vergangene Ereignisse dargestellt werden. Auf3erdem enthélt das engli-
sche Textbeispiel fiinf fiir die englische Sprache charakteristische continuous-
Formen (im Text Kapitdlchen), mit denen die Kontinuitdt von Ereignissen
ausgedriickt wird.

2.4 Niederlandisches Textbeispiel: ,De Amersfoortse Kei”

Im niederldndischen Textbeispiel wird tiber die Geschichte des berithmten
Felsblocks im niederldndischen Amersfoort berichtet.

2.4.1 Veranschaulichung der Tempora

Op 7 juni 1661 voltrok zich een merkwaardig schouwspel in Amersfoort. Wel
vierhonderd Amersfoorters versleepten zwetend en puffend een reusachtige
zwerfkei van de heide bij De Stompert naar de Varkensmarkt. Het granieten
gevaarte woog 7.157 kilo, was 2 meter hoog en kad een omtrek van 5,25 meter.
Ondertussen proestte een zekere jonkheer Everard Meysters het uit van het
lachen. De doortrapte jonker #ad de naieve Amersfoorters met liters bier en
krakelingen verleid tot deze absurde verplaatsing. De excentrieke edelman
koesterde achteraf zo'n napretjes over zijn dolle frats, dat hij het voorval vereeu-
wigde met een gedenkpenning en een gedicht. Alsof dat nog niet volstond,
versierde hij zijn nieuwe woning in Utrecht met allerlei verwijzingen naar het
voorval. Overdrijven is ook een vak. De Amersfoorters kregen al snel in de
smiezen dat ze gerold waren. Naburige dorpen en steden doopten hen smalend
“Keientrekkers” en hun stad sfond voortaan bekend als “Keistad”. Beschaamd
begroeven ze de vrucht van hun nutteloze arbeid in 1672 onder de Varkens-
markt. In 1903 porde de lokale oudheidkundige vereniging Flehite het stadsbe-
stuur aan om het bijzonder stuk erfgoed op te graven. En daar pronkt hij nu
trots op een sokkel aan de rand van het stadscentrum, in Plantsoen-Zuid bij de
Arnhemsestraat: de Amersfoortse Kei.

2.4.2 Ergebnisse der Analyse der Tempora

Das niederldndische Textbeispiel enthalt insgesamt 18 Verbformen, von denen
eine gegenwartige Zeitform (onvoltooid tegenwoordige tijd, im Text fett) im letz-
ten Satz genutzt wird, um ein aktuelles Ereignis auszudriicken. Wie in den
anderen beiden Texten in germanischen Sprachen dominiert auch in diesem
Textbeispiel das Vergangenheitstempus, vor allem die sog. onvoltooid verleden
tijd (in 15 Fallen, im Text kursiv), mit dem tber abgeschlossene, vergangene
Ereignisse berichtet wird. Zweimal wird die voltooid verleden tijd (dhnlich wie im
Deutschen das Plusquamperfekt, im Text unterstrichen und kursiv) als Riick-
schautempus genutzt.
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2.5 Zwischenfazit

Nach der Analyse der Tempora in den fiir den vorliegenden Beitrag ausgewahl-
ten vier Sprachen (Ungarisch, Deutsch, Englisch und Niederlandisch) kann
festgestellt werden, dass in der sprachlichen Realisierung der Tempusformen
zwischen den Sprachen vor allem Unterschiede festgestellt werden kénnen. Im
Ungarischen finden sich insgesamt zwei Tempusformen (das Gegenwarts- und
das Vergangenheitstempus), die synthetisch, durch Suffixe am Wortende aus-
gedriickt werden. In den germanischen Sprachen befinden sich genauso Gegen-
wartsformen, aber das Vergangenheitstempus ist in den in die Analyse mit
einbezogenen Sprachen differenzierter. Im Deutschen werden vergangene Er-
eignisse mit dem Prateritum, dem Perfekt und dem Plusquamperfekt ausge-
driickt. Im Englischen werden fiir die Vergangenheit past simple, past perfect
simple und past perfect continuous-Formen herangezogen. Im Niederldndischen
werden die onvoltooid verleden tijd und die voltooid verleden tijd genutzt. Ge-
meinsamkeiten lassen sich in der sprachlichen Form bzw. in der Bildung der
einzelnen Tempora zwischen den drei germanischen Sprachen feststellen.
Sprachenunabhéngig lassen sich aber Ahnlichkeiten in der textuellen Funktion
der einzelnen Tempora in der analysierten Textsorte (Volksmdrchen) in den
vier Sprachen ermitteln. Dementsprechend kann behauptet werden, dass zwi-
schen den vier Sprachen kein Unterschied in Bezug auf den Beitrag der Tem-
pora zur Textkohdsion besteht.

3 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden Ergebnisse einer Textanalyse vorgestellt, die
sich zum Ziel setzte, exemplarische Textbeispiele der Textsorte Volksmdrchen
transparent zu machen und die textuelle Funktion der Tempusformen auf der
Textoberfldche zu erfassen. Anhand der Ergebnisse der Analyse kann festge-
stellt werden, dass zwischen der ungarischen Sprache und den germanischen
Sprachen sprachstrukturelle und sprachtypologische Unterschiede bestehen,
daher bietet sich eine andere Sprachbasis zum Verstehen. Rezipient*innen
miissen beim Verstehen zum einen mit der sprachlichen Realisierung von
Inhalten, zum anderen mit dem Textinhalt selbst umgehen. Sie miissen also
beim Verstehen eine sprachliche wie eine kognitive Arbeit leisten (Perge, 2018).
Die sprachliche Arbeit ist sprachenabhdngig, wobei der Sprachbasis in der
jeweiligen Sprache eine entscheidende Bedeutung zukommt, und die kognitive
Arbeit ist sprachenunabhéngig. Zwischen den einzelnen Sprachen bestehen
also Unterschiede in der sprachlichen Realisierung der Inhalte. Die Fahigkeit,
die textuelle Funktion der sprachlichen Mittel (in diesem Fall die der Tempus-
formen) zu erfassen und diese beim Verstehen zu nutzen, ist sprachentibergrei-
fend, sie ldsst sich zwischen den Sprachen transferieren.
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Die Erfassung von Lehrkompetenzen im Bereich Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache und ihre Implikationen fiir
die Professionalisierung von Lehrkraften

Klaus-Bdrge Boeckmann

Dieser Beitrag beleuchtet neuere Entwicklungen zur Erfassung der Kompetenz
von Lehrkriften im Bereich Deutsch als Zweitsprache (bzw. Fremdsprache)
durch Kompetenzraster bzw. Testverfahren. Verschiedene Studien, unter ande-
rem mit dem in Deutschland entwickelten Instrument DaZKom, haben gezeigt,
dass die von den Curricula angestrebten Kompetenzen nur teilweise erreicht
werden. Der Verfasser ist selbst an einem aktuellen Forschungsprojekt unter
Verwendung von DaZKom an drei PHn in Osterreich beteiligt, aus dem hier
erste Ergebnisse berichtet werden. In weiterer Folge wird der Beitrag auch ein
internationales Instrument zur Kompetenzerfassung vorstellen sowie die im
Projekt ,Teacher Competences” am Europdischen Fremdsprachenzentrum des
Europarats aus dem internationalen Vergleich von Kompetenzbeschreibungen
fiir Lehrkrafte auf dem Gebiet der Sprachenbildung hervorgegangenen Er-
kenntnisse vorstellen und diskutieren. Abschlieflend wird die Bedeutung von
Lehrkompetenzmodellen fiir die Professionalisierung von Lehrkréften themati-
siert.

1 Einleitung

In der Tagungspublikation der letzten Internationalen Tagung der Deutschleh-
rerinnen und Deutschlehrer (IDT) in Freiburg/Fribourg 2017 wurde die Bedeu-
tung der Lehrer*innenbildung hervorgehoben: ,Fundiert ausgebildete Leh-
rer/innen, die sich ihrer Rolle bewusst sind und tiber das nétige Fachwissen
und die notigen Kompetenzen verfiigen, um Lernprozesse erfolgreich zu gestal-
ten, sind das Riickgrat des Unterrichtens von Deutsch als Fremd- bzw. Zweit-
sprache” (Ende & Mohr, 2019, S.166). Und es wurde in der ,Freiburger Resolu-
tion” auch gefordert, dass diese Kompetenzen in standardisierter Form zu erfas-
sen wdren: ,Die Ziele der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden sollten
als regional differenzierte und zielgruppenspezifische Kompetenzerwartungen
oder Standards formuliert werden, die eine Grundlage fiir Selbst- und Fremd-
einschdtzungen darstellen” (IDT, 2019, S.231).

Manche Instrumente zur Erfassung von Lehrkompetenz waren damals schon
vorhanden, so manches hat sich seitdem entwickelt, in der Folge wird einiges
davon exemplarisch diskutiert. Vorauszuschicken ist, dass Kompetenzmodelle
fiir verschiedene Bereiche des Deutschunterrichts unterschiedlich aussehen,
um den differierenden Anforderungen gerecht zu werden. Einige Beispiele fiir
solche Bereiche, die ihre jeweils eigenen Anforderungen an die Kompetenzmo-
delle haben, sind:
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- DaF

- an Schulen;

- in der Erwachsenenbildung;

- an Hochschulen;

- DaF im CLILiG-Kontext, d.h. wenn Deutsch als Unterrichtssprache fiir
andere Facher verwendet wird;

- Daz

- in Schulen;

- in der Erwachsenenbildung;

- DaZ-Kompetenzen fiir Lehrende aller Facher (in D-A-CH-L), um diese Fa-
cher bestmdglich an Lernende zu vermitteln, fiir die die Unterrichtsspra-
che eine Zweitsprache ist;

- allgemeine Kompetenzen fiir alle Lehrenden (ohne besonderen DaF/DaZ-

Bezug).

In der Folge werden wir zundchst einen Blick auf Curricula der Lehrer*innen-
bildung und die in ihnen beschriebenen Kompetenzen werfen und dann ein
Kompetenzmodell aus dem DaZ-Bereich vorstellen, das auch ein Instrument
zur Uberpriifung der erreichten Kompetenzen umfasst. In weiterer Folge wird
auf ein Kompetenzmodell im Fremdsprachenbereich eingegangen, das Euro-
pdische Profilraster, und danach tiber das Projekt ,Teacher competences” des
Europdischen Fremdsprachenzentrums (EFSZ) berichtet, das auf einer Meta-
ebene vierzig verschiedene Instrumente zur Kompetenzbeschreibung bzw. -er-
fassung beschreibt. Abschlief3end wird tiber Implikationen der diversen Instru-
mente zur Kompetenzerfassung fiir die Professionalisierung von Lehrkréften
nachgedacht.

2 Ausbildungscurricula fiir Lehrer*innen: das groBe
Versprechen

In der Folge mdochte ich am Beispiel eines Curriculums (Bachelorstudium Lehr-
amt Sekundarstufe) aus dem Verbund, dem auch meine eigene Hochschule
angehort (Entwicklungsverbund Siid-Ost [EVSO], 2016), zeigen, wie umfang-
reich die Kompetenzen sind, die in einem Lehramtsstudium vermittelt werden
sollen, und die Frage stellen, ob die Vermittlung so umfangreicher Kompeten-
zen in der zur Verfiigung stehenden Zeit tiberhaupt gelingen kann. Ich habe fiir
die Darstellung das Unterrichtsfach Bosnisch-Kroatisch-Serbisch ausgewahlt,
das in Osterreich sowohl als Fremdsprache als auch als Erst- bzw. Herkunfts-
sprache mehrsprachiger Schiiler*innen vorkommt. Mir ist wichtig zu betonen,
dass dieses Beispiel keineswegs aufiergewohnlich ist, sondern in anderen
Unterrichtsfachern ganz dhnliche Kompetenzbeschreibungen vorliegen.
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Das Curriculum listet die folgenden Kompetenzen auf:

- Sechs fachdidaktische Kompetenzen, z. B.

- ,Einblick in die Ergebnisse der Sprachlehr- und Sprachlernforschung und
deren Implikationen fiir eine zeitgemaf3e Sprachdidaktik im Bereich Erst-,
Zweit- und Fremdsprache”

- ,Vertrautheit mit einer Vielfalt von klassischen und innovativen Methoden
(unter besonderer Berticksichtigung des kommunikativen Ansatzes), Ar-
beitstechniken, Unterrichtsaktivitdten und Evaluationsformen (Leistungs-
beurteilung) — mit besonderem Augenmerk auf Mafinahmen zur Forde-
rung des autonomen und lebensbegleitenden Lernens” (EVSO, 2016, S.81);

- sechs allgemeine fremdsprachendidaktische Kompetenzen, z. B.

- ,AbsolventInnen erwerben die Kompetenz, in ihrer Methodik die vier
Sprachfertigkeiten (Horen, Lesen, Schreiben, Sprechen) zu behandeln und
die unterschiedlichen Aspekte des Sprachsystems zu berticksichtigen
(Grammatik, Lexik, Aussprache)”;

- vier Kompetenzen im Bereich der Sprachausbildung (Sprachbeherrschung);
- acht sprachwissenschaftliche Kompetenzen;

— flnf literaturwissenschaftliche Kompetenzen;

- sechs kulturwissenschaftliche Kompetenzen.

Das sind insgesamt 35 Kompetenzen! All diese Kompetenzen sind dhnlich um-
fassend wie die oben genannten Beispiele. Dafiir stehen 69 Semesterstunden
bzw. 95 ECTS-Anrechnungspunkte (von 240 ECTS-AP fiir das gesamte vierjdh-
rige Studium, in dem ja auch noch ein zweites Fach studiert wird) zur Verfii-
gung. Rein rechnerisch bedeutet das, dass fiir die Vermittlung einer Kompetenz
weniger als 2 Semesterstunden (bzw. weniger als 3 ECTS-AP) Studienzeit ver-
fiigbar sind. Es erscheint sehr fraglich, ob es moglich ist, diese umfassenden
Kompetenzen in so kurzer Zeit zu vermitteln. Entscheidend ist aber, dass die
Erreichung dieser Kompetenzen, wenn tiberhaupt, dann nur bruchstiickhaft -
z.B. bei Lehrveranstaltungs- und Abschlusspriifungen - tiberpriift wird.

3 DazZKom: Ein Kompetenzmodell und seine Uberpriifung

In diesem Abschnitt mochte ich ein Kompetenzmodell aus dem DaZ-Bereich
vorstellen, das mit dem dezidierten Ziel entwickelt wurde, die erreichten Kom-
petenzen auch zu tiberpriifen. Das heif3t, es wurde ein Testverfahren entwickelt,
das das Kompetenzmodell abbildet. Es handelt sich um das Projekt DaZKom,
ein Kooperationsprojekt der Leuphana Universitdt Liineburg und der Univer-
sitdt Bielefeld. Das Projekt hat das Ziel der theoretischen Modellierung und
empirischen Uberpriifung von Kompetenzen im Bereich Deutsch als Zweitspra-
che (Daz), die Lehrer*innen zusatzlich zu ihrer disziplindren Expertise besitzen
miissen, um v.a. Schiiler*innen mit nichtdeutscher Herkunftssprache im regu-
laren Unterricht angemessen férdern zu kénnen (Ehmke, 0. D.a; Ohm, 2018).
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Dimension Subdimension Facetten
Fachregister Grammatische Morphologie
(Fokus auf Spra- | Strukturen und (Lexikalische) Semantik
che) Wortschatz Syntax
Textlinguistik
Semiotische Darstellungsformen
Systeme Sprachliche Beziige zwischen Darstel-
lungsformen

Miindlichkeit vs. Schriftlichkeit
Mehrsprachigkeit | Zweitspracherwerb | Interlanguage-Hypothese

(Fokus auf Lern- Meilensteine zweitsprachlicher Ent-
prozess) wicklung
Gesteuerter vs. ungesteuerter Zweit-
spracherwerb
Literacy/Bildungssprache
Migration Sprachliche Vielfalt in der Schule
Umgang mit Heterogenitat
Didaktik Diagnose Mikro-Scaffolding
(Fokus auf Lehr- Makro-Scaffolding
prozess) Umgang mit Fehlern
Forderung Mikro-Scaffolding

Makro-Scaffolding
Umgang mit Fehlern

Tab. 1: Strukturmodell der DaZ-Kompetenz (Ohm, 2018, S.75)

Tab. 1 zeigt das Kompetenzmodell, das die erfassten Kompetenzen hierarchisch
in drei Ebenen gliedert. Das Modell wurde ,auf der Basis einer Analyse von 60
Curricula deutscher Universitdten und Institutionen generiert und durch sie-
ben Expertinnen und Experten [...] validiert (Ohm, 2018, S.74) sowie in Form
eines normierten Testinstruments operationalisiert (Ehmke, 0.D.b). In einem
theoretisch begriindeten und empirisch tiberpriiften Entwicklungsmodell wur-
den zundchst drei Stufen der Kompetenzentwicklung festgehalten (Ohm, 2018,
S.83-84). Der Aufbau des DaZKom-Testinstruments soll an Hand eines
Beispielitems demonstriert werden (Tab. 2). Dieses Beispielitem ist der niedrigs-
ten Stufe der Kompetenzentwicklung (Unter Mindeststandard) zugeordnet. Es
ist erkennbar, dass das Testinstrument so konzipiert wurde, dass recht praxis-
nahe Fragestellungen bearbeitet werden miissen. Das Testinstrument wurde an
einer Reihe von deutschen Universitdten eingesetzt, um den Kompetenzaufbau
von Studierenden bzw. Absolvent*innen zu tiberpriifen. Dabei wurden durch-
aus Kompetenzzuwdchse festgestellt. So wird in einer Studie aus Berlin berich-
tet, dass Bachelorstudierende zwischen Prd- und Posttest eine Steigerung der
Losungshdufigkeit der DaZKom-Aufgaben von 35 % auf 43 % in der Dimension
Fachregister und von 43 % auf 52 % in der Dimension Didaktik erreichten. In
der Dimension Mehrsprachigkeit hingegen, wo schon im Prétest eine Losungs-
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haufigkeit von 47 % erreicht wurde, war der Zuwachs mit einem Ergebnis von
50 % beim Posttest deutlich bescheidener (Darsow etal., 2019, S.332).

DaVinci

Folgende Aufgabe mochten Sie in der ndchsten Unterrichtsstunde einsetzen:
Leonardo da Vinci (1452-1519) beschreibt die idealen Mafde eines Menschen
so:

,Die gesamte Hand entspricht einem Zehntel der Kérpergrofie. Der Fufl
macht den siebten Teil der Grof3e eines Menschen aus. Vom Kinn bis zum
Scheitel ist es ein Achtel. Die Entfernung von der Kinnspitze bis zur Nase und
vom Haaransatz zu den Augenbrauen ist immer die gleiche und entspricht,
wie das Ohr, einem Drittel des Gesichts.”

Miss deine Korpergrof3e. Wie lang miissten deine Hande, deine Fiif3e, dein
Gesicht oder deine Ohren nach da Vinci sein?

1. Welche sprachlichen Elemente erkennen Sie in der Aufgabe? Kreuzen
Sie die richtige Antwort an und nennen Sie gegebenenfalls ein Beispiel aus dem
Text.

Imperative Wenn ja, welche? Nennen Sie jeweils
(Aufforderungsverben) ein Beispiel
0OJa O Nein

Tab. 2: Beispielitem DaVinci, Kompetenzstufe: Unter Mindeststandard (Gultekin-Karakog,
2018,5.123)

Seit 2019 lauft auch an drei 6sterreichischen Pddagogischen Hochschulen (PH
Steiermark, PH Tirol, PH Vorarlberg) ein Forschungsprojekt, bei dem der Kom-
petenzerwerb von Studierenden der Primarstufe mit dem Instrument DaZKom
untersucht wird (Schrammel etal., 2019-2023). Hier wurden erst die Pratests
durchgefiihrt, so dass noch keine Aussagen liber den Kompetenzzuwachs ge-
macht werden kénnen. Aber die Prétests bestdtigen das DaZKom-Modell inso-
fern, als von 160 getesteten Studienanfinger*innen 157 (98,1 %) die unterste
Kompetenzstufe (,Unter Mindeststandard”) erreichten und gerade einmal drei
(1,9 %) die mittlere Kompetenzstufe (,Mindeststandard”). Kein*e einzige*r Stu-
dienanfanger*in erreichte hingegen die héchste Kompetenzstufe (,Regelstan-
dard”), was fiir die generelle Uninformiertheit der Studierenden zu Studienbe-
ginn beziiglich des Themas DaZ spricht. Es wird sehr spannend sein zu sehen,
ob wir in unserer Studie dhnliche Kompetenzzuwdchse feststellen wie die Berli-
ner Untersuchung.

4 Ein Kompetenzmodell im Fremdsprachenbereich: das
Europaische Profilraster (EPR)
Das europdische Profilraster fiir Sprachlehrende EPR (auf Englisch EPG) ist ein
innovatives Instrument mit dem vorrangigen Ziel, Sprachlehrenden, Aus- und

Fortbildenden und Leiterinnen und Leitern von Sprachkursbetrieben ein ver-
lassliches Werkzeug in die Hand zu geben, um aktuell vorhandene Kompeten-
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zen von Sprachlehrenden sichtbar zu machen und davon ausgehend ihre
professionelle Weiterentwicklung voranzutreiben (European Profiling Grid
[EPG], 2011-2013, S.4).

Das EPR wurde von einer Reihe von Sprachmittlerinstitutionen wie dem Goe-
the-Institut und dem British Council sowie von EAQUALS (Evaluation & Ac-
creditation of Quality in Language Services) mit finanzieller Unterstiitzung der
Europdischen Kommission entwickelt. Es ist, dhnlich wie der ,Gemeinsame
Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen”, in sechs Kompetenzstufen (drei
Phasen mit jeweils zwei Stufen) aufgeteilt. ,Die Phasen beziehen sich auf vier
ibergreifende Kategorien, die Qualifikationen und Sprachlehrkompetenzen
beschreiben: Qualifikation/Erfahrung, Zentrale Lehrkompetenzen, Ubergreifende
Kompetenzen und Professionalisierung” (EPG, 2011-2013,S.7).

Insgesamt ist das EPR in dreizehn Kategorien gegliedert (Tab. 3):

QUALIFIKATION / ERFAHRUNG
Sprachkenntnisse Ausbildung/ Bewertetes Unterrichts-
und Qualifikation Unterrichten erfahrung
Sprachkompetenz
ZENTRALE LEHRKOMPETENZEN
Didaktik/ Evaluieren Unterrichts- und| Steuerung von
Methodik Kursplanung Interaktion
UBERGREIFENDE KOMPETENZEN
Interkulturelle Sprachbewusstheit Medienkompe-
Kompetenz tenz
PROFESSIONALISIERUNG
Berufliche Weiterentwicklung | Administration

Tab. 3: Europaisches Profilraster fiir Sprachlehrende (EPG, 2013)

Unter der Oberkategorie ,Qualifikation/Erfahrung” wird die Sprachbeherr-
schung der Lehrenden in der Zielsprache, ihre Ausbildung bzw. Qualifikation,
der Umfang von beobachtetem und bewertetem Unterrichten im Rahmen ihrer
Aus- bzw. Fortbildung und ihre Unterrichtserfahrung in unterrichteten Stun-
den zusammengefasst. Die zweite Oberkategorie ,Zentrale Lehrkompetenzen”
behandelt das Wissen bzw. die Fertigkeiten von Sprachlehrenden in den Berei-
chen Didaktik/Methodik, Evaluation, Unterrichts- und Kursplanung sowie
Steuerung von Interaktion. Die Oberkategorie ,Ubergreifende Kompetenzen*
umfasst Interkulturelle Kompetenz, Sprachbewusstheit und Medienkompe-
tenz. Die Oberkategorie ,Professionalisierung” besteht aus der beruflichen
Weiterentwicklung und der Administration: Hiermit ist ,die Art und Weise, wie
administrative Aufgaben erledigt werden, die Féahigkeit zu kollegialer Zu-
sammenarbeit und das Engagement fiir die eigene berufliche Weiterentwick-
lung sowie die Weiterentwicklung der Institution” (EPG, 2011-2013, S.7) ge-
meint.
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Um ein Beispiel zu geben, wie sich die verschiedenen Stufen des Kompetenz-
modells unterscheiden, sollen hier die Deskriptoren fiir die unterste Stufe (1.1)
und die oberste Stufe (3.2) im Bereich ,Ausbildung/Qualifikation” zitiert wer-
den. Der Deskriptor fiir die Stufe 1.1 lautet: ,Ist gerade in der Sprachlehreraus-
bildung [sic] an einer padagogischen Hochschule, Universitdt oder an einer
privaten Institution, die eine anerkannte Sprachlehrerausbildung [sic] anbie-
tet”. Der Deskriptor fiir die Stufe 3.2 markiert dem gegentiber einen deutlichen
Fortschritt: ,Hat einen Master in Fremdsprachendidaktik oder angewandter
Linguistik oder hat im Studium Veranstaltungen hierzu belegt; inkl. begleitetes
Unterrichten, wenn nicht vorher absolviert!“ (EPG, 2013). Die beschriebenen
Niveaus setzen damit eigentlich unterhalb dessen an, was von professionellen
Sprachlehrenden zu erwarten ist, richten den Fokus also auf das Entwicklungs-
potenzial der Lehrperson.

Es ist erkennbar, dass EPR dhnlich wie DaZKom (Abschnitt 3) deutlich systema-
tischer vorgeht als das Beispielcurriculum in Abschnitt 2 und die geforderten
Kompetenzen unter anderem in eine Hierarchie bringt. Abgesehen davon wur-
den die Deskriptoren in grofiem Maf3stab international validiert. Es ist aber
anders als DaZKom nicht zur Uberpriifung von Kompetenzen gedacht, sondern
soll vorrangig der Forderung der professionellen Weiterentwicklung durch
Selbst- und Fremdevaluation dienen (EPG, 2011, S.4).

5 Die Metaebene: das Projekt ,,A guide to teacher
competences” des EFSZ

Im Folgenden soll ein Projekt des Europdischen Fremdsprachenzentrums des
Europarats in Graz vorgestellt werden, das den Titel ,A guide to teacher compe-
tences for languages in education” tragt (Bleichenbacher etal., 2019). In diesem
Projekt wurde der bemerkenswerte Versuch unternommen, eine Synthese der
zahlreichen verfligbaren Instrumente zur Erfassung von Lehrkompetenzen -
Kompetenzraster, Portfolios, Selbsteinschédtzungsskalen und dhnliches - zu er-
arbeiten. Zu den Ergebnissen des Projekts gehort ein Katalog von 40 Kompe-
tenzrastern und dhnlichen Instrumenten, die allesamt in Hinblick auf den Sek-
tor des Bildungswesens (von vorschulischer bis Erwachsenen-Bildung) und auf
die Fokussierung auf einen von sieben Schwerpunkten (bspw. ,Fremdspra-
chenunterricht”, ,Unterricht in anderen Fachern” oder ,plurilinguale und inter-
kulturelle Bildung“) klassifiziert wurden - konkrete Beispiele fiir diese Schwer-
punktsetzungen finden sich weiter unten. Der Katalog ist als durchsuchbare
Datenbank im Internet abrufbar (Europdisches Fremdsprachenzentrum
[EFSZ], 2022). Weitere Ressourcen, die im Projekt erarbeitet wurden, sind Pra-
xisbeispiele fiir den Einsatz der Instrumente in konkreten Anwendungskontex-

1  Als Alternative wird angegeben: ,hat ein postgraduales bzw. international aner-
kanntes Weiterbildungszertifikat in der Vermittlung der Zielsprache (mindes-
tens 200 Stunden); hat eine Zusatzausbildung (z. B. Vermittlung von Fachspra-
che, Priiferschulung, Lehrerfortbildung [sic])” (EPG, 2013).
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ten, ein Webinar (auf Englisch bzw. Franzdsisch) sowie eine Taxonomie von
Kategorien der Lehrkompetenzen fiir Sprachen in der Bildung (EFSZ, 2022).

5.1 Einige deutschsprachige Instrumente

Einige der o.e. 40 Instrumente sind auch (bzw. nur) in deutscher Sprache
verfiigbar. In der Folge sollen zwei europdische, zwei schweizerische und ein
oOsterreichisches Instrument kurz vorgestellt werden. Dabei werden die unter-
schiedlichen Schwerpunkte der einzelnen Instrumente hervorgehoben, wie sie
im Projekt des EFSZ (2022) ermittelt wurden. Um die unterschiedlichen Aus-
richtungen der einzelnen Instrumente zu visualisieren, verwendet das EFSZ-
Projekt ,A guide to teacher competences Spinnendiagramme, die den Grad
ausdriicken, in dem die einzelnen Instrumente sich in Bezug auf acht bedeu-
tende Dimensionen spezialisieren. Zur Illustration werden diese Spinnendia-
gramme flir zwei ausgewdhlte Instrumente in Abbildung 1 und Abbildung 2
gezeigt.

Auf der europdischen Ebene ist zundchst das schon in Abschnitt 4 vorgestellte
Europdische Profilraster/European Profiling Grid und seine elektronische Ver-
sion, das eGrid (EPG, 2013) zu nennen. Das EPR/EPG legt einen Schwerpunkt
auf den Unterricht in Sprachen sowie auf Reflexion und Selbsteinschatzung
(EFSZ, 2022). Ein weiteres Instrument, das in einem multinationalen euro-
pdischen Projekt (unter Férderung der EU) entstanden ist, heifdt ,Kompetenzen
der Lehrperson - ein gemeinsamer Referenzrahmen” (Teacher competences,
2017). Dieser Referenzrahmen befasst sich schwerpunktmaflig mit dem Unter-
richt anderer Féacher (d.h. Féacher, die nicht der Vermittlung von Sprachen
dienen) und den didaktischen Kompetenzen der Lehrenden (EFSZ, 2022).

In der Schweiz gibt es einige fiir die Professionalisierung von Sprachlehrenden
relevante Ressourcen - vielleicht eine Folge des mehrsprachigen Selbstver-
standnisses des Landes. Zwei der auf Deutsch verfiigbaren sollen hier erwahnt
werden: Die eine ist ,Passepartout”, ein ,Katalog von Kompetenzbeschreibun-
gen fiir die Grundausbildung von Lehrpersonen, die an der obligatorischen
Schule Fremdsprachen unterrichten” (Arbeitsgruppe Sprachen, 2022). In die-
sem Katalog geht es, wie die Beschreibung schon verrdt, vorrangig um den
Unterricht in (Fremd-)Sprachen und um die didaktischen Kompetenzen von
Lehrpersonen (EFSZ, 2022). Auch auf den Fremdsprachenunterricht orientiert,
aber mit dem Fokus auf sprachlichen, nicht auf didaktischen Kompetenzen, ist
das Instrument ,Beurteilung berufsspezifischer Sprachkompetenzen von Lehr-
personen, die Fremdsprachen unterrichten (BBSK FSL)” (Fachstelle Sprach-
kompetenzen, 2022) - auch als ,Schweizer Profile” bekannt (EFSZ, 2022).

Das in Osterreich entwickelte Rahmenmodell ,Basiskompetenzen Sprachliche
Bildung fiir alle Lehrenden” ist nicht nur eine Kompetenzbeschreibung, son-
dern auch ein Vorschlag fiir ein Curriculum fiir Lehrende aller Facher zum
Thema sprachliche Bildung (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum
[OSZ], 2014; Wojnesitz, 2016) auf der Basis des ,Curriculum Mehrsprachigkeit”
(Krumm & Reich, 2011). Es legt einen Schwerpunkt auf die mehrsprachige und
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mehrkulturelle Entwicklung der Lernenden und ist primér in Richtung auf den
Unterricht in anderen Fachern orientiert (EFSZ, 2022).

Teaching and learning

Orientation: Other Plurilingual / pluricultural
subjects development

Orientation: Languages Individual needs

Language & cultural
* competences and
awareness

Professional’,
development

Reflection & self-
assessment

Abb. 1: Spinnendiagramm zu den ,Schweizer Profilen” (BBSK FSL) (EFSZ, 2022)2

Teaching and learning

Orientation: Other Plurilingual / pluricultural
subjects development
Orientation: Languages ! { > ) Individual needs

[ Language & cultural

Professional
competences and
development
‘ awareness

Reflection & self-
assessment

Abb. 2: Spinnendiagramm zu den , Basiskompetenzen Sprachliche Bildung fir alle Leh-
renden” (EFSZ, 2022)

2 Ubersetzung der Dimensionen (von oben im Uhrzeigersinn): Lehren und Ler-
nen, mehrsprachige/mehrkulturelle Entwicklung, individuelle Bediirfnisse,
Sprach- und Kulturkompetenzen und -bewusstheit, Reflexion und Selbstein-
schdtzung, Professionelle Entwicklung, Orientierung: Sprachen, Orientierung:
Andere Facher.
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5.2 Taxonomie der Dimensionen von Lehrkompetenzen flr Sprachen
in der Bildung

Ein bedeutsames Ziel des Projekts ,A guide to teacher competences” am Euro-
paischen Fremdsprachenzentrum (EFSZ, 2022) war es auch, eine Synthese der
verschiedenen untersuchten Instrumente zu entwickeln. Eine solche wurde
iiber die so genannte ,Taxonomie” erreicht, in der Dimensionen von Lehrkom-
petenzen abgebildet sind, die im Bereich von Sprachen in der Bildung maf3geb-
lich sind, sei es Fremdsprachenunterricht, Unterricht in der Schulsprache als
Fach (also z.B. Deutschunterricht in Osterreich), sprachbewusster Fachunter-
richt, bilingualer oder CLIL-Unterricht (integriertes Sprachen- und Fachlernen)
(Bleichenbacher etal., 2019, S.6). Auf der Grundlage einer Reihe von Publika-
tionen zu Lehrenden- bzw. Lernendenkompetenzen wurden diese zunachst in
internen Diskussionen und schliefdlich in Fokusgruppen mit Lehrpersonen,
Lehrendenbildner*innen, Lehramtsstudierenden und Vertreter*innen anderer
Interessengruppen weiterentwickelt (Bleichenbacher etal., 2019, S.9). Die
Taxonomie umfasst nun acht Dimensionen, die auch in einer grafischen Dar-
stellung prasentiert werden (Abb.3): Den einzelnen Kompetenzbereichen
iibergeordnet sind ,Professionelle Werte und Prinzipien®, die das professionelle
Handeln von Lehrkriften leiten. Bei den Kompetenzen selbst gibt es zwei trans-
versale, also libergreifende Kompetenzbereiche, die die vier anderen Kompe-
tenzbereiche verkniipfen. Die transversalen Kompetenzbereiche sind ,Sprache
und kommunikative Kompetenzen” sowie ,Digitale Kompetenzen”. Die vier
anderen (nicht-transversalen) Kompetenzbereiche sind ,Metasprachliche,
metakulturelle und Meta-Diskurs-Kompetenzen“, ,Lehrkompetenzen”, ,Koope-
rationskompetenzen“ und ,Kompetenzen fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung”.
Die letzte Dimension umfasst ,Professionelle Lerngelegenheiten. ,These are
not competences themselves, but rather activities and opportunities that are
conducive to the further development of the competences described in pre-
vious sections” (Bleichenbacher etal., 2019, S.10). Dementsprechend ist diese
Dimension in der Grafik auch abgesetzt von den eigentlichen Kompetenzen
dargestellt.

Bleichenbacher etal. (2019) ordnen dann den Dimensionen Subdimensionen,
Deskriptoren und Beispiele zu, die Dimension Lehrkompetenzen etwa enthdlt
die Subdimensionen

5.1. Planning and preparing teaching

5.2. Conducting teaching and managing student learning

5.3. Assessment and evaluation of learners’ progress and achievement (Blei-
chenbacheretal., 2019, S.18-25)

In der Subdimension 5.2. finden sich unter der Uberschrift ,Initiating, carrying
out and concluding learning sequences” zwei exemplarische Deskriptoren,
einer davon lautet: ,Starting and ending lessons and activities in ways that are
efficient, motivating, and conducive to language-related learning” (Bleichenba-
cher etal.,, 2019, S.19). Als Beispiel dazu fithren Bleichenbacher etal. (2019,
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o Professionelle Werte und Prinzipien

Professio-
nelle Lern-
gelegen-

Kompetenzen heiten

Metasprachliche,
metakulturelle fiir Aus-,
und Meta-Diskurs- Fort- und

Kompetenzen tenzen tenzen Weiterbildung

7 Koopera-
kompe- tionskompe-

Abb. 3: Die acht Dimensionen der Taxonomie (Bleichenbacher etal. 2019, S.6; Uberset-
zung durch Verf.)

S.19) an: e.g. creating an atmosphere that is positive and ensuring for commu-
nication; clarifying the desired learning outcomes, and allowing time for con-
clusion and reflection at the end”.

Ziel der Taxonomie ist, nach und nach eine gemeinsame Matrix von Kompeten-
zen fiir Sprachen in der Bildung zu entwickeln, die eine Grundlage fiir die
Entwicklung sprachen- und fécheriibergreifender Ressourcen werden kann
(Bleichenbacher etal., 2019, S.32).

6 Fazit: Lehrkompetenzmodelle und Professionalisierung

Abschlief3end soll noch einmal im Riickblick dargestellt werden, welche Bedeu-
tung Lehrkompetenzmodelle fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen
haben kénnen.

Ich mochte hier nur drei Aspekte herausgreifen:

- Lehrer*innenbildungscurricula sind oft sehr vage und werden in ihrer Wir-
kung nicht bzw. kaum tiberpriift. Kompetenzmodelle wie DaZKom (Ohm,
2018), die tiber darauf basierende Testverfahren erreichte Kompetenzen dar-
stellen bzw. messen’ konnen, ermoglichen es, die Wirkung von Curricula zu
erfassen, und bieten Ansatzpunkte fiir ihre Weiterentwicklung;

- Europdische Kompetenzmodelle wie das EPG (EPG, 2011) machen Lehrkom-
petenzen - dhnlich wie der GER Sprachkompetenzen - international ver-
gleichbar und kénnen als Orientierung fiir Studierende, Lehrkrafte, Schul-
administrator*innen und Institutionen der Aus-, Fort- und Weiterbildung
dienen;

- Instrumente zur Kompetenzbeschreibung bzw. -erfassung kénnen auf ganz
unterschiedliche Aspekte fokussieren: der Vergleich zwischen den Instru-
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menten und die Analyse der Unterschiede, wie sie im Projekt ,A guide to
teacher competences” (EFSZ, 2022) durchgefiihrt wurden, helfen ,blinde Fle-
cken” in Curricula oder Qualifikationsprofilen auszuleuchten und kénnen
die Entwicklung sprach-, fach- und landertibergreifender Standards fiir Lehr-
kompetenzen vorantreiben.
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Implementierung kursbegleitender virtueller
Austauschprojekte - ein Erfahrungsbericht

Karin Schione, Antje Neuhoff

Das Poster berichtet von virtuellen Austauschprojekten zwischen Sprachkur-
sen einer tschechischen und einer deutschen Partneruniversitdt und unter-
sucht die Einflussmoglichkeiten der Lehrkréfte auf die Gestaltung von erfolg-
reichen, virtuell gebildeten Lerngemeinschaften im Sinne der communities of
inquiry (Garrison, 2006 ).

Dem Konzept der teaching presence folgend werden die Anforderungen, die ein
Virtual Exchange (VE) an die Lehrkrdfte und Kursplaner*innen stellt, auf drei
Ebenen betrachtet und evaluiert: Konzeption und organisatorische Absiche-
rung, Sicherstellen einer zielfiihrenden fachlichen Auseinandersetzung sowie
Unterstlitzung des selbstgesteuerten Lernens in der Gruppe. Der Gesamtheit
dieser Faktoren kommt eine Schliisselrolle fiir die Sinnstiftung, soziale Anteil-
nahme und den Lernerfolg in der Lerngemeinschaft zu (Kurek & Miiller-Hart-
mann, 2019).

Das Poster skizziert zundchst fiinf der Projekte, die jeweils die gemeinsame
Erstellung eines Produktes zum gewdhlten Thema zum Ziel hatten, wie z. B. die
Gestaltung eines digitalen Unterstiitzungsangebots fiir Studienanfdnger*innen
oder die Durchfiihrung und Auswertung von Umfragen. Dieser Aufgabentyp
stellt in der Typologie der VE-Aufgaben den anspruchsvollsten dar, da er ein
hohes Mafd an Absprachen zum Vorgehen und zur inhaltlichen Gestaltung
beinhaltet (O‘'Dowd & Ware, 2009). Die Projekte wurden auf B2-Niveau mit
Englisch als Lingua franca, aber auch auf Niveau A2 und B1 als tschechisch-
deutsches Tandem durchgefiihrt.

Die Unterstiitzungsleistung der Lehrkréfte in den drei o. g. Bereichen wurde im
Rahmen einer abschliefienden Fragebogenerhebung unter den Studierenden
evaluiert. Die Grafiken zeigen pointiert, was die Teilnehmenden als herausfor-
dernd, verbesserungswiirdig oder positiv anmerkten. Zentrale Aspekte sind
dabei: die Planung der Treffen, die Kommunikation der Aufgabenstellung und
Lernziele sowie die Unterstiitzung der Gruppenarbeit in der Startphase.

Das Poster fasst abschlief3end die lessons learned zu Empfehlungen zusammen.
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Link zum Poster:

https://www.esv.info/lp/daz/downloads/4_30_Schoene_Neuhoff_Poster.pdf
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Educational Design Research: Eine Briicke zwischen
Empirie und Praxis

Silvia Introna

Praxisverdnderung und Theorieerweiterung stellen die zwei gleichwichtigen
Ziele von Educational Design Research (EDR) dar. Dieser Beitrag geht der Frage
nach, inwieweit EDR eine Verdnderung der Praxis ermdglicht. Durch die Ana-
lyse von zwei aktuellen EDR-Studien im Bereich der Fremdsprachendidaktik
wird gezeigt, dass Praxisverdnderung einerseits durch die Umwandlung von
vorhandenen Erkenntnissen in didaktische Werkzeuge, andererseits durch das
Gewinnen von Erkenntnissen zu Entwicklung, Einsatz und Effektivitédt eines
Designs fiir die Bildungspraxis moglich wird.

1 Die Liuicke zwischen Empirie und Praxis

,For too long, science and education have been two separate worlds: re-
searchers develop and extend scientific knowledge, while practitioners [...]
hardly translate this knowledge into their classrooms” (Bogaerds-Hazenberg
etal., 2019, S.1). Die Umwandlung von empirischen Erkenntnissen in didakti-
sche Gestaltungsprinzipien bzw. Werkzeuge fiir den Unterricht ist eine umstrit-
tene Aufgabe, fiir die sich zurecht weder Forscher*innen noch Bildungsprakti-
ker*innen zustdndig fithlen. Wahrend einerseits Forscher*innen auf die Erwei-
terung von Theoriewissen durch empirische Forschung abzielen und teilweise
die Bedeutung der neu gewonnenen Erkenntnisse fiir den Unterricht reflektie-
ren, widmen sich Lehrer*innen der tdglichen Unterrichtsarbeit unter standiger
Bertiicksichtigung von Verordnungen, curricularen Vorgaben, Priifungsanfor-
derungen usw. Da sich die Aufgabe der Umsetzung von empirischen Erkennt-
nissen in die Praxis an der Schnittstelle zwischen Empirie und Praxis befindet,
stellt sich die Frage, wer dafiir zustandig ist bzw. sein soll. Obwohl eine Antwort
auf diese Frage noch in weiter Ferne liegt, integrieren Ansdtze der gestaltungs-
und entwicklungsorientierten Forschung wie Educational Design Research
(EDR) die Umsetzung von empirischen Erkenntnissen in die Praxis in den
Forschungsprozess und erhdhen somit den praktischen Nutzen von For-
schungsergebnissen im Bildungskontext (u.a. Bakker, 2019, S.4; Design-Based
Research Collective, 2003, S. 5; Plomp, 2013, S.11; Reinmann, 2016, S.2).

Nach einer kurzen Darlegung von EDR wird im vorliegenden Aufsatz der Frage
nachgegangen, welchen Beitrag dieser Forschungsansatz zur Verdnderung der
Praxis leisten kann. Hierfiir werden zwei aktuelle EDR-Studien in Bezug auf das
Potenzial von EDR zur Praxisverdnderung diskutiert.
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2 Educational Design Research

Mit Wurzeln in der US-amerikanischen Bildungsforschung (in den Arbeiten
von Collins 1992 und Brown 1992) und in der niederlandischen Curriculumfor-
schung (in der development research von Van den Akker 1999) existiert EDR seit
ca. dreifdig Jahren, hat aber erst in den letzten Jahren seinen Weg in die Fremd-
sprachenforschung gefunden, wie die zweite Auflage des Handbuchs ,For-
schungsmethoden in der Fremdsprachendidaktik” (Caspari etal., 2022) zeigt.
Educational Design Research ist nur einer der zahlreichen Begriffe, die in der
Fachliteratur zur Bezeichnung dieses Ansatzes verwendet werden - u.a. ist
auch von design-based research (Design-Based Research Collective, 2003) oder
design research (Bakker, 2019) die Rede. Kennzeichnend fiir diesen Forschungs-
ansatz ist eine duale Zielsetzung: Neben der Erweiterung von Theoriewissen
durch die Gewinnung empirischer Erkenntnisse stellt die Verdnderung bzw.
Verbesserung der Bildungspraxis ein Hauptziel der Forschung dar. ,[T]he inten-
tion is — alongside the development of theoretical understanding - to make a
real change on the ground” (McKenney & Reeves, 2019, S.13). Zentral hierfiir ist
ein Design! fiir die Bildungspraxis, z.B. ein Bildungsprogramm oder -konzept,
ein Lernmaterial oder eine Lehrmethode (Reinmann, 2016, S.2), das zur Loésung
eines identifizierten Problems der Praxis konzipiert und mehrmalig erprobt,
evaluiert und revidiert wird. Durch den Einsatz des Designs im Bildungskontext
entstehen authentische Lehr-/Lern-/Unterrichtssituationen, die zwecks der
Theorieerweiterung empirisch untersucht werden, wobei hier eine Differenzie-
rung zwischen zwei Forschungsrichtungen innerhalb von EDR nétig ist. Wah-
rend Forschung zu Design (research on intervention) zur Wissenserweiterung
tiber effektive Design-Prinzipien und ihren Realisierungsprozess beitragt, zielt
Forschung durch Design (research through intervention) auf das theoretische

1 Die Bedeutung des Designbegriffs im Rahmen von EDR weicht von seinem
klassischen Verstandnis als Forschungsdesign ab. In der englischsprachigen
Fachliteratur zu EDR bezeichnet Design sowohl den Entwicklungsprozess
(designing) von innovativen Lehr-/Lernstrategien (feaching-learning strategy)
(Plomp, 2013), Lernumgebungen (learning environments bzw. learning ecologies)
(Bakker, 2019) oder Lernprodukten und -prozessen, Bildungsprogrammen und
-politik (educational products, processes, programs, policies) (McKenney & Reeves,
2019, S.9) als auch alles, was aus dem Entwicklungsprozess resultiert. Hierfiir
wird oft auch der Begriff intervention (Plomp, 2013, S. 11) verwendet. Design und
Intervention werden in der deutschsprachigen Fachliteratur synonym benutzt
(Reinmann, 2016), sodass der deutsche Designbegriff eher fiir das aus dem
Entwicklungsprozess resultierende Produkt steht. Da der Interventionsbegriff
jedoch immer noch eng mit experimentellen Studien verbunden ist, wird im
vorliegenden Beitrag darauf verzichtet und der neutrale Terminus Design ver-
wendet.
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Verstandnis von Phdnomenen ab, die von dem Design ausgeldst werden
(McKenney & Reeves, 2019, S.23-26).2

3 Durch Forschung die Praxis verandern: zwei EDR-Studien im
Vergleich

Welchen Beitrag kann EDR zur Verdnderung der Praxis leisten? Diese Frage soll
im Folgenden am Beispiel zweier EDR-Studien beantwortet werden. Dabei han-
delt es sich um zwei Dissertationen, von Gédecke (2020) und Introna (2021),
die in letzter Zeit in Deutschland entstanden sind, sich im Bereich der Fremd-
sprachendidaktik verorten und EDR als Forschungsansatz anwenden. Nachdem
die Studien kurz vorgestellt werden, wird die Fragestellung dieses Beitrags
erortert.

In ihrer Untersuchung setzt sich Godecke (2020) mit der Forderung der fach-
spezifischen Reflexionskompetenz von angehenden Schullehrer*innen wah-
rend der Praxisphasen der Lehrer*innenausbildung auseinander. Im Sinne von
EDR stellt die Studie einen Versuch dar, ein Problem der Bildungspraxis zu
l6sen: Aufgrund der noch schwachen Theorie-Praxis-Beziige in der universita-
ren Lehramtsausbildung in Deutschland erleben Lehramtsstudierende eine
Diskrepanz zwischen universitirem Wissen und Schulpraxis, was allein durch
die Einfithrung von Praxisphasen ins Studium nicht gel6st werden kann. Lehr-
amtsstudierende werden dort ndmlich allein gelassen und wissen oft nicht, wie
sie die Praxiserfahrungen reflektieren sollen (Gédecke, 2020, S.1-2). Vor dem
Hintergrund von ,[m]angelnde[n] fachspezifische[n] Reflexionssettings zur Re-
lationierung von Theorie und Praxis” (Godecke, 2020, S.144) entwickelt Gode-
cke ein Lehr-Lernarrangement zur Forderung der fachspezifischen Reflexions-
kompetenz von Studierenden im Rahmen der fremdsprachlichen
Lehrer*innenausbildung. Dabei handelt es sich um ein reflexionsorientiertes
e-Portfoliokonzept, das sowohl auf der Grundlage einer Erarbeitung von Merk-
malen fachpraktischer e-Portfolioaufgaben als auch auf der Basis einer entwor-
fenen Modellierung fachspezifischer Reflexionskompetenz entwickelt wird. Im
Einklang mit EDR liegt somit der Gestaltung des Designs der Studie eine theore-
tische Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand zugrunde.

Der Hochschulkontext steht auch im Mittelpunkt Intronas Studie (2021), die
jedoch den Erwerb und die Férderung der Lesekompetenz in der L2 Deutsch
von internationalen Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften fo-
kussiert. Ausgangspunkt der Untersuchung ist hier die Feststellung des Mangels
an Unterstiitzungsangeboten fiir internationale Studierende zur Forderung
ihrer fremdsprachigen akademischen Lesekompetenz an deutschen Hochschu-
len, hinter dem grofie Theorie- und Forschungsdesiderata zum fremdsprachi-
gen akademischen Lesen stecken (Introna, 2021, S.44-47). Um diesem Praxis-

2 Diese Differenzierung wird im Abschnitt 3 am Beispiel der zwei diskutierten
EDR-Studien weiter verdeutlicht.
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defizit entgegenwirken zu koénnen, entwickelt Introna ein Blockseminarkon-
zept zur Férderung fremdsprachiger akademischer Lesekompetenz. Das Block-
seminar wird aufgrund der Erkenntnisse aus einer ersten Forschungsphase
konzipiert, in der zunéchst eine Modellierung des Konstruktes fremdsprachiger
akademischer Lesekompetenz entworfen wird und anschlieRend eine Umfrage
u.a. zu Schwierigkeiten und Bediirfnissen von Studierenden bzgl. des Lesens
deutschsprachiger wissenschaftlicher Texte durchgefiihrt wird. Im Anschluss
daran erfolgt eine ausfiihrliche Revision vorhandener Erkenntnisse zu fremd-
sprachiger und akademischer Leseférderung. Zwecks der Design-Konzipierung
wird somit der Design-Gegenstand, die Forderung fremdsprachiger akademi-
scher Lesekompetenz, nicht nur aus einer theoretischen Perspektive betrachtet,
sondern eine empirische Perspektive kommt auch hinzu.

Die Erprobung und Optimierung des entwickelten Designs in der Praxis erfol-
gen in beiden Studien im Rahmen von zwei Zyklen. Die fachspezifischen
e-Portfolioaufgaben einerseits und das Blockseminar andererseits werden je-
weils an einer deutschen Universitdt erprobt, formativ evaluiert und revidiert.
Zur Evaluation der Designs kommen unterschiedliche Datenerhebungsmetho-
den zum Einsatz. Wahrend Gédecke ein Gruppeninterview, Expert*inneninter-
views und einen Online-Fragebogen verwendet und Reflexionstexte und -ge-
sprache von ausgewdhlten Lehramtsstudierenden analysiert, setzt Introna eine
Gruppendiskussion, leitfadengestiitzte Interviews und mehrere Fragebdgen
ein.

Wenngleich sich in beiden Studien der Forschungsprozess anhand EDR eindeu-
tig erkennen lasst, verfolgen die Untersuchungen unterschiedliche Ziele. Gode-
cke zielt auf die Generierung eines Design-Prinzips ab, das die Forschungsfrage
der Studie beantworten soll:

Wie muss ein e-Portfoliodesign gestaltet sein, damit es Franzosisch- und Spa-
nischstudierende im Rahmen ihrer schulpraktischen Ausbildung dazu anlei-
ten kann, fachspezifische Reflexionsprozesse zu vollziehen? (Godecke, 2020,
S.3)

Im Gegensatz dazu interessiert sich Introna fiir ein Phdnomen, das vom entwi-
ckelten Design ermdglicht wird, und zwar den Erwerb akademischer Lesekom-
petenz in der L2 Deutsch durch internationale Studierende. Ziel der Studie ist
es, ein theoretisches Verstindnis dieses Phdnomens zu erreichen, wie der
Hauptforschungsfrage der Studie zu entnehmen ist:

Was trdgt zum Erwerb fremdsprachiger akademischer Lesekompetenz im
Rahmen eines strategie-orientierten Programms zur Férderung der akademi-
schen Lesekompetenz in der L2 Deutsch von internationalen Studierenden der
Geistes- und Sozialwissenschaften an einer deutschen Universitdt bei? (In-
trona, 2021, S.4)

In diesem Unterschied spiegelt sich die angedeutete Differenzierung zwischen
Forschung zu Design, in der der Fokus des Interesses auf dem entwickelten und
implementierten Design liegt, und Forschung durch Design, in der ein vom
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Design ausgelostes Phdnomen im Mittelpunkt steht, wider (McKenney &
Reeves, 2019, S.23-26).

Inwieweit tragen diese EDR-Studien zur Verdnderung der Hochschulpraxis bei?
Als praktischen Output ihrer Studie bezeichnet Godecke (2020, S.149, S.309)
das entwickelte fachspezifische e-Portfoliodesign und die dazu gehdérenden
Aufgaben, die ein Reflexionssetting innerhalb der fremdsprachlichen
Lehrer*innenausbildung schaffen. Die dadurch ermdglichten Reflexionsanlédsse
unterstiitzten den Reflexionsprozess der Lehramtsstudierenden der Studie (Go-
decke, 2020, S.323). Intronas Blockseminarkonzept und die dafiir entwickelten
Materialien forderten auch bestimmte Komponenten fremdsprachiger akade-
mischer Lesekompetenz der Untersuchungsteilnehmenden (Introna, 2021,
S.242-261). Das Blockseminar wurde von ihnen als Ort wahrgenommen, in
dem man lernen kann, wie mit deutschsprachigen wissenschaftlichen Texten
umzugehen ist (Introna, 2021, S.195). Vor dem Hintergrund der Praxisdefizite,
die zu Beginn beider Studien festgestellt wurden, stellen G6deckes und Intronas
Designs neue Ressourcen fiir die Praxis dar, die diese potenziell verdndern
konnen. Indem die Designs beider Studien theoriebasiert entwickelt wurden -
d.h. aufgrund einer Revision vorhandener Erkenntnisse jeweils zu fachspezifi-
scher Reflexionskompetenz und Merkmalen fachpraktischer e-Portfolioaufga-
ben sowie zu fremdsprachiger akademischer Lesekompetenz und ihrer Forde-
rung - wurde dartiber hinaus an der Schnittstelle zwischen Empirie und Praxis
gearbeitet: Vorhandene theoretische Erkenntnisse wurden in die Praxis umge-
setzt, indem sie zur Entwicklung von Férdermafinahmen verwendet wurden.
Die im Rahmen der Studien getdtigte Praxisverdnderung erfolgte jedoch in
einem begrenzten Zeitrahmen, was die Frage nach der Nachhaltigkeit der Ver-
dnderung im Rahmen von EDR aufwirft. Betrachtet man aber die Verbesserung
der Praxis als Gesamtphdnomen, das tiber eine spezifische Studie hinaus geht,
werden durch die Darlegung der Entwicklung, des Einsatzes und der Effekti-
vitdt der Forderkonzepte in authentischen Lern- bzw. Unterrichtskontexten —
die wesentliche Schritte im Forschungsprozess anhand EDR darstellen — wich-
tige Anhaltspunkte fiir weitere Arbeiten gegeben. Die Erkenntnisse aus beiden
Studien konnen also in diesem Sinne als Bestandteil einer weitgehenden Ver-
anderung der Praxis angesehen werden.

4 Fazit

Abschlielend lésst sich sagen, dass EDR einen innovativen Forschungsansatz
darstellt, der in zweierlei Hinsicht eine Verdnderung der Praxis ermoglicht.
Einerseits wird im Rahmen von EDR die Umwandlung von vorhandenen Er-
kenntnissen in didaktische Werkzeuge ein Teil des Forschungsprozesses, indem
das Design theoriebasiert konzipiert wird. EDR tibernimmt somit die umstrit-
tene Aufgabe, die zu Beginn dieses Beitrags angesprochen wurde und die m.E.
einen Schliissel zur Verbesserung der Praxis darstellt. Andererseits erfolgt
durch die mehrmalige Durchfiihrung, Evaluation und Revision des entwickel-
ten Designs in der Praxis eine Verdnderung, die - auch wenn sie zeitlich be-
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grenzt sein kann - zu wichtigen Erkenntnissen fiihrt. Diese konnen als Aus-
gangspunkt fiir weitere Arbeiten dienen und somit zu einer weitgehenden
Praxisverdnderung beitragen.
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Fernsehkinder — Der etwas andere Spracherwerb
Elli Mack, Nadine Vollstdidt, Gorica Vujovic

1 Hintergrund und Forschungsinteresse

An den Germanistiken in Stidosteuropa finden sich hdufiger Studierende, die
Deutsch nicht gesteuert im Schulunterricht, sondern ungesteuert im Vorschul-
alter tiber das Fernsehen gelernt haben (siehe auch Definition Feldmann, 2013,
S.8). Diesen sogenannten Fernsehkindern (FK) ist der Beitrag gewidmet, der
einen Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand geben soll, sich dabei auf
die Stdrken und Schwéchen der FK im DaF-Unterricht und daraus resultierende
didaktische Konsequenzen fokussiert.

Zum Thema FK gab es bereits einige Untersuchungen, exemplarisch erwdhnt
seien hier Feldmann (2013), Vollstadt etal. (2020) und Mack etal. (2021). Bei
der letztgenannten handelt es sich um eine dreistufige Studie an der Universitdt
Montenegro, um die es im Folgenden geht.

2 Forschungsdesign

Zundchst wurde eine Umfrage erstellt, um die Spracherwerbsarten vor dem
Germanistikstudium zu erfahren. Dann wurde eine sprachliche Fertigkeitsprii-
fung durchgefiihrt, um Starken und Schwidchen von FK im Vergleich zu ihren
Kommiliton*innen zu ermitteln. Schlief}lich wurden FK in leitfadengestiitzten
Interviews u.a. zu ihren Schwierigkeiten und Strategien im Germanistikstu-
dium befragt.

3 Ergebnisse

FK haben in der Fertigkeitspriifung in allen Bereichen besser abgeschnitten -
am eindeutigsten jedoch in den die Miindlichkeit betreffenden Fertigkeiten
Horen und Sprechen. Die Interviews haben gezeigt, dass FK zu Beginn des
Studiums v.a. Schwierigkeiten haben, die sich aus der rein medial mtindlichen
Spracherwerbsform ergeben, so z.B. Unsicherheiten bei der Orthografie. Auf
die Frage, welche Strategien die Studierenden angewendet haben, um Schwa-
chen auszugleichen, wurde u. a. mit der Griindung von Lerngruppen sowie dem
gezielten Schreibtraining z. B. mithilfe eines Tagebuchs geantwortet.

4 Didaktische Konsequenzen

Unsere bisherigen Ergebnisse haben gezeigt, dass es v.a. zu binnendifferenzie-
ren gilt, um dadurch Uber- und Unterforderung sowie Motivationsverlust aus-
zugleichen (Kralj & Kacjan, 2019, S.5) sowie den Austausch und die gegensei-
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tige Korrektur in Gruppen zu férdern. Dariiber hinaus zeigt die Existenz der FK
selbst, dass der Einsatz audiovisueller Medien auch hinsichtlich der sprach-
lichen Authentizitdt eine wichtige Rolle beim Spracherwerb spielen kann.

5 Ausblick

Derzeit wird eine Umfrage unter Lehrkréften in Stidosteuropa ausgewertet, die
zur Erfassung der didaktischen Konsequenzen aus Lehrkraftsicht durchgefiihrt
wurde. Eine detaillierte Analyse dessen sowie weitere Untersuchungen stehen
noch aus, jedoch sind die Riickmeldungen und bisherigen Ergebnisse eindeu-
tig: Sie zeigen die nicht zu vernachldssigende Relevanz des Themas fiir den
Fachbereich DaF.
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W Die IDT 2022 in Wien war mit rund 2750 Teilnehmer*innen aus
110 Landern die weltweit gro3te Tagung fir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache. Die funf Tagungsbande dokumentieren die Ergebnisse
der Tagung in ihrer fachlichen Breite und Diskussion, die im Sinne des
Tagungsmottos *mit.sprache.teil.haben auch durch eine breite Beteili-
gung von Vertreter*innen des Faches in Wissenschaft, Forschung und
Unterrichtspraxis aus unterschiedlichsten Landern und Arbeitskontex-
ten erreicht wird. Jeder Band reprasentiert dabei einen thematischen
Strang des Fachprogramms.

Band 4 stellt praxis- und unterrichtsorientierte Konzepte, Theorien
und Forschung vor. Die vertretenen Themenbereiche sind: metho-
disch-didaktische Konzepte, selbstgesteuertes Lernen, Mehrsprachig-
keit, Sprachbewusstheit, Sprachvergleich und Hochschuldidaktik
DaF*Z. Quer zu dieser Gliederung sind alle klassischen Bereiche des
DaF*Z-Unterrichts - schriftliche und miindliche Kompetenzen, sprach-
liche Strukturen und Lexik sowie Phonetik - reprasentiert. Aus diesen
Perspektiven wird die dynamische Entwicklung der Forschung der
letzten Jahre beleuchtet und reflektiert. Eine Grundfrage dabei ist,
wie unser Fach zur gesellschaftlichen Teilhabe beitragen kann.
Didaktische Konzepte sind in diesem Verstandnis in einen sprachen-
politischen und bildungstheoretischen Hintergrund eingebettet.
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