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Einleitung

Unter dem Motto ,,Briicken gestalten — mit Deutsch verbinden: Menschen —
Lebenswelten — Kulturen® fand 2017 in Fribourg/Freiburg in der Schweiz die
XVI. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer (IDT)
statt. Die IDT verfolgt die Ziele, liber den aktuellen Stand von Forschung und
Entwicklung im Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) zu informieren, Begegnungen zwischen Theorie und Pra-
xis Raum zu geben, die Zusammenarbeit zwischen DaF- und DaZ-Akteuren
weltweit und innerhalb der deutschsprachigen Ladnder zu fordern und bil-
dungspolitische Akzente zu setzen. Die drei aus der IDT 2017 hervorgegan-
genen Tagungsbdnde — Bd. 1: Hauptvortrige, Bd. 2: Sektionen, Bd. 3: Spra-
chenpolitik: Expertenberichte und Freiburger Resolution — widerspiegeln
diese Ziele in vielfaltiger Weise und konturieren sie zukunftsgerichtet.

Der hier vorliegende dritte Band der Tagungsakten setzt sich mit spra-
chen-, bildungs- und fachpolitischen Brennpunkten von DaF und DaZ ausei-
nander. Er umfasst einerseits elf thematische Expertenberichte und anderer-
seits die Freiburger sprachenpolitische Resolution, die auf diesen Berichten
basiert und auf der IDT 2017 verabschiedet wurde.

Die Arbeiten an den Expertenberichten setzten bereits ein Jahr vor der
Tagung ein. Auf Initiative der Freiburger Tagungsleitung, die elf politisch ge-
pragte, gegenwirtig stark diskutierte DaF- und DaZ-Arbeitsfelder identifiziert
hatte, machten sich elf zielgruppenspezifische Arbeitsgruppen (special interest
groups, SIGs) ans Werk, um den aktuellen Stand grundlegender Fragen in
diesen Arbeitsfeldern aufzuarbeiten, hinsichtlich ihrer Genese zu reflektieren
und in Form von Postulaten und Desideraten zu akzentuieren. Fiir jede SIG
konnten i.d.R. zwei bis drei namhafte Fachpersonen als Leitende und Haupt-
autor/innen der Berichte sowie fiinf bis sieben Fachleute als Mitarbeitende
und Ko-Autor/innen gewonnen werden. Dabei wurde darauf geachtet, dass
innerhalb jeder Arbeitsgruppe verschiedene fachliche und einschlédgige institu-
tionelle Perspektiven vertreten waren und Stimmen sowohl aus dem deutsch-
sprachigen als auch aus dem nicht-deutschsprachigen Raum zum Zuge kamen.
Insgesamt beteiligten sich 85 Expert/innen an den Arbeiten der SIGs. (Die
Gesamtkoordination der SIGs lag bei Brigitte Forster Vosicki, die auch, zu-
sammen mit Cornelia Gick und Thomas Studer, fiir das Konzept der SIGs
verantwortlich zeichnet.)

Aus aktuellem Anlass setzten sich zwei Arbeitsgruppen mit dem Lehren
und Lernen von Deutsch im Kontext von Migration und Integration auseinan-
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der, d.h. mit sprachen- und bildungspolitischen Dimensionen von Deutsch als
Zweitsprache (Deutsch aus der Innensicht):

* SIG 1.1: Deutsch als Zweitsprache in der Erstintegration im schulischen
Bereich im deutschsprachigen Raum,

» SIG 1.2: Deutsch als Zweitsprache im Kontext sozialer Integration in den
deutschsprachigen Léindern: Berufliche Aus- und Weiterbildung im Fokus.

Komplementir dazu nahmen fiinf Arbeitsgruppen das Lehren und Lernen von
Deutsch im internationalen Kontext und damit sprachen- und bildungspoliti-
sche Dimensionen von Deutsch als Fremdsprache unter die Lupe (Deutsch
aus der Aussensicht):

» SIG 2.1: Initiativen zur Férderung von Deutsch im internationalen Kontext,

» SIG 2.2: Die Mittlerorganisationen und die auswdrtige Sprach- und Kul-
turpolitik der deutschsprachigen Léinder in Geschichte und Gegenwart und
ihre Strategien fiir die Zukunft;

» SIG 2.3: Sprachpolitisches Handeln von Verbdnden,

» SIG 2.4: Deutsch als Sprache des deutschsprachigen (Diskurs- und Kul-
tur-)Raums: Vermittlung der sprachlichen und kulturellen Pluralitdt des
DACHL-Raums in DaF’

* SIG 2.5: Deutsch im Kontext der Internationalisierung im akademischen
Bereich.

Zwei weitere Arbeitsgruppen beschéftigten sich mit zentralen konzeptuellen
Grundlagen von DaF und DaZ:

‘

o SIG 3.1: Der , Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen’
(GER) und das ,, Europdische Sprachenportfolio (ESP);
» SIG 3.2: Lehrpldne und Lernziele.

Schliesslich nahmen sich ebenfalls zwei Arbeitsgruppen thematischer Berei-
che an, die fiir die Steuerung des Lehrens und Lernens von Deutsch von be-
sonderer Relevanz sind:

o SIG 4: Lehrerprofile und Konzepte der Lehreraus- und Weiterbildung;
* SIG 5: Rolle von Forschung, Forschungszusammenarbeit und -kooperation.

Um die Beitrdge trotz der thematischen Vielfalt vergleichbar zu halten resp.
vergleichendes Lesen zu ermoglichen, weisen alle eine dreiteilige Grobstruk-
tur auf: ,Status quo‘, ,Blick zuriick‘ und ,Blick nach vorn‘. Jeder Beitrag
kann fiir sich in Anspruch nehmen, vor dem redaktionellen Feedback der He-
rausgebenden eine doppelte kommunikative Validierung durchlaufen zu ha-
ben: Zum einen spiegeln die einzelnen Beitrdge einen (bisweilen hart errun-
genen) Konsens innerhalb der Arbeitsgruppen, zum andern und dariiber hi-
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naus wurde vor der Tagung eine Beta-Version jedes Berichts auf der
IDT-Website veroffentlicht und auf der Tagung im Rahmen von Workshops
mit einem breiteren Kreis von Interessierten diskutiert und interaktiv konsoli-
diert, dies anldsslich des ,politischen Montags‘ als eine der zentralen Innova-
tionen der Freiburger IDT. Ein drittes gemeinsames Merkmal der Berichte ist
die klare Zukunftsorientierung, d.h. die Texte wurden von Anfang an so kon-
zipiert, dass sich fiir die sprachenpolitische Resolution moglichst konkrete
Anhaltspunkte fiir Postulate und Desiderate ergeben sollten.

Fiir die vorliegende Publikation wurden die Beitrdge in der Reihenfolge
der Thesen der Resolution angeordnet. Die Abfolge der Thesen wiederum ist
grob so motiviert, dass die Internationalitit von DaF betont und der IDT als
Verbandstagung Rechnung getragen wird. Daher machen fiinf Berichte, die
Deutsch aus der Aussensicht beleuchten und/oder Handlungsoptionen fiir die
DaF-Verbiande aufzeigen, den Anfang (SIGs 2.1 bis 2.5). Die beiden folgen-
den Berichte thematisieren Deutsch im Kontext von Migration und Integration
(Deutsch aus der Innensicht; SIGs 1.1 und 1.2). Schliesslich widmen sich vier
weitere Berichte konzeptuellen Grundlagen, die fiir die Professionalisierung
und Weiterentwicklung von DaF und DaZ als Praxis und als Disziplin zentral
sind (SIGs 3.2 und 4 sowie 3.1 und 5). Zu den Beitrdgen im Einzelnen:

Christoph Veldhues beschreibt fiinf Ansdtze der Deutschforderung (Wer-
bung, Qualifikation, Motivation, Information, Kooperation) und illustriert
diese anhand von zehn realisierten Initiativen. Aufbauend darauf werden Ma-
ximen formuliert, an denen sich solche Initiativen in Aufstellung und Umset-
zung orientieren konnen und mit dem Ziel nachhaltiger Wirkung orientieren
sollten.

René Koglbauer und Alina Dorota Jarzgbek legen ihren Uberlegungen
zum sprachenpolitischen Handeln von Verbdnden ein Mehrsprachigkeitsprin-
zip zugrunde, analysieren exemplarisch und kontextspezifisch sprachenpoliti-
sche Verbandsaktivitdten und formulieren zehn Empfehlungen, die zur Inten-
sivierung des sprachenpolitischen Engagements der Verbénde anregen sollen.

Joachim Hoefele stellt Tétigkeitsfelder, Zwecksetzungen und Aktivitdten
der Mittlerorganisationen fiir Deutsch im Rahmen der auswirtigen Kultur-
und Bildungspolitik der deutschsprachigen Lénder dar, diskutiert dabei auch
neuere Entwicklungen wie v.a. die Internationalisierung von Wissenschaft und
Bildung und zeigt anhand von ausgewdhlten Beispielen auf, wie diese Akti-
vitdten von DaF-Verbdnden im Ausland wahrgenommen werden.

Internationalisierung ist auch ein zentrales Thema des Beitrags von Ma-
rina Foschi Albert und Renate Faistauer, in dem der akademische Bereich
von DaF fokussiert wird. Als erstrebenswert erscheinen den Autorinnen ins-
besondere Massnahmen filir eine qualitativ gestdrkte Internationalisierung.
Dazu werden eine Reihe von Empfehlungen gemacht, darunter die Forderung
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von Deutsch als Fach- und Wissenschaftssprache in nicht-deutschsprachigen
Landern (im Hinblick u.a. auf Hochschulkooperationen) sowie die Entwick-
lung von Mehrsprachigkeitskonzepten mit bedarfsgerechtem Angebot fiir
Deutsch.

Naomi Shafer und Martin Baumgartner nehmen eine Bestandesaufnahme
des DACH-Prinzips vor und prisentieren Vorschldge, wie dieses Prinzip zeit-
gemiss weiterentwickelt und kontextspezifisch umgesetzt werden konnte.
Eine zentrale Rolle spielen dabei die Anerkennung der Vielfalt des Deutschen
seitens der Sprachenpolitik und der Fachwissenschaft sowie ein moderner,
offener und dynamischer Kulturbegriff als Grundlage fiir die Rekonstruktion
deutschsprachiger Diskurse.

Gabriele Kniffka, Nadia Montefiori und Ulrich Dronske stellen den Zu-
gang gefliichteter Kinder und Jugendlicher in das Bildungssystem Deutsch-
lands, der Deutschschweiz und Osterreichs dar und legen eine Bestandesauf-
nahme der Massnahmen fiir DaZ-Schiilerinnen und -schiiler vor, wobei Cur-
ricula, Handreichungen und Lehrmaterialien fiir DaZ ebenso beriicksichtigt
werden wie die Qualifikation der eingesetzten Lehrkrifte. Insgesamt ziehen
die Autor/innen ein gemischtes Fazit, orten weiteren Handlungsbedarf und
formulieren Empfehlungen zuhanden von Wissenschaft, Politik und Didaktik.

Was Massnahmen zur beruflichen Aus- und Weiterbildung von Gefliichte-
ten betrifft, konstatieren Mi-Cha Flubacher und Rudolf de Cillia fiir Deutsch-
land, Osterreich, die Schweiz und Siidtirol neben einzelnen Positiv-Beispielen
vorwiegend unkoordinierte und nicht nachhaltige Programme, die weder mit
der gestiegenen Anzahl Gefliichteter Schritt halten, noch auf die heterogenen
Bediirfnisse der Zielgruppen ,,Migrant/innen” und ,,Gefliichtete” abgestimmt
sind. Unter diesen Vorzeichen wird besonders auch der freie Zugang zu Inte-
grationskursen fiir alle Gefliichteten gefordert.

Daniel Elmiger und Klaus-Borge Boeckmann zeigen die Funktion und die
Rolle von Lehrpldnen im DaF- und DaZ-Unterricht auf, bringen neuere Ent-
wicklungen wie den Einfluss des ,,Europdischen Referenzrahmens® oder die
Diversifizierung von Lernzielen zur Sprache und stellen mit der franzdsisch-
sprachigen Schweiz und Osterreich zwei Lehrplanregionen vor, die sich mit
ihren unterschiedlichen Pramissen und Herausforderungen wechselseitig be-
leuchten.

Karin Ende und Imke Mohr identifizieren fiinf grundlegende Fragestellun-
gen moderner Fremdsprachenlehrer/innenbildung, beantworten diese exem-
plarisch und fassen sie in Form von Grundsétzen zusammen, die es bei der
Konzeption von Qualifizierungen fiir Sprachlehrkréfte aller Profile zu beriick-
sichtigen gilt. Die Fragestellungen betreffen Prinzipien und Modelle der Leh-
reraus-, Fort- und Weiterbildung (besonders auch im Hochschulkontext),

10
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Kompetenzen von Deutschlehrkréften (u.a. auch im Migrationskontext) und
den zentralen Aspekt, wie man das eigentliche Unterrichten lernt.

Giinther Schneider, Peter Lenz und Brigitte Forster Vosicki informieren
faktenreich tiber den ,,Stand der Dinge* in Sachen ,,Gemeinsamer europdi-
scher Referenzrahmen® (GER) und ,,Europédisches Sprachenportfolio® (ESP),
wobei Konzepte und Instrumente, Weiterentwicklung fiir verschiedene Nutzer-
gruppen und Wirkungen des GER ebenso besprochen werden wie die Kritik
am GER. Auf Basis dieser umfassenden Bestandesaufnahme werden Empfeh-
lungen fiir GER-Nutzungen formuliert, die sich an die (Bildungs-)Politik, die
Wissenschaft und die Didaktik richten.

Andrea Ender und Nicole Marx berichten {iber eine speziell fiir die Zwe-
cke der Forschungs-SIG durchgefiihrte internationale Online-Befragung unter
iiber hundert DaF/DaZ-Forschenden und Lehrkréften, mit der Fragen zur Ver-
breitung und Forderung von Forschung im Arbeitsfeld DaF/DaZ abgeklart
wurden. Nicht zuletzt konnten auf diesem Weg Rahmenbedingungen fiir er-
folgreiche Forschung sowie Forschungsliicken und fiir die Zukunft wichtige
Forschungsdesiderate identifiziert werden.

Die Freiburger Resolution zur Sprachenpolitik konnte auf diesen elf sub-
stanziellen Expertenberichten, besonders auf den darin enthaltenen Empfeh-
lungen und Forderungen, aufbauen. Erarbeitet wurde die Resolution von ei-
nem Komitee, das von Thomas Studer und Ingo Thonhauser geleitet wurde
und in dem Vertreter/innen des IDV-Vorstandes, von Mittlerorganisationen
und Fachvertreter/innen aus allen drei DACH-Léndern Einsitz nahmen, na-
mentlich: Brigitte Forster Vosicki, Marianne Hepp, René Koglbauer, Hiltraud
Caspar Hehne, Hannes Schweiger, Nivin El Sioufy. Wichtige Hinweise zum
Resolutionstext gaben ausserdem André Moller, Sabine Liidtke und Gertrude
Zhao-Heissenberger.

Die Arbeit im Resolutionskomitee gestaltete sich iterativ, d.h. der Resolu-
tionstext durchlief mehrere Vorschlags-, Feedback- und Uberarbeitungsphasen
im Komitee. Ein erster Entwurf der Thesen wurde den Mitgliedern des Rats
der IDT im Juni 2017 vorgelegt. Die in der Folge iiberarbeiteten Thesen wa-
ren Gegenstand der Diskussion in den Workshops der SIGs anldsslich des
sprachenpolitischen Montags der Tagung. Wichtige Ergebnisse dieser Work-
shops flossen in die Endredaktion der Thesen ein, die auf der Tagung durch
das Resolutionskomitee vorgenommen wurde. Eine Kurzversion der Thesen
(bestehend aus dem ersten Abschnitt jeder These) wurde im Rahmen der
Schlussveranstaltung der IDT 2017 vorgestellt, zur Abstimmung gebracht und
von den Teilnehmenden mit grosser Mehrheit angenommen.

Die elf Thesen der Resolution verstehen sich als Starkung und Weiterent-
wicklung von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache als Praxis und als Fach-
wissenschaft. Sie zielen darauf ab, Deutsch im Rahmen der Mehrsprachigkeit
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weltweit zu starken, die Forderung von Deutsch im Migrationszusammenhang
zu optimieren und die aktuellen Herausforderungen filir das Fach DaF/DaZ
aktiv anzugehen und seine Entwicklungen mitzuprigen (vgl. die Pradambel der
Resolution). Die Resolution wendet sich unterstiitzend an Deutschlehrende,
Landesverbdnde und Mittlerorganisationen — und richtet sich gleichzeitig
auch, als offizielles Thesenpapier, an die politischen Verantwortungstriger,
d.h. die Bildungs-, Kultur- und Integrationsministerien und -behoérden in den
deutschsprachigen und nicht-deutschsprachigen Lindern.

Mit der Freiburger Resolution wird eine Tradition der IDT wiederaufge-
nommen, die auf die Tagungen in Luzern (2001) und Graz (2005) zuriickgeht
und die aus Sicht der Freiburger Tagungsleitung fortan beibehalten werden
sollte, denn: Institutionalisiertes Sprachenlehren und Sprachenlernen ist immer
auch politisch, bedarf der Steuerung und des Engagements. Die Freiburger
Resolution zeigt, wie sich die DaF- und DaZ-Akteure engagieren kdnnen, um
Deutsch im Rahmen der Mehrsprachigkeit international zu positionieren, kon-
zeptuelle und curriculare Grundlagen des Deutschlernens weiterzuentwickeln,
die Lehreraus- und -weiterbildung voranzubringen und die Rolle der For-
schung und Zusammenarbeit zu optimieren.

Fribourg/Freiburg, im Juni 2018
Thomas Studer, Brigitte Forster Vosicki, Cornelia Gick

12
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Konkrete Initiativen zur Forderung von Deutsch
1m internationalen Kontext
Christoph Veldhues (Goethe-Institut, USA)

in Zusammenarbeit mit

Christiane Barchfeld (Goethe-Institut, Deutschland), Benjamin Hedzi¢
(BHDLV - Deutschlehrer/innenverband Bosnien-Herzegowina), Puneet Kaur
(Goethe-Institut New Delhi/DLV — Deutschlehrer/innenverband, Indien), Anne
Pritchard-Smith (Universitit Wien, Osterreich), Anne-Renate Schénhagen
(Goethe-Institut, Russland), Rainer Wicke & Katharina BofBerhoff (Deutsche
Welle, Deutschland), Gertrude Zhao-Heissenberger (Bundesministerium fiir
Bildung, Osterreich)

Bei der Férderung von Deutsch als Fremdsprache geht es darum, in der Offentlichkeit
des jeweiligen Auslandes dafiir zu werben, Deutschlehrer/innen fachlich und sprachlich
zu qualifizieren, Schiiler/innen und Studierende fiir das Deutschlernen zu motivieren,
die fiir bildungspolitische und -administrative Entscheidungen zustindigen Behorden
und Funktiondre iiber die Moglichkeiten und Vorteile von Deutschunterricht zu infor-
mieren und moglichst viele deutschinteressierte Partner so zu vernetzen, dass sie effek-
tiv miteinander kooperieren. Diese fiinf Ansétze der Deutschférderung — Werbung,
Qualifikation, Motivation, Information, Kooperation — funktionieren weltweit und dau-
erhaft, sie sind jedoch je nach den regionalen/nationalen Bedingungen unterschiedlich
relevant und werden daher unterschiedlich akzentuiert, d. h. in konkreten Projekten spe-
zifisch realisiert.

Die Arbeitsgruppe veranschaulicht diese Ansdtze am Beispiel von zehn tatsdchlich
durchgefiihrten Initiativen aus der ganzen Welt: ,,Just Add German* — DaF-Werbekam-
pagne USA, ,,99 Griinde Deutsch zu lernen® — Internationaler Kreativwettbewerb, ,,In-
formationsreisen fiir DaF-Entscheider — Sprachpolitische Lobbyarbeit, ,,Deutsch an
1.000 Schulen* — Schulverbund Indien, ,,PASCH-Global*“ — Online-Schiilerzeitung der
Initiative ,,Schulen: Partner der Zukunft* (PASCH), ,,Deutsch-russische digitale Kinder-
universitdt® — DaF-Portal fiir Schiiler/innen in Russland, ,,Internationale Deutscholym-
piade (IDO)“ — DaF-Wettbewerb fiir Schiiler/innen weltweit, ,,Deutsche Welle Bandta-
gebuch/Bandtagebuch auf Tour* — Musiktourneen weltweit, ,,Deutschlehrertage” (Bos-
nien-Herzegowina) — Fortbildung Deutsch als Fremdsprache, ,Osterreich-Tage*
(weltweit) — Fortbildung Landeskunde.

Solche Initiativen zur Férderung von Deutsch als Fremdsprache sollten sich nach Ein-
schitzung der Arbeitsgruppe in Aufstellung und Umsetzung an iiber den Einzelfall
hinaus geltenden Maximen orientieren, die im Schlussteil dieses AG-Berichts in Form
von zehn Thesen pointiert genannt werden: Die Spektren werden durch Stichworter wie
(linder-)spezifisch und iibergreifend (international), nachhaltig (Substanz) und sichtbar
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Christoph Veldhues

(Effekt), privat und staatlich, appellativ und informativ, Zentren und Fliche, virtuell
und persénlich etc. markiert.

1. Ansiitze der Deutschférderung weltweit

Die Forderung von Deutsch als Fremdsprache weltweit ist eine Kernaufgabe
der auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik aller deutschsprachigen Lander.
Diese Aufgabenstellung begriindet sich sowohl im Interesse an der fortgelten-
den Partizipation der deutschen Sprache an globaler Kommunikation (Mehr-
sprachigkeit), als auch in ihrem Status als kulturfundierende und identitétsstif-
tende GroBe (Sprecher/innengemeinschaft), wie auch in ihrer Rolle als inter-
kulturelle Briicke: Einander verstehen ermdglicht Kooperation und verhindert
Konflikte.

Die Durchfithrung der Deutschforderung obliegt vor allem damit beauf-
tragten (halb-)staatlichen Institutionen und interessierten privaten Organisatio-
nen (wie z.B. Deutschlehrerverbanden). In deren Tatigkeit geht es in je un-
terschiedlicher Ausprigung darum, Deutsch als Fremdsprache in der Offent-
lichkeit des jeweiligen Landes zu bewerben, Deutschlehrer/innen fachlich und
sprachlich zu qualifizieren, Schiiler/innen und Studierende fiir das Deutschler-
nen zu motivieren, die fiir bildungspolitische und administrative Entscheidun-
gen zustidndigen Behdrden und Funktionire iiber die Mdglichkeiten und Vor-
teile von Deutschunterricht zu informieren und mdoglichst viele deutschinter-
essierte Partner so zu vernetzen, dass sie effektiv miteinander kooperieren
konnen.

Diese fiinf generellen, dabei zielgruppenspezifischen Ansétze der Deutsch-
forderung — Werbung, Qualifikation, Motivation, Information, Kooperation —
funktionieren weltweit und dauerhaft, sie sind jedoch je nach den regionalen/
nationalen Bedingungen unterschiedlich relevant und werden daher unter-
schiedlich gewichtet, d.h. in konkreten Projekten spezifisch realisiert.

Im Folgenden werden beispiclhaft zehn tatsdchlich durchgefiihrte Initiati-
ven aus der ganzen Welt sehr kurz vorgestellt, anhand derer die Absicht und
Wirkung der genannten fiinf Ansdtze veranschaulicht werden kann. Jede Ini-
tiative ist jeweils mit einem kurzen Kommentar zu ihrem Erfolg (Erreichung
der Zielgruppe), zu aufgetretenen Problemen (Anderungsbedarf bei kiinftiger
Durchfiihrung), sowie zu den jeweiligen Rahmenbedingungen und damit der
Ubertragbarkeit auf andere Lénder und Situationen versehen.

AbschlieBend werden Folgerungen aus den bei der Durchfiihrung dieser
Initiativen gemachten Erfahrungen gezogen und thesenhaft Empfehlungen fiir
eine effiziente Forderung von Deutsch als Fremdsprache im internationalen
Kontext formuliert.
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2. Beispiele fiir Initiativen zur Deutschforderung weltweit

2.1  Ansatz: Werbung fiir Deutsch

Werbung fiir Deutsch richtet sich an die allgemeine Offentlichkeit im jewei-
ligen Land. Besonders interessant sind Medien als Meinungsmacher und El-
tern, die es als Einzelentscheidende fiir das Deutschlernen ihrer Kinder zu
iiberzeugen gilt. Die Werbeargumente differieren nicht nur wegen der unter-
schiedlichen Relevanz von Deutsch — und ggf. Fremdsprachen tiberhaupt — im
betreffenden Land, sondern miissen auch dessen historisch, politisch, geogra-
fisch und kulturell bestimmtes Verhéltnis zu den deutschsprachigen Léndern
beriicksichtigen, d.h. deren (im besten Fall positiv zu nutzendes) ,Image‘.

2.1.1 Beispiel: ,,Just Add German* (DaF-Werbekampagne USA)'
Christoph Veldhues (Goethe-Institut, USA)

Die DaF-Werbekampagne ,,JJust Add German®“ wurde 2013 im Auftrag des
Auswirtigen Amtes vom Goethe-Institut entwickelt und 2014/2015 US-weit
umgesetzt. Die Ergebnisse (Argumente, Ressourcen, Produkte) stehen seit
2015 im gleichnamigen Werbeportal ,justaddgerman.org®“ zur Verfiigung.

Die US-spezifischen Argumente fiir Deutsch als Fremdsprache wurden auf
fiinf Kernbotschaften reduziert: Fiir einen Amerikaner oder eine Amerikanerin
bedeutet Deutsch zu lernen Zukunft (Innovation, Karriere, Chancen ...), Kul-
tur (Geschichte, Bildung, Europa ...), Willkommen zu sein (Herzlichkeit, Ver-
trautheit, Sicherheit ...), Anspruch (Herausforderung, Eigenstdndigkeit, Indi-
vidualitit ...) und Abenteuer (Vielseitigkeit, Offenheit, Uberraschung ...).
Jede Kernbotschaft wurde zu einem eingéngigen Slogan komprimiert und mit
dem Kampagne-Claim ,,Just Add German* als immer gleiche Coda zu einer
in allen Kampagne-Elementen wiedererkennbaren Formel kombiniert.

Die Produkte und Aktionen der Werbekampagne orientierten sich, in For-
mat und Text, einerseits am jeweiligen Interessenhorizont der priméren Ziel-
gruppen (Schiiler/innen, Eltern, Laufbahnberater/innen, Schulleiter/innen, Bil-
dungsfunktiondre), sie stellten andererseits eine Mischung aus spektakuldrem
Effekt (Sichtbarkeit) und solider Wirkung iiber die Laufzeit der Kampagne
hinaus dar (Nachhaltigkeit).

' https://www.goethe.de/ins/us/en/spr/wdl.html?wt_sc=justaddgerman [zuletzt gepriift:

29.6.2018].
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Kampagne-Elemente waren der Versand von 1.200 teacher kits (Info-,
Deko-, Streumaterial) und die Durchfithrung von zehn Trainings/Webinaren
fiir Deutschlehrer/innen, die damit als Werbeagent/innen in eigener Sache
ausgeriistet und ausgebildet wurden, ein seeding von iiber flinfzig DaF-Vi-
deospots (u.a. narrative Ausfithrungen der Werbebotschaften im Animé-For-
mat und Testimonials), mehrere Schiilerwettbewerbe, vor allem im Digitalfor-
mat, die Musiktournee der jungen Hamburger Indie-Pop-Gruppe ,,Tonbandge-
rat mit Konzerten in zehn US-Stddten mit einem Publikum von jeweils {iber
1.000 Schiiler/innen (plus Streaming), die interaktive Wanderausstellung
,Deutschland im Koffer an 30 Standorten, ein Symposium zur Mehrspra-
chigkeit — ,,Do Americans Need More than One Language?“ — in New York
City sowie Karrieretage in Atlanta, San Francisco und Chicago. Das Wer-
beportal ,,Just Add German“ dient dauerhaft als Borse von aktuellen landes-
spezifischen Werbeargumenten und -materialien fiir Deutsch als Fremdsprache
in den USA.

Ubertragbar sind weniger die Argumente, wohl aber das Vorgehen: die
Definition von spezifischen Werbebotschaften, die Reduktion auf wiederer-
kennbare Werbeformeln, die Ausfithrung in einem Mix aus sichtbaren und
nachhaltigen Werbemafnahmen.

2.1.2 Beispiel: ,,99 Griinde Deutsch zu lernen” (Internationaler Kreativ-
wettbewerb)?

Anne Pritchard-Smith (Universitit Wien, Osterreich)

Der Wettbewerb ,,99 Griinde Deutsch zu lernen wurde im Vorfeld der IDT
2013 vom Internationalen Deutschlehrerverband ausgerufen. Er richtete sich
an Deutschlehrende, Multiplikator/innen und Entscheidungstrager/innen aus
aller Welt und forderte sie auf, liberzeugende Argumente fiir die Wahl von
Deutsch in der Schule zu sammeln, mit denen Schiiler/innen bzw. deren El-
tern, aber auch Menschen in der Erwachsenenbildung zum Deutschlernen mo-
tiviert werden konnen.

Aus dem Riicklauf wurden die 99 besten Griinde durch eine Jury ausge-
wihlt, auf der IDT 2013 présentiert und die Ergebnisse anschliefend durch
das Bundesbildungsministerium publiziert. Die Publikation der ausgewéhlten
Argumente war verbunden mit Vorschldgen fiir deren Einsatz im Unterricht.

Im Ergebnis wurden sehr vielfdltige und iiberzeugende Griinde einge-
reicht, die sich — bei aller Vielfalt — inhaltlich natiirlich auch wiederholten.

2 http://www.idvnetz.org/Dateien/99Gruende_PRINT.pdf [zuletzt gepriift: 29.6.2018].
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Fiir eine dhnliche Aktion in der Zukunft sollten auch die Uberlegungen der
Lernenden einbezogen werden, denn mdoglicherweise haben sie zum Teil an-
dere Griinde, als ihre Lehrenden vermuten. Technisch bote sich eine On-
line-Abstimmungsphase an wie beim aktuellen ,,Fundstiicke*-Wettbewerb.
Insgesamt kann ein solcher Wettbewerb als Austauschforum fiir wirksame
Werbeideen fiir Deutsch zum Nutzen aller Sprach(kurs)anbietenden im wei-
testen Sinne — Verbidnde, Schulen, Universititen u.a. — dienen.

2.2 Ansatz: Information

Wer immer (mit-)entscheidet {iber Deutschprogramme — von der Ebene der
einzelnen Schule bis hin zu den relevanten Sprachpolitiker/innen im (lokalen,
regionalen, nationalen) Bildungssystem — sollte gut informiert sein {iber die
damit verbundenen Moglichkeiten: Hier geht es also einerseits um wohlver-
standene Lobbyarbeit fiir Deutsch als Fremdsprache, vorbereitet und durch-
geflihrt in enger Abstimmung der zustidndigen Institutionen und ihrer Partner-
organisationen in den Gastlindern, vor allem der Deutschlehrer/innenver-
binde. Auflerdem subsumiert dieser Ansatz die Beratung und Unterstiitzung
bei der curricularen Aufstellung des Deutschunterrichts oder der als Dauerauf-
gabe zu verstehenden Erarbeitung und Bearbeitung von (nationalen) Bildungs-
standards im Fremdsprachenbereich.

2.2.1 Beispiel: ,Informationsreisen fiir DaF-Entscheider* (Sprachpolitische
Lobbyarbeit USA)

Christoph Veldhues (Goethe-Institut, USA)

Entscheidungen fiir Deutschprogramme an Schulen in den USA — und das gilt
analog fiir alle Lander — werden von Bildungsadministratoren verschiedener
Ebenen getroffen (Schule, Bezirk, Bundesstaat). Mit vielen von ihnen steht
die ,,Bildungskooperation Deutsch* der Goethe-Institute in den USA in engem
Kontakt. Eine wohlorganisierte Besucherreise nach Deutschland mit ausge-
wihlten, schon kooperierenden und noch zu iiberzeugenden Entscheidungstré-
ger/innen ermdglicht nicht nur deren intensive sachliche Information zu
DaF-relevanten Themen, sondern auch einen unmittelbaren und personlichen
Austausch zu konkreten Projekten, die dann auf dieser Grundlage gemeinsam
angegangen werden kdnnen.

Beispielhaft sei hier eine achttigige Informationsreise im Herbst 2017 fiir
sechzehn Superintendenten aus verschiedenen US-Bundesstaaten genannt, de-
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nen in Deutschland sowohl theoretisch (Partnerreferate) als auch praktisch
(Schulbesuche) das Thema Fremdsprachenunterricht im deutschen Bildungs-
system vorgestellt wurde. Das Ziel dieser Reise war einerseits, DaF-wirksame
Ubertragungen auf deren eigenen Entscheidungsbereich in den USA anzure-
gen, und andererseits, damit assoziierte, in den USA intensiv diskutierte As-
pekte wie bilingualen Sach-/Fachunterricht und das duale System der Berufs-
ausbildung zu thematisieren. Im aktuellen Kontext der US-Politik lédsst sich
zudem die Rolle schulischer und auBerschulischer Bildungsangebote inklusive
Sprachunterricht fiir die Integration von Fliichtlingen und Migrant/innen in die
deutsche Gesellschaft veranschaulichen. Fundiert wird dieses Themenpaket
durch Informationen zur deutschen auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik
weltweit (Auswértiges Amt Berlin) und die Rolle der Mittlerorganisationen
bei deren Umsetzung in den USA (Goethe-Institut Miinchen).

Bei Entscheidungen spielt, neben fachlichen (objektiven) Kriterien, eben
immer auch die personliche (subjektive) Einstellung der Entscheidenden eine
Rolle. Auf beide Entscheidungsaspekte zielt das Format ,,Besucherreise* und
kann im Erfolgsfall eine vorhandene Bildungskooperation ausbauen und ver-
stetigen oder eine neue Kooperation initiieren. Besucherreisen sind daher
weltweit sehr erfolgreiche Standardformate der DaF-Forderung.

2.3 Ansatz: Kooperation

Die Rahmenbedingungen fiir Deutsch als festes Unterrichtsangebot im Bil-
dungssystem eines Landes konnen durch die Zusammenarbeit mit und die
Vernetzung von Deutschpartnern (Personen und Organisationen bzw. Instituti-
onen) deutlich verbessert werden. Zusammenarbeit schafft kreative Synergien,
biindelt Kompetenzen, vermehrt Ressourcen. Ein Netzwerk von sinnvoll ver-
teilten DaF-Stiitzpunkten steigert gerade in Fldchenldndern die Reichweite
von DaF-Projekten und bildet die Grundlage fiir eine nachhaltige DaF-Imple-
mentierung. Nicht zuletzt begriindet der internationale Austausch zwischen
den wichtigsten DaF-Akteurinnen und -Akteuren (Lehrer/innen und Schiiler/
innen) den Anspruch von Deutsch als Weltsprache.
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2.3.1 Beispiel: ,,Deutsch an 1.000 Schulen* (Schulverbund Indien)?
Puneet Kaur (Goethe-Institut New Delhi/DLV, Indien)

Das Projekt ,,.Deutsch an 1.000 Schulen® ist ein Flaggschiffprojekt des Goe-
the-Instituts, das darin mit dem staatlichen Schulverbund Kendriya Vidyalaya
Sangathan zusammenarbeitet. Dem Schulverbund gehéren mehr als 1.100
iiber ganz Indien verstreute Schulen an. Ziel ist, die Schulleiter/innen dieser
Schulen zu iiberzeugen, Deutsch als Wahlfach in der Schule anzubieten und
Eltern und Schiiler/innen (zwischen 12 und 16 Jahren) zu {iberzeugen, Deutsch
als (erste) Fremdsprache zu wihlen.

Zunéchst wird der Deutschbedarf an den Schulen festgestellt. Wenn Inte-
resse besteht, hilft das Projektteam bei der Vermittlung von Deutschlehrer/
innen an die Schulen. Dies stellt eine groe Herausforderung dar, da die
Schulen oft an sehr abgelegenen Orten liegen, wo keine Deutschlehrer/innen
zu finden sind. Daher miissen angehende Lehrer/innen motiviert werden, in
Provinzstddte zu ziehen.

Aufgrund der fehlenden Lehrerausbildung fiir Fremdsprachen in Indien
miissen die angehenden Lehrer/innen durch Orientierungsveranstaltungen,
Fortbildungen und intensive Betreuung durch das Goethe-Institut auf ihre
Aufgabe an den Schulen vorbereitet werden. Daneben braucht es sinnvoll aus-
gestattete Bibliotheken, Wettbewerbe und Kulturveranstaltungen, um die
Schiiler/innen und Schulen zu motivieren.

Das Projekt verlief in den ersten Jahren sehr erfolgreich. Deutsch wurde
als Wahlpflichtfach in 550 Schulen unterrichtet, an denen 75.000 Schiiler/in-
nen Deutsch lernten. 2014 wurde nach einem Regierungswechsel die indische
Sprachenpolitik gedndert und das Unterrichten von Fremdsprachen als Wahl-
pflichtfach an staatlichen Schulen vorldufig eingestellt. 2016 gab es einen
Neuanfang. Diesmal wurde Deutsch als Wahlfach angeboten, was dann {iber
250 Schulen machten, an denen fast 35.000 Schiiler/innen Deutsch lernten.
Das Ziel war es, diese Zahl bis Herbst 2017 auf 75.000 zu erhohen.

Mit diesem Projekt besteht die gut begriindete Aussicht, die Reichweite
und den Stellenwert der deutschen Sprache in Indien flachendeckend und
nachhaltig zu stirken. Voraussetzung dafiir ist ein langfristiges, d.h. mehrjdh-
riges Engagement der deutschen Mittler, insbesondere des Goethe-Instituts,
sowie die Absicherung des Einverstdndnisses der politischen Entscheidungs-
trdger/innen. Die Projekterfahrungen kénnen auf Lénder iibertragen werden,
in denen Deutsch innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens flachendeckend
eingefiihrt werden soll.

3 https://www.goethe.de/ins/in/de/spr/eng/dts.html [zuletzt gepriift: 29.6.2018].
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2.3.2 Beispiel: ,,PASCH-Global“ (Online-Schiilerzeitung der Initiative
,»Schulen: Partner der Zukunft*)*

Christiane Barchfeld (Goethe-Institut Zentrale, Deutschland)

Im Rahmen der ,,Schulen: Partner der Zukunft (PASCH)"“-Initiative produzie-
ren Lernende in iiber vierzig Lindern gemeinsam Schiilerzeitungen auf
Deutsch. Die Schiilerzeitungsprojekte tragen dem Vernetzungsgedanken der
PASCH-Initiative Rechnung. Koordiniert von PASCH-Mitarbeiter/innen ent-
stehen die Zeitungen in zum Teil ldnderiibergreifender Kooperation von Lehr-
kréften, Schiiler/innen und ,kulturweit-Freiwilligen*. Die Produktion der Bei-
trage erfolgt in Jugendcamps, bei Produktionsworkshops, dezentral in den
Schulen und/oder digital {iber die Moodle-basierte PASCH-Lernplattform.

Der Blog ,,PASCH-Global“ biindelt die Schiilerzeitungsprojekte unter
»pasch-net.de/global®“. Er wurde seit 2012 rund zwo6lf Millionen Mal aufgeru-
fen (durchschnittliche monatliche Seitenaufrufe: 200.000 bis 300.000). Die
PASCH-net-Redaktion koordiniert den Blog. Das Projekt fordert den interkul-
turellen Austausch in einer internationalen Lerngemeinschaft. Schiiler/innen
beschiftigen sich in Texten oder Videos mit weltweit relevanten Themen. Die
Moglichkeit des Austauschs und die Verdffentlichung ihrer Beitrdge in der
Fremdsprache sind fiir die Lernenden sehr motivierend.

Die Kooperation der Schiilerzeitungsprojekte untereinander ist ausbaufa-
hig. Erste Ansidtze waren gemeinsame Produktionsworkshops einzelner Schii-
lerzeitungen 2015 und 2016 in Berlin.

Ein anderer Ansatz zur starkeren Vernetzung war die Zusammenstellung
eines internationalen PASCH-Schiilerreporterteams fiir das Forum ,,Menschen
bewegen“> des Auswirtigen Amts im April 2016, dies, um die Veranstaltung
multimedial zu begleiten. Die Weiterentwicklung des Formats ,,Internationales
PASCH-Schiilerreporterteam® ist denkbar, z.B. um bei groBBeren PASCH-Ver-
anstaltungen die Schiiler/innenperspektive zu integrieren.

Die meisten Schiilerzeitungsprojekte laufen seit mehreren Jahren. In Ein-
zelféllen enden Projekte bei personellen Wechseln vor Ort. Eine groBere Kon-
tinuitdt wire erstrebenswert. Projekte dieser Art sind leicht in andere Lander
iibertragbar. Die Art und Weise, wie das Online-Schiilerzeitungsprojekt vor
Ort organisiert wird und wie die Beitrdge entstehen, sollte erfahrungsgeméf
an die lokalen Rahmenbedingungen angepasst werden.

4 http://blog.pasch-net.de/pasch-global/ [zuletzt gepriift: 29.6.2018].
5 http://www.pasch-net.de/de/mbw.html [zuletzt gepriift: 29.6.2018].
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2.4 Ansatz: Motivation

Es gilt, insbesondere Schiiler/innen und Studierende durch ein Angebot attrak-
tiver virtueller und realer ,Deutscherlebnisse® von DaF zu iiberzeugen und fiir
DaF zu begeistern: Um ihre Aufmerksamkeit auf Deutsch als interessante
Sprachmoglichkeit zu lenken, so dass sie es lernen wollen (,Einsteiger‘-Mo-
tivation), oder diejenigen, die schon DaF-Lerner/innen sind, an Deutsch als
Unterrichtsfach zu binden (,Bleiber‘-Motivation). Die Projekte unter diesem
Ansatz betreffen sowohl Bildungssysteme, in denen DaF bereits angeboten
wird, als auch solche, in denen DaF noch nicht Unterrichtsgegenstand ist, wo
jedoch die grundsitzliche Moglichkeit zum Aufbau eines Deutschprogramms
besteht.

2.4.1 Beispiel: ,,.Deutsch-russische digitale Kinderuniversitit* (DaF-Portal
fiir Schiiler/innen in Russland)®

Anne Schonhagen (Goethe-Institut, Russland)

Die ,,Digitale Kinderuniversitit”, ein Projekt des Goethe-Instituts Russland,
ist ein informeller ,virtueller* Ausbildungsort fiir Kinder mit der Grundstruk-
tur einer Universitdt (Rektorat, drei Fakultiten fiir Mensch, Natur und Tech-
nik, Bachelor- und Masterstudiengédnge) und einer klaren Gamifikation-Struk-
tur. Sie ermoglicht den kleinen ,Wissenschaftler/innen®, Antworten auf ihre
Fragen rund um den Alltag selbststindig zu erforschen. Nebenbei beschifti-
gen sie sich mit der deutschen Sprache.

Mit spannenden Bildungsinhalten wird die Neugierde von Kindern an
Deutschland und an der Welt des Wissens geweckt und ihr Deutschlernen
begleitet. Weitere Ziele sind die Werbung fiir Deutsch in Russland (Primarbe-
reich, 1./2. Fremdsprache) und die Bereitstellung von Materialien fiir den
Sachfachunterricht Deutsch.

Die Zielgruppen sind wissensdurstige Kinder und Jugendliche im Alter
von 7—13 Jahren als individuelle Nutzer/innen, engagierte Deutsch- und Fach-
lehrer/innen von Schulklassen (1.—7. Klasse), die Didaktisierungen und Be-
gleitmaterial in den Unterricht integrieren, und aktive Eltern, die ihre Kinder
fordern mochten. Es gibt drei Linien: 1. in der Landessprache: Hier steht die
Beschiftigung mit den Wissensinhalten im Vordergrund, die Studierenden be-
fassen sich nur nebenbei mit der Sprache; 2. auf Deutsch: fiir den Deutsch-

% https://www.goethe.de/ins/ru/de/spr/eng/kin/kin/leh.html [zuletzt gepriift: 29.6. 2018].
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unterricht im Primarbereich; 3. fiir Lehrende: bestehend aus einer Material-
sammlung von Didaktisierungen fiir Einsatzszenarien im Unterricht.

Die Kinderuni beruht auf webbasierten Modulen mit bislang vierzig
Videosequenzen aus der ,,Sendung mit der Maus“ (Westdeutscher Rundfunk/
WDR). Jede Wissenschaftseinheit enthdlt kleine spielerische DaF-Einheiten.
Nach Bestehen des Sprachtests offnet sich die nichste Lektion bzw. das
ndchste Semester. Schrittweise und spielerisch erwerben die kleinen Student/
innen der ,,Kinderuni somit auch Deutschkenntnisse.

Als Ergebnis steigert die ,,Digitale Kinderuni® nicht nur die Motivation,
Deutsch zu lernen, sondern bietet auch aktuelles, auf Deutschland bezogenes
Lehr- und Lernmaterial fiir den Primarunterricht an. Fiir eine Ubertragung auf
andere Linder miissten, neben Ubersetzungen, ggf. neue landerspezifische
Vorlesungen und weitere Didaktisierungen konzipiert werden.

2.4.2 Beispiel: ,Internationale Deutscholympiade*
(DaF-Wettbewerb fiir Schiiler/innen weltweit)’

Puneet Kaur (Goethe-Institut New Delhi/DLV Indien)

Die ,,Internationale Deutscholympiade® (IDO) ist ein Kooperationsprojekt des
Goethe-Instituts und des Internationalen Deutschlehrerverbands (IDV). Ermit-
telt werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in nationalen DaF-Vorent-
scheiden im Heimatland (Niveaus A2, B1 und B2). Jedes Land entsendet die
zwei Sieger zum alle zwei Jahre in Deutschland stattfindenden, internationa-
len Wettbewerb, wo sie in ldnderiibergreifenden Teams an kreativen Pridsenta-
tionen miteinander arbeiten. Zum Schluss werden die Gewinner/innen auf-
grund von Prisentationen/Wettbewerben ermittelt.

Die Olympiade hat das Ziel, junge Menschen aus der ganzen Welt zu
vernetzen, die sich fiir die deutsche Sprache begeistern. Die Teilnahme an der
Olympiade ist eine Anerkennung ihrer Leistungen und zugleich eine Ehre.
2016 brachte die IDO 125 jugendliche Deutschlerner/innen aus 64 Léndern
fiir zwei Wochen in Berlin zusammen. Die hohe Anzahl der teilnehmenden
Léander bezeugt den Erfolg der IDO.

Die Aufgaben, die fiir die nationalen Olympiaden entwickelt werden, kon-
nen in allen Teilen der Welt eingesetzt werden. Falls ein Land sich aber ent-
scheiden sollte, eigene Kriterien fiir die Auswahl zu entwickeln, ist dies ge-
stattet. Die IDO bietet somit allen Landern die Freiheit, nach eigenen Krite-

7 http://idvnetz.org/deutscholympiade [zuletzt gepriift: 29.6.2018].
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rien die Gewinner/innen auszuwéhlen. Sie werden in Form von Aufgaben
unterstiitzt, die bei der Zentrale abgerufen werden konnen.

Die IDO-Kooperation zwischen IDV und Goethe-Institut funktioniert sehr
gut. Die Organisator/innen wiinschen sich jedoch nicht nur eine stirkere Be-
teiligung aus Westeuropa, sondern auch, dass sich die steigenden Teilnehmer-
zahlen aus Asien, Afrika und Lateinamerika in der Zusammensetzung der
IDO-Jury besser widerspiegeln.

2.4.3 Beispiel: ,,.Deutsche Welle (DW) Bandtagebuch/Bandtagebuch auf
Tour* (Musiktourneen weltweit)®

Rainer Wicke und Katharina BoBerhoff (Deutsche Welle, Deutschland)

Das ,,DW-Bandtagebuch* ist eine Internetserie zum Deutschlernen und beglei-
tet ,,EINSHOCHG6, eine deutsche Hip-Hop-Band, durch ihren Alltag. Sie
zeigt in 53 Video-Episoden, wie man mit Spall und Musik Deutsch lernen
kann. Das Album ,,Lass uns reden® ist der Soundtrack zur Serie, die bereits
mehrere Preise gewonnen hat. Auf der IDT 2017 wurde das neue Album
,Reise um die Welt“ vorgestellt.

Das ,,DW-Bandtagebuch® iiberzeugt nicht nur im Internet, sondern auch
live vor Ort. Seit dem Start der Serie im Herbst 2013 gehen die DW und
LEINSHOCH6* mit dem Bandtagebuch auf Tour. Dabei spielt die Band vor
Tausenden von begeisterten Schiiler/innen und Lehrenden ihre Konzerte und
macht das Bandtagebuch in Workshops zum ganzheitlichen Lern- und Ge-
meinschaftserlebnis. Die Bandmitglieder erarbeiten mit Deutschlehrer/innen
und Deutschlerner/innen an Schulen und Hochschulen gemeinsam Texte und
Musik, die dann offentlichkeitswirksam prisentiert werden. Die Themen der
Lieder kniipfen an den Alltag junger Menschen an und fordern den Dialog
sowie die Verstdndigung. Die Workshops und Lehrerfortbildungen werden
durch erfahrene DaF-Expert/innen der DW begleitet.

Bandtagebuch-Events lassen sich zu jeder Zeit an jedem beliebigen Ort
der Welt durchfiihren. In Zusammenarbeit mit regionalen Partnern konnte die
DW bereits iiber 15.000 Schiiler/innen und Lehrer/innen live davon iiberzeu-
gen, wie viel SpaBl Deutschlernen mit Musik macht. ,,EINSHOCH6* fiillt
Konzerthallen weltweit und zeigt in ihren Workshops, wie auch Anfanger/in-
nen eigene Hip-Hop-Songs auf Deutsch schreiben und vorstellen kdnnen.
Dank der entspannten Atmosphére konnen sich Band und Schiiler/innen un-

8 http://www.dw.com/de/deutsch-lernen/bandtagebuch/s-13891 [zuletzt gepriift: 29.6.

2018].
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gezwungen austauschen und kennenlernen. Das Erlebnis der gemeinsamen
Musik- und Textproduktion in deutscher Sprache prigt nachhaltig und bringt
Menschen zusammen.

2.5  Ansatz: Qualifikation

Deutschlehrer/innen sind — neben den Deutschlernenden — die primére Ziel-
gruppe der DaF-Spracharbeit weltweit. Thre Betreuung (vor allem Fortbildung,
gef. Unterstiitzung der zustdndigen Ausbildungsinstitutionen) ist daflir der
zentrale Forderansatz: Zugrunde liegt die Annahme, dass gut aus- und fortge-
bildete Deutschlehrer/innen einen besseren Deutschunterricht anbieten, der die
Leistungen der Schiiler/innen steigert, wodurch das Interesse an DaF verstérkt
wird. Weltweit diirfte ein besonderer Schwerpunkt der Deutschlehrer/in-
nen-Betreuung auf der dringend erforderlichen Nachwuchsforderung liegen
(z.B. durch spezielle Fortbildungsangebote).

2.5.1 Beispiel: ,,Deutschlehrertage* Bosnien-Herzegowina
(Fortbildung Deutsch als Fremdsprache)

Benjamin Hedzi¢ (DLV Bosnien-Herzegowina)

Ausgebildete und angehende Deutschlehrer/innen aus ganz Bosnien-Herzego-
wina (Primar-, Sekundar- und Oberschule) nehmen jahrlich im Herbst an der
nationalen Deutschlehrertagung (BHDLT) teil.

Zu Anfang jeden Jahres kommen die interessierten Institutionen zur For-
derung der deutschen Sprache auf Landesebene zusammen und diskutieren
den Austragungsort, die Finanzierung und die Aufgabenverteilung. Das stellt
eine groBe Herausforderung dar, da die bosnisch-herzegowinische Gesell-
schaft zwanzig Jahre nach dem Krieg immer noch sehr gespalten ist. Der
BHDLV bemiiht sich, Lehrer/innen aller Bevolkerungsgruppen in Bosni-
en-Herzegowina zu motivieren, an der Tagung aktiv teilzunehmen.

Der Tradition gemif wird das Thema der Tagung bewusst sehr weit ge-
fasst, damit die Tagungsteilnehmer/innen ihre vielfdltigen Forschungsinteres-
sen und Fortbildungsschwerpunkte einbringen kénnen. Den Ausgangspunkt
bildet die gemeinsame Uberzeugung der Notwendigkeit des sprachpolitischen
Agierens in verschiedenen gesellschaftlichen Umfeldern in Bosnien-Herzego-
wina. Deutsch sollte in und auflerhalb des Unterrichtsfachs konkrete Einsatz-
moglichkeiten finden, d.h. in ihrem kommunikativen, funktionalen, medialen
und kulturellen Kontext. Diese sind in unterrichtsnahen und -fernen Bereichen
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zu fordern. Auflerdem soll sie den Austausch zwischen den z.T. immer noch
verfeindeten ethnischen Gruppen ermoglichen.

Das Projekt ist auf Dauer angelegt und war bis jetzt sehr erfolgreich.
Deutsch ist als zweite Fremdsprache im Land gut verankert. An jeder Tagung
nehmen mehr als 200 Deutschlehrer/innen teil. Die Tagung regt den Aus-
tausch zwischen Lehrstuhlinhaber/innen und den relevanten Verbanden des
Landes an.

Die Erfahrungen mit diesem Projekt konnen insbesondere auf solche Lan-
der iibertragen werden, in denen eine ethnisch heterogene Bevdlkerung lebt:
z.B. wurde die Tagung 2016 als Kooperationsprojekt zwischen Kroatien, Ser-
bien und Bosnien-Herzegowina durchgefiihrt.

2.5.2 Beispiel: ,,Osterreich-Tage* (Fortbildung Landeskunde)

Gertrude Zhao-Heissenberger (Bundesministerium fiir Bildung Wien, Oster-
reich)

Im Rahmen des Programms ,,Kultur und Sprache bietet das Osterreichische
Bildungsministerium neben landeskundlichen Fortbildungskursen in Oster-
reich auch — in Zusammenarbeit mit lokalen Partnern weltweit — Kurzsemi-
nare (Dauer: 2-3 Tage) zur dsterreichischen Landeskunde, sogenannte ,,Oster-
reich-Tage®, an. Zielgruppe sind Deutschunterrichtende aller Bildungsebenen.
Zwei bis drei entsandte Referent/innen arbeiten in Vortragen und Workshops
zu Themen, welche gemeinsam mit den Kooperationspartnern vor Ort ausge-
wihlt wurden.

Vorrangiges Ziel ist die Vermittlung von Kenntnissen zu spezifischen The-
men der Osterreichischen Landeskunde, die — im Sinne der DACH(L)-Landes-
kunde — eine Ergénzung zu den zumeist auf Deutschland bezogenen Themen
in den vorhandenen Lehrbiichern darstellen sollen. Die allzu oft an Klischees
orientierte Darstellung Osterreichs bedarf der Vermittlung von Kenntnissen
der Realitét, die im Sinne einer erfolgreichen interkulturellen Begegnung bzw.
Kommunikation unerlésslich sind. Kulturelle und auch sprachliche Besonder-
heiten, Fragen der Identitdt und ihrer Ausdrucksformen bis hin zum Kontext
der Alltagskultur stehen im Mittelpunkt, wobei Selbst- und Fremdbildrefle-
xion einen wichtigen Stellenwert einnehmen.

Zusitzlich werden themenspezifische Lehrmaterialien zur Verfiigung ge-
stellt, um den Teilnehmer/innen eine direkte Umsetzung der Themen im Un-
terricht zu ermdglichen. Ein Gesamtbild der kulturellen und sprachlichen Viel-
falt des deutschsprachigen Raumes wird mit Querverbindungen zu deutschen
und Schweizer Aspekten einzelner Themen angestrebt.
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Im Idealfall entwickelt sich — im Zusammenwirken mit vor Ort tétigen
deutschen oder Schweizer Mittlerorganisationen oder auch diplomatischen
Vertretungen — ein gemeinsames Programm in Form von ,,D-A-CH-Tagen®.
Diese dokumentieren das gemeinsame Interesse an der Forderung des Unter-
richts der deutschen Sprache und vermitteln Deutschunterrichtenden ein brei-
teres Spektrum an inhaltlichen Ansétzen wie auch an Kooperationsangeboten.
Fiir die Zukunft erscheint dieses Format vermehrt erstrebenswert.

3. Fazit: Zehn Thesen zur Deutschforderung weltweit

Erfolgreiche Initiativen zur Forderung von Deutsch als Fremdsprache sollten
sich nach unserer Einschitzung an folgenden Uberlegungen orientieren:

These 1: (Ldnder-)spezifisch und tibergreifend (international)

Bestimmte Projekte funktionieren zumindest in der vorgestellten Fassung ein-
fach nur in ihrer jeweiligen bestimmten Situation und miissten andernorts zu-
mindest stark angepasst werden (Beispiel: Werbekampagne USA, Schulver-
bund Indien), andere leben gerade von ihrem weltweiten Auftritt (Beispiel:
,.PASCH-Global®, ,,DW-Bandtagebuch auf Tour, ,JDO*, , Osterreich-Tage®).
Was wo wie am besten passt, wire Gegenstand eines wiinschenswert engen
Austausches aller beteiligten Organisationen/Institutionen.

These 2: Nachhaltig (Substanz) und sichtbar (Effekt)

Oft sind z.B. Qualifikationsangebote fiir Deutschlehrer/innen miihsame, lang-
wierige und wenig spektakuldre Alltagsarbeit, bilden aber die Basis fiir eine
dauerhafte Platzierung von Deutsch als Fremdsprache im jeweiligen Bildungs-
system. Dazu werden lokale Bildungsadministrationen und regionale
Deutschlehrer/innenverbidnde in die Konzeption von Rahmenplidnen und Cur-
ricula einbezogen, um die Forderung von Deutsch auch in der schulischen
Praxis zu unterstiitzen. Zusétzlich braucht es regelmifBig punktuelle und me-
dienwirksame (GroB-)Ereignisse mit ,Showcharakter® (Beispiel: ,,DW-Bandta-
gebuch®), nicht zuletzt, um das Interesse der entscheidungsrelevanten Politik
zu gewinnen: Deutschforderung kann nicht nur untergriindig wirken.
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These 3: ,Klein‘ und ,grofs*

Deutsch kann durchaus durch viele kleine (z.B. einzelschulbezogene) Initiati-
ven vorangebracht werden. Sie sind zumeist wenig aufwindig, preiswert und
schnell umsetzbar. Die Wirkung bestimmter Projekte hdngt aber auch an ihrer
GroBle bzw. Reichweite/Héaufigkeit (Beispiel: ,,IDO®, ,,DW-Bandtagebuch®).
Interessanterweise lassen sich in diesem Sinne grofe, durchaus auch teure
Projekte bei Entscheidenden und Geldgebern — v.a. Sponsoren — oft leichter
durchsetzen als kleine. Aulerdem werden groBe Aktionen in der Regel besser
wahrgenommen, sind also schwerer zu iibergehen als kleine.

These 4: Kooperativ und konzentriert

Wo immer moglich, sollten sich die DaF-Akteure (Anbieter, Mittler, Stiftun-
gen, Verbinde, Behorden u.a.) zusammentun oder zumindest miteinander ab-
stimmen, um durch Ideenaustausch und Ressourcenbiindelung das bestmogli-
che Projekt zu schaffen (Beispiel: ,,DL-Tagung®, ,,IDO%). Fiir die Effizienz ist
dann aber kluge Arbeitsteilung und klare Federfiihrung wichtig; u.U. geht ein
Partner auch einmal voran. Eine Kooperation, die durch den Gegenstand ge-
radezu gesetzt ist, ist die der deutschsprachigen DACHL-Lénder; das kann
noch verstirkt werden. Das gilt zumal fiir den Umgang mit landeskundlichen
Themen, die zundchst ldnderspezifisch einfacher zu bearbeiten sein mogen
(Beispiel: ,,Osterreich-Tage* > ,,DACHL-Tage*). Es sollte jedoch das Hinar-
beiten auf ein Gesamtbild — die sprachliche und kulturelle Vielfalt des deutsch-
sprachigen Raumes — nicht aus dem Blick verloren werden.

These 5: Privat und staatlich

Wir sehen es als staatliche Aufgabe an, die (politischen, finanziellen) Rah-
menbedingungen und gelegentlich diplomatische Zugénge fiir Deutschforde-
rung weltweit zu schaffen. Mit der tatsdchlichen Durchfithrung von DaF-Pro-
jekten mogen meist besser private Organisationen oder halbstaatliche Institu-
tionen beauftragt werden, die die fachliche Expertise beisteuern und in den
Gastldndern unbelastet vom Verdacht eines unmittelbaren staatlichen Interes-
ses auftreten konnen. Auch mit Blick auf die Finanzierung sollte sich die
Spracharbeit Deutsch auf staatliche Absicherung ebenso verlassen kdnnen wie
auf das Engagement anderer Geldgeber: public/private partnerships sind in
dieser Hinsicht wohl das bestgeeignete Projektformat. Voraussetzung flir eine
nachhaltige Sprach- und Kulturpolitik der deutschsprachigen Linder ist, dass
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diese, zumindest teilweise, auch kostenlos zugingliche Angebote zum Erler-
nen der deutschen Sprache bereitstellen. Dem Internet kommt bei der Verbrei-
tung solcher Angebote eine immer groflere Bedeutung zu.

These 6: Personlich wirksam (appellativ/Begeisterung) und sachlich begriin-
det (informativ/Beratung)

Um Deutsch bei Entscheidungstriger/innen Gehor zu verschaffen, kann man
auf die Kraft der Argumente fiir DaF setzen — von denen es viele iliberzeu-
gende gibt, wenn auch nicht iiberall dieselben (Beispiel: ,,99 Griinde®, Wer-
bekampagne USA). Pragmatisch ist dieser informierende Zugang, um solche
Formen der Lobbyarbeit zu ergénzen, die eine Entscheidung fiir Deutsch ge-
rade bei Bildungsfunktiondren aller Ebenen iiber die niichterne Nutzenanalyse
hinaus attraktiv machen.

These 7: Fokus auf Entscheidungstriger und Akteure

Bei jedem Projekt wird man zudem festlegen miissen, ob der Schwerpunkt
der Aktivitdten — und folglich der hauptsédchliche Ressourceneinsatz — auf die-
jenigen abzielt, die Entscheidungen iiber Deutsch auf den unterschiedlichsten
Ebenen des Bildungssystems treffen (Beispiel: ,,Informationsreise USA®),
oder auf diejenigen, die von diesen Entscheidungen als Lehrer/innen oder
Schiiler/innen betroffen sind und von FdérdermaBinahmen profitieren sollen.
Grundsitzlich gilt, dass Angebote zur Vermittlung der deutschen Sprache ih-
ren Weg zu den Menschen finden miissen, nicht umgekehrt. Die Lernenden
sollten beim Erlernen der Sprache stets neu motiviert werden und das Gefiihl
haben, dass ihr Profil und ihr personliches Potenzial gestirkt werden.

These 8: Sprachunterricht (Lernen) und Sachuntericht (Anwenden)

Wir setzen auf die Forderung des facheriibergreifenden DaF-Unterrichts: Die
Aussicht auf Moglichkeiten zum Erwerb einer interkulturell tatsdchlich nutz-
baren und fachbasierten Diskursfahigkeit macht die Wahl von Deutsch als
Unterrichtsfach attraktiver und erschlieit neue Lernergruppen und kiinftige
Multiplikator/innen, die Téatigkeiten in Politik, Wirtschaft, Wissenschaft und
Kultur anstreben. Gerade interkulturelle Begegnungsprojekte und Schiiler-
austausche geben ausldndischen DaF-Lerner/innen dabei Gelegenheit zum
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Spracherwerb in authentischen Situationen in und auferhalb des Klassenzim-
mers (Beispiel: ,,DW-Bandtagebuch®, ,,PASCH-Global®).

These 9: Zentren und Fldche

Oft erreichen DaF-Maflnahmen — nicht zuletzt aus logistischen Griinden —
eher die GroBstiddte und (politische, wirtschaftliche, kulturelle) Ballungszen-
tren unserer Gastldnder. Eine wirkliche Verankerung in deren Bildungssyste-
men ist am Ende nur durch flichendeckende Projekte zu erreichen (Beispiel:
Schulverbund Indien). In vielen Kontexten hingt damit die eminent politische
Entscheidung zusammen, ob Deutsch als Fremdsprache als Bildungsgut fiir
Eliten reserviert oder auch einer nicht-privilegierten Bevdlkerungsbasis zu-
ginglich gemacht werden kann (also z.B. die vielerorts relevante Frage: Wel-
che Schule kann sich ein kostspieliges DaF-Programm leisten?).

These 10: Virtuell und persénlich

Digital ist {iberall: Lehrerqualifikation genauso wie Schiilermotivation oder
Deutschwerbung kann iiber Webinare und Apps, DaF-Portale und -Plattfor-
men sehr gut (und eben flachendeckend) ausgerollt werden (Beispiel: ,,Digi-
tale Kinderuni®, ,,PASCH.net*). Gerade deshalb muss die Medienkompetenz
von Schiiler/innen und Lehrer/innen geférdert werden. Die Professionalisie-
rung in Bezug auf die Neuen Medien ist wichtiger Bestandteil der Aus- und
Fortbildung von Lehrer/innen. Und doch braucht es manchmal auch noch das
personliche Erlebnis, die reale Erfahrung von Deutsch in Aktion, um es zu
spiiren: dass diese, dass jede Sprache nicht nur ein funktionales Kommunika-
tionsinstrument ist, sondern echte Menschen verbindet.
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René Koglbauer (Newcastle University/ALL — Association for Language
Learning, Grossbritannien) und Alina Dorota Jarzabek (Warmia und Mazury
Universitdt/IDV, Polen)

in Zusammenarbeit mit

Marianne Hepp (IDV, Italien), Kirsi Aaltonen-Kiianmies (Suomen Saksanopet-
tajat ry, Finnland), Olaf Bédrenfinger (FaDaF — Fachverband Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache, Deutschland), Keith Cothrun (AATG — American
Association of Teachers of German, USA), Charles-Antoine Djokouchi
(AGERESCI — Association des Germanistes de 1’Enseignement Secondaire de
Cote d’Ivoire, Elfenbeinkiiste), Hanan Ezzat (ADV — Agyptischer Deutschleh-
rerverband), Cornelia Gick (Ledafids — Verein der Lehrenden fiir Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ) an Hochschulen in der Schweiz), Cathe-
rine Gosling (AGTV — Association of German Teachers of Victoria Inc., Aus-
tralien), Yvonne Herrmann-Teubel (AkDaF — Deutsch als Fremdsprache —
Deutsch als Zweitsprache in der Schweiz), Angelika Hrubesch (ODaF — Os-
terreichischer Verband fiir Deutsch als Fremd-/Zweitsprache), Ekadewi
Indrawidjaja (IGBJI — Ikatan Guru Bahasa Jerman Indonesia Pusat, Indone-
sien), Larissa Kulpina (Uberregionaler Deutschlehrerverband Russland), Har-
tono Pangi (IGBJI — Ikatan Guru Bahasa Jerman Indonesia Pusat, Indone-
sien), Josianne Richter (ABraPA — Associacdo Brasileira de Professores de
Alemao, Brasilien), Nadezda Zemanikova (SUNG — Slowakischer Deutschleh-
rer- und Germanistenverband)

Bei der Umsetzung von sprachenpolitischen Initiativen ist es von duBSerster Wichtigkeit,
dass internationale Sprachverbidnde, wie etwa der Internationale Deutschlehrerinnen-
und Deutschlehrerverband (IDV), sowie die jeweiligen Landesverbande aktiv handeln,
Lobbyarbeit betreiben und sich in die sprachenpolitischen Diskussionen im eigenen
Land und/oder international einbringen. Ausgehend von einem Mehrsprachigkeitsprin-
zip als Grundlage fiir den sprachenpolitischen Diskurs wird eingangs die Rolle des
IDV als internationaler Vertreter von 94 nationalen Deutsch- und/oder Dachverbanden
sowie seine Rolle als sprachenpolitischer Multiplikator beleuchtet. Nach einer Analyse
der Situation der deutschen Sprache und der sprachenpolitischen Aktivitdten der natio-
nalen Verbdnde in den deutschsprachigen Léndern, in denen vor allem Deutsch als
Zweitsprache aufgrund der zunehmenden Immigration im Vordergrund steht, folgt eine
Bestandserhebung der sprachenpolitischen Situation der deutschen Sprache internatio-
nal. Unter Beriicksichtigung der unterschiedlichsten Ausgangssituationen und politi-
schen Strukturen in den nicht-deutschsprachigen Landern, die durch Fallbeispiele und
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Best Practice-Beispiele illustriert werden, wurden zehn Empfehlungen fiir die spra-
chenpolitische Arbeit des IDV und der jeweiligen Landesverbénde formuliert, die zur
Intensivierung des sprachenpolitischen Engagements der Verbande anregen.

1. Sprachenpolitik: eine synthetische Bestandsaufnahme

1.1 Sprachenpolitik allgemein

Sprachenpolitik ist die Bezeichnung fiir alle Regelungen, die den Gebrauch,
die Verbreitung und die Forderung (auch die unterlassene Fdrderung) von
Sprachen betreffen. Als relativ junger Begriff in der europdischen Bildungs-
politik fachert sich Sprachenpolitik zuvorderst in zwei Hauptbereiche auf (vgl.
Krumm 2007, 298):

1. Staatliche Regelungen hinsichtlich Gebrauch und Verbreitung von Spra-
chen. Die staatliche Sprachenpolitik greift nach innen (z.B. Sprachen im Bil-
dungswesen, Integrationssprachkurse flir Zuwanderer) und nach auflen (als
Sprachverbreitungspolitik vor allem die Forderung einer Sprache durch An-
derssprachige).

2. Initiativen von nicht-staatlichen Einrichtungen (Wirtschaft, Medien),
wie auch von Individuen (z.B. Sprachlehrenden, Journalist/innen, Fachexpert/
-innen) fiir die Férderung und Verwendung bestimmter Sprachen.

Bedingt durch die weltweite sozialwirtschaftliche Entwicklung in Rich-
tung Globalisierung und zunehmende Sprachkontakte kann heute als ein ge-
meinsamer Nenner der transnationalen Sprachenpolitik die Hinwendung zur
Mehrsprachigkeit gesehen werden. Dabei ist allgemein die Tendenz feststell-
bar, Englisch als weltweite Verkehrssprache zu akzeptieren, gleichzeitig aber
den Gebrauch, den Erwerb und die Vermittlung von mehreren Einzelsprachen
zu konsolidieren, im Gegensatz zu einem vorhergehenden tiberwiegend ,,mo-
nolingualen Habitus* (Gogolin 2008). In der Region der Europdischen Union
(EU) gilt dabei beispielsweise die Zielsetzung 1+2, d.h. jede/r europiische
Biirger/in sollte die Moglichkeit wahrnehmen koénnen, neben der Mutterspra-
che zwei Fremdsprachen zu erlernen: Die EU betrachtet die Mehrsprachigkeit
u.a. als ein wichtiges Element der Wettbewerbsfahigkeit Europas.! Mehrspra-
chigkeitsforderung bedeutet aber gleichzeitig auch, die Sprachenrechte der
Sprecher/innen von Minderheitssprachen zu wahren und, was seit einiger Zeit
zunehmend ins Zentrum der dffentlichen Aufmerksamkeit gerit, die Sprachen
von Gefliichteten bei der Eingliederung in die Gesellschaft zu beriicksichti-

' 'S. Europiisches Parlament — Sprachenpolitik: http://www.europarl.europa.eu/fact

sheets/de/sheet/142/sprachenpolitik [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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gen. Gerade im Bildungsbereich, beispielsweise bei der Einrichtung von
mehrsprachigen Curricula, wird ersichtlich, wie stark staatliche Regelungen
und Initiativen einzelner Einrichtungen miteinander verwoben sind. Zu den
Einrichtungen, die nicht staatlich sind, sich aber mit Sprachenpolitik und den
unterschiedlichen politischen Rahmenbedingungen befassen, die in den ver-
schiedenen Landern und Weltregionen fiir die Sprachforderung gelten, werden
auch die Sprachlehrverbdnde gezéhlt. Sie nehmen in der Sprachenpolitik eine
vorrangige Rolle ein und sind Gegenstand dieses Berichts.

1.2 Sprachenpolitik des Internationalen Deutschlehrerinnen- und
Deutschlehrerverbands (IDV)

Der 1968 weltweit als erster monolingualer Dachverband gegriindete IDV ver-
netzt seit einem halben Jahrhundert Verbdnde von Deutschlehrenden iiber alle
Erdteile hinweg. Fiir diese internationale Verbandsinteressengemeinschaft gilt,
dass ihre Mitglieder — bei teilweise vollig unterschiedlichen Ausgangsbedingun-
gen — grundlegende gemeinsame Zielsetzungen verfolgen. Nach Sorger (2012,
14) sind die Aufgaben und Ziele aller Sprachverbénde, gleich ob auf nationaler
oder internationaler Ebene, ob monolingual oder multilingual, einander grund-
sétzlich dhnlich und ergénzen die Arbeit aller Bildungseinrichtungen und Fach-
institutionen (Schulen, Fachschulen und Universititen) sowie diejenige der
politischen Vertretungen und Kulturinstitute in den jeweiligen Léndern.

Fiir Ammon (2015, 1132) sind Deutschlehrer- und Germanistenverbénde
in einem fachlichen Austausch inbegriffen, der ,.stellungsstirkend fiir das
Fach wirken will. Uber ihr Agieren, das wirkungsvoller als dasjenige von
Einzelnen ankommt, heilit es: ,,Sie werden als Gruppe politisch ernster ge-
nommen [...]. Zumeist verfiigen die Verbdnde iiber regelmifig erscheinende
Publikationsorgane, die dem Zusammenhalt, der Aktivierung und der Fortbil-
dung der Gruppenmitglieder dienen.“ (ebd., 1133)

Als iibergeordnetes politisches Ziel der Sprach- oder Deutschlehrendenver-
bénde ist die Schaffung bestmdglicher Arbeitsbedingungen fiir ihre Mitglieder,
d.h. vor allem fiir Unterrichtende an Schulen, Hochschulen und anderen staat-
lichen oder privaten Bildungseinrichtungen zu sehen, im Zusammengehen mit
der Bildung und Verstirkung ihres beruflichen Selbstversténdnisses.?

Entsprechend erwihnt die IDV-Satzung ,,die Unterstiitzung der Lehrerinnen und Leh-
rer im Fach Deutsch in ihrer beruflichen Tatigkeit und fachlichen Aus- und Fortbil-
dung* und ,,die Forderung einer angemessenen Stellung der deutschen Sprache® als
zentral zum Auftrag des Dachverbands gehdrend (s. alle folgenden Angaben zum IDV
auf der Website www.idvnetz.org [zuletzt geprift: 30.6.2018]).
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Was den Unterrichtsgegenstand, die deutsche Sprache und Sprachkultur
betrifft, hat fiir den IDV und seine Mitgliedsverbénde dabei von Anfang an
die besondere Situation vorgelegen, eine Sprache zu vertreten, die in mehre-
ren Landern gesprochen wird, in einigen europdischen als Amts- oder Mutter-
sprache, in anderen als Minderheitensprache; eine Sprache, die sich zudem als
plurizentrisches Kommunikationsmittel mit Varietdten darstellt.

Einer solchermafien kulturell bereichernden plurizentrischen Ausgangssitu-
ation ist der IDV, um ein Beispiel zu nennen, durch die Zusammenstellung
der ABCD-Thesen (1990), die das Prinzip einer gemeinsamen Landeskunde
der deutschsprachigen Lénder in Lehrwerken entschieden umzusetzen halfen,
sprachenpolitisch begegnet. 2007 wurde vom IDV die DACHL-Arbeitsgruppe
gegriindet, in der sich seither Vertreter/innen und Fachexpert/innen der
deutschsprachigen Lénder regelmifig mit dem Ziel treffen, die Zusammenar-
beit zwischen den DACHL-Lédndern im Bereich DaF/DaZ zur Unterstlitzung
der deutschen Sprache weltweit zu fordern. Ein weiteres Anliegen ist die
Sichtbarmachung und Umsetzung des DACH-Prinzips, das von der grundsétz-
lichen Anerkennung der Vielfalt des deutschsprachigen Raumes ausgeht und
diese flir Unterricht und Lehrerinnen- und Lehrerbildung einfordert. Die
DACHL-Landeskundeseminare fiir IDV-Verbandsmitglieder wollen hier eine
konkrete Moglichkeit fiir diese Umsetzung darstellen und zu der Verbreitung
des DACH-Prinzips weltweit beitragen.

Der IDV als ,,das wichtigste und groBte internationale Netzwerk fiir
Deutsch als Fremdsprache* (Hufeisen & Sorger 2010, 167), in dem gegenwér-
tig 94 Mitgliedsverbiande aus 85 Léndern iiber alle Kontinente hinweg zusam-
menwirken (Stand Oktober 2017), erreicht seine sprachenpolitischen Ver-
einsziele vor allem durch die Ausrichtung groBler Fachkonferenzen und wei-
terer einschldgiger Veranstaltungen. An erster Stelle ist dabei die ,,Internationale
Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrertagung™ (IDT) zu nennen, gefolgt von
der ,Internationalen Deutscholympiade™ (IDO), die von Mitgliedsverbdnden
des IDV konzipiert wurde und heute vom IDV gemeinsam mit dem
Goethe-Institut fiir Schiilerinnen und Schiiler weltweit organisiert wird. Be-
deutend sind aber auch die zahlreichen Regionaltagungen (z.B. 2009 in Da-
kar/Senegal fiir die Deutschlehrerverbénde in Afrika, 2011 in New Delhi fiir
die Deutschlehrerverbénde in Asien, 2017 in Antigua/Guatemala flir die zen-
tralamerikanischen Verbénde) und das alle vier Jahre abgehaltene Arbeitstref-
fen, das als internationales Treffen der Verbandsdelegierten die Vorsitzenden
der IDV-Mitgliedverbande weltweit zusammenfiihrt. Bei diesen Treffen wird
zunehmend die sprachenpolitische Komponente in den Vordergrund geriickt,
was zuletzt 2015 in Liibeck durch das Thema ,,Mdglichkeiten des sprachen-
politischen Handelns von Verbanden™ deutlich zum Ausdruck kam.
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Uber diese Veranstaltungen, wie iiber alle weiteren Initiativen — die eige-
nen wie auch jene der nationalen Mitgliedsverbidnde — berichtet der IDV lau-
fend online und allen Interessent/innen zugénglich in seinen verschiedenen
Publikationsmedien, dem ,IDV-Magazin® und ,,IDV aktuell”, der IDV-Web-
seite, der eigenen Facebook-Seite sowie der DACHL-Webseite. Die meisten
Mitgliedsverbdnde haben ihrerseits Publikationsmedien eingerichtet, Websei-
ten aufgebaut und diese mit jenen des IDV vernetzt, sodass sich die Informa-
tionswellen {iber den Globus hinweg stindig verbreiten und daraus zahlreiche
Synergien entstehen konnen.

Ein besonders zu erwihnendes, ilibergeordnetes sprachenpolitisches Ziel
des IDV ist die angemessene Positionierung von DaF/DaZ im Kontext einer
erweiterten Fremdsprachenvermittlung. Der Erwerb von mehreren Fremdspra-
chen in einer sich stindig ndher riickenden Welt ist heute als erste Zielset-
zung zu betrachten, da nur eine ausdifferenzierte Sprachenkenntnis die Er-
schlieBung von vielféltigen Sprachkulturen ermoglicht. Der IDV engagiert
sich daher fiir einen Fremdsprachenunterricht, der sich nicht in Konkurrenz
zu anderen Sprachen sieht, sondern vielmehr im Kontext der Mehrsprachig-
keit agiert, als eine der vielen Stimmen in einem harmonischen Konzert der
Sprachen.?

Der IDV ist in der Lage, seine vielfiltigen sprachenpolitischen Zielsetzun-
gen durch das ehrenamtliche Engagement einer fiinfkdpfigen internationalen
Vorstandsgruppe, die alle vier Jahre von der Vertreter/innenversammlung neu
gestellt und gewihlt wird, samt drei delegierten Expertinnen und Experten aus
Deutschland, Osterreich und der Schweiz zu realisieren. Die sprachenpoliti-
sche Kernarbeit wird dabei in engem Austausch mit den Mitgliedsverbdanden
umgesetzt, nicht nur wihrend der Vertreter/innenversammlungen und fachwis-
senschaftlichen Veranstaltungen, sondern auch in laufendem Kontakt durch
Rundmails, individuelle Mails, Informationen {iber einzelne Aktivititen auf
den Webseiten, im Veranstaltungskalender, auf Facebook und allgemein in den
unterschiedlichen Verbandsmedien.

Der IDV mochte sein sprachenpolitisches Wirken allen Mitgliedsverbén-
den, die dies wiinschen, als Orientierungsmuster zur Verfiigung stellen. Zu-
gleich bringen aber auch die Mitgliedsverbdnde ihren speziellen Erfahrungs-
reichtum in das Netzwerk des Dachverbands ein, sodass ein stindiger gegen-
seitiger bereichernder Erfahrungsaustausch erfolgt. Zu erwdhnen ist — im

Dazu heifit es in den IDV-Leitlinien: ,,In einer mehrsprachigen Welt kann das Lernen
von Sprachen, mithin auch der deutschen, Menschen einander niaherbringen. Das tragt
zum gegenseitigen Verstdndnis bei und starkt den Respekt vor der Wiirde aller Men-
schen, ihren vielfaltigen Sprachen und Kulturen.“ (http://idvnetz.org/der-idv [zuletzt
gepriift: 30.6.2018]).
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Hinblick auf den bedeutenden Austausch gegenseitigen Erfahrungsreichtums —
auch ein neues Projekt mit dem Namen ,,Verbandsarbeit erfolgreich gestal-
ten”. Aus den Workshops von Deutschlehrendenverbdnden in unterschiedli-
chen Regionen der Welt entsteht hier in jeweiligen Kapiteleinheiten ein ge-
meinsames Handbuch, das fiir all diejenigen zur Verfiigung steht, die sich in
die Arbeit von Verbdnden einbringen und deren sprachenpolitische Tétigkeit
unterstiitzen und weiterentwickeln wollen.*

2. DACH-Verbinde und ihr sprachenpolitisches Handeln

2.1  Sprachenpolitik der DACH-Ldnder

Im Vergleich zu Deutsch als Fremdsprache spielt Deutsch als Zweitsprache
in Deutschland eine prominentere Rolle. Es bestehen spezifische Sprachfor-
dermafinahmen mit Fokus Deutsch als Zweitsprache fiir den Schul- und
Hochschulbereich. Migrant/innen sind in Deutschland zur Teilnahme an Inte-
grationskursen verpflichtet, die nach 600 Stunden Sprachunterricht zum Ni-
veau B1 fiihren sollen. Dartiber hinaus ist Deutschland fiir viele Sprachkurs-
teilnehmer/innen aus dem Ausland attraktiv (reguldre Sprachkurse, Sommer-
camps).

Auch in Osterreich wird Deutsch als ,,Schliissel zur Integration® im poli-
tischen Diskurs im Kontext Migration bezeichnet, wobei das Deutschlernen
eher als Bringschuld von Zuwanderer/innen aufscheint, denn es werden nicht
gleichermallen Lernangebote geschaffen und finanziert, wie sie eigentlich be-
notigt (und den Forderungen entsprechen) wiirden. Andere Sprachen als
Deutsch bzw. Mehrsprachigkeit von Zuwanderer/innen erfahren keine Wert-
schitzung — dies zeigt sich auch im Diskurs, in dem inzwischen fast aus-
schlieBlich von ,,Spracherwerb” gesprochen wird, wenn eigentlich ,,Deutsch-
lernen® gemeint ist.

Deutsch ist in der Schweiz neben Franzosisch (22,5 %), Italienisch (8,1 %)
und Rétoromanisch (0,5%)° eine der vier Landessprachen und eine der drei
Amtssprachen. Mit 63,5% hat sie den hochsten Sprecheranteil. Deutsch ist in
allen Landesteilen obligatorisches Schulfach: in der deutschsprachigen
Schweiz als Schulsprache bzw. L1, in den franzoésischsprachigen und zwei-

4 S. IDV-Services, ,,Verbandsarbeit erfolgreich gestalten, http://idvnetz.org/handrei

chungen-verbandsarbeit-erfolgreich-gestalten [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

S. Strukturerhebung der eidgendssischen Volkszahlung 2015: https:/www.bfs.admin.
ch/bfs/de/home/statistiken/bevoelkerung/sprachen-religionen.html  [zuletzt ~ gepriift:
30.6.2018].
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sprachigen Regionen der Westschweiz als erste Fremdsprache ab dem 3. Pri-
marschuljahr und im Tessin als zweite Fremdsprache ab der 7. Klasse.® Die
Mehrsprachigkeit des Landes ist fiir die nationale Kohésion eine besondere
Herausforderung. Hinzu kommt ein hoher Auslidnderanteil der Schweizer
Wohnbevolkerung. Jedes vierte Kind hat eine andere Herkunftssprache als die
Schulsprache. Die Forderung der Herkunftssprache ist ebenfalls ein Anliegen,
wie auch die Forderung der Mehrsprachigkeit generell. Diese Forderung ist
politischer Wille in der Schweiz — die Forderung des Deutschen im Ausland,
die fiir den IDV und das Engagement der Schweizer DaF/DaZ-Verbande
wichtig wire, ist jedoch kaum ein Anliegen. Entsprechend fehlen notige
Strukturen.

2.2 Sprachenpolitik der Verbinde: FaDaF, ODaF, AkDaF und Ledafids

Der ,,Fachverband fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® (FaDaF) vertritt
die Interessen aller in Deutschland im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache Tatigen. Er unterstiitzt die Forderung des Erlernens der deutschen
Sprache und somit auch des interkulturellen Austausches. Ein weiteres Ziel ist
die Forderung von Auslidnder/innen bei ihrem Studium in Deutschland und
der Lehrenden sowie des wissenschaftlichen Nachwuchses durch Aus- und
Fortbildung.

Als Aufsichtsorgan fiir die ,,Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschul-
zugang“ (DSH), welche die sprachliche Studierfdhigkeit von nicht-mutter-
sprachlichen Studienbewerber/innen feststellt, kommt dem FaDaF eine zen-
trale Mittlerposition zwischen Hochschulen, Priifungsorganen und der Hoch-
schulrektorenkonferenz zu. Durch Qualitdtskontrollen und Fortbildungsveran-
staltungen fiir Testautor/innen und Bewertende kann der FaDaF in diesem
Bereich zudem als Motor der Qualititsentwicklung angesehen werden.

Der ,,Osterreichische Verband fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitspra-
che* (ODaF) widmet sich seit seiner Griindung vor iiber 30 Jahren (auch)
sprachenpolitischen Fragen. Die Positionen des Verbandes werden regelmafig
in einzelnen Stellungnahmen zu aktuellen Themen nach aulen getragen, fin-
den sich aber auch in konstitutionellen Papieren wie etwa in den bereits 1994
publizierten ,,Strobler Thesen zu einer dsterreichischen Sprachenpolitik? wie-

6 S. Pressedienst Generalsekretariat EDK: Faktenblatt vom 11.4.2018, Fremdsprachen-
unterricht in der obligatorischen Schule: http://www.edudoc.ch/static/web/arbeiten/
sprach_unterr/fktbl_sprachen_d.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

S. ODaF — ,Strobler Thesen zu einer dsterreichischen Sprachenpolitik®, http:/www.
oedaf.at/stroblerthesen [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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der. Derzeit arbeitet der erweiterte Vorstand an einem Positionspapier zur
Sprachen- und Migrationspolitik, das den Verdnderungen der vergangenen
Jahre und der aktuellen Situation gerecht wird. Die sprachenpolitischen Po-
sitionen des ODaF werden in Vorstandssitzungen diskutiert und formuliert
und reifen zudem durch den regelmiBig stattfindenden Dialog mit Mitgliedern
und anderen Gremien (z. B. Gewerkschaften bzw. Betriebsratsgremien einzel-
ner Anbieterorganisationen). Der Verband ist auch gut mit anderen Verbianden
und Organisationen (z.B. Verband fiir Angewandte Linguistik, Netzwerk
SprachenRechte) vernetzt und agiert gemeinsam mit diesen in unterschied-
lichen Belangen.

Der ODaF bietet Unterrichtenden in anderen Lindern als Osterreich teil-
weise verglinstigte Mitgliedschaften an und tibernimmt den IDV-Beitrag von
einem weiteren Deutschlehrer/innenverband sowie Stipendien fiir die Teil-
nahme an der IDT — dies als Zeichen eines (sprachen-)politischen Engage-
ments, das zum Ziel hat, dass alle Interessierten, unabhingig von ihren finan-
ziellen Moglichkeiten, sich in das Wirken von Fachverbidnden einbringen und
durch diese vertreten werden konnen.

Der ODaF vertritt eine Position der Férderung von Mehrsprachigkeit.
Deutsch (als Unterrichts- und Amtssprache in Osterreich) soll geférdert wer-
den, und der ODaF setzt sich fiir qualititsvolle DaZ-Lernangebote auf allen
institutionellen Ebenen ein. Gleichzeitig ist es dem Verband wichtig, dass wei-
terfiihrende Sprachforderung betrieben wird: Einerseits sollen ,mitgebrachte
Sprachen® von zugewanderten Personen bzw. deren Familien nicht benachtei-
ligt, vielmehr gefordert werden; andererseits setzt sich der Verband fiir Fremd-
sprachenunterricht ein bzw. sieht er diesen nicht in geringster Weise in Kon-
kurrenz zu einem Unterricht fiir Deutsch (als Zweitsprache). Als Verband ei-
nes deutschsprachigen Landes sind fiir den ODaF die Entwicklungen des
Deutschen in anderen Léndern von grofftem Interesse. Er ist daher mit vielen
Deutschlehrer/innenverbianden weltweit vernetzt. ODaF-Vertreter/innen besu-
chen regelméBig Veranstaltungen anderer Verbénde, insbesondere in den be-
nachbarten Lindern. Der ODaF erkennt die wichtige Rolle von Englisch im
internationalen Kontext an, setzt sich aber seiner Bestimmung gemél fiir die
Forderung des Deutschen in nicht-deutschsprachigen Lindern ein.

Ein gewichtiger Teil der Sprachenpolitik der beiden Schweizer Verbinde
betrifft ihr Engagement im Rahmen des IDV. Der ,,Arbeitskreis Deutsch als
Fremdsprache — Deutsch als Zweitsprache in der Schweiz* (AkDaF) und der
,Verein der Lehrenden in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ)
an Hochschulen in der Schweiz*“ (Ledafids) engagieren sich fiir die Wahrneh-
mung der Schweiz als Teil des deutschsprachigen Kultur- und Sprachraumes
in Lehrmaterialien und fiir die Wahrnehmung von Deutsch als plurizentrische
Sprache. Dafiir steht heute in der Fachwissenschaft das DACH-Prinzip (s.

37



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

René Koglbauer und Alina Dorota Jarzgbek

auch 1.2 im vorliegenden Beitrag), verbandspolitisch die aktive Mitarbeit in
der DACHL-Arbeitsgruppe und gemeinsam mit Deutschland und Osterreich
der Einsatz fiir verschiedene, den deutschsprachigen Sprach- und Kulturraum
reprasentierende Aktivititen (DACH-Website, Wettbewerbe, DACHL-Semi-
nare, IDO, DaFWebcon u.4.), wie sie flir Deutschlehrende weltweit angeboten
werden. Wie Deutschland und Osterreich war die Schweiz mehrfach Gastland
der IDT, konkret bisher im Turnus von 15 bzw. 16 Jahren (1986, 2001, 2017),
fiir die vom IDV, als Verbandstagung, der Auftrag flir die Durchfilhrung an
die Landerverbdnde iibergeben wird. Diese miissen dafiir Sorge tragen, dass
eine Ausrichtung nicht nur aus wissenschaftlicher Sicht, sondern auch logis-
tisch und finanziell méglich wird.

Uber die DACHL-Arbeitsgruppe des IDV engagieren sich die beiden
Schweizer Verbiande, gemeinsam mit dem ODaF, FaDaF und weiteren Agie-
renden, fiir die Wahrnehmung des Deutschen als plurizentrische Sprache welt-
weit. Dazu gehort u.a. auch die Beteiligung an den alle zwei Jahre stattfin-
denden DACHL-Seminaren.

Wie bereits erwéhnt, wird die Arbeit des IDV-Vorstands von jeweils einer
Expertin oder einem Experten aus der Schweiz, Osterreich und Deutschland
unterstiitzt. AkDaF und Ledafids entsenden eine Person und iibernehmen so-
mit durch ihr ehrenamtliches Engagement seit vielen Jahren Verantwortung
gegeniiber Fachkolleg/innen in der Welt und fiillen so eine Liicke, denn die
Forderung der deutschen Sprache und Kultur in der Welt war bislang kein
sprachpolitisches Anliegen der Schweiz. Zwar gelang es punktuell, fiir ein-
zelne Projekte staatliche Unterstiitzung zu erhalten, dafiir fehlen jedoch klare,
verldssliche Strukturen. Die Ausrichtung der IDT 2017 und der dort verab-
schiedeten ,,Freiburger Resolution zur Sprachenpolitik™ konnen als Zeichen
einer positiven Verdnderung gewertet werden.

2.3 Lobbyarbeit der Verbdinde

Lobbyarbeit wird im Weiteren als Einsatz fiir die Belange des Faches DaF/
DaZ und der in diesem Bereich Titigen verstanden. Entsprechend breit ist das
Feld moglichen Engagements.

Der FaDaF steht als Ansprechpartner fiir Sprachmittlerorganisationen
(z.B. DAAD, Goethe-Institut, Mercator-Stiftung), offentliche Einrichtungen
(z.B. Auswirtiges Amt, Hochschulrektorenkonferenz) sowie die Medien zur
Verfiigung. Zu den fiir den FaDaF relevanten Themen werden regelmaBig
aktuelle Pressemitteilungen verdffentlicht. Im Zuge des hohen Fliichtlingsauf-
kommens im Jahr 2016 etwa ergab sich ein erheblich gestiegener Bedarf an
Sprachkursen, was zugleich zu Kapazititsengpdssen fiihrte. Insbesondere stan-
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den zu wenige akademisch ausgebildete DaF/DaZ-Lehrkrifte zur Verfiigung.
Der FaDaF hat iiber seinen Presseverteiler eine Reihe von Pressemitteilungen
verschickt, die hohe Professionalisierungsstandards formulierten und erheblich
verbesserte Rahmenbedingungen einforderten. Zugleich wurde das Thema
Migration in den Fokus der Jahrestagung 2016 gestellt. Mit beiden Malinah-
men hat der FaDaF spiirbar ein Bewusstsein fiir die komplexe Problematik
geweckt. Das Agieren des FaDaF im Kontext der Fliichtlingswelle steht in der
Tradition friiherer Positionspapiere und Resolutionen.?

Der ODaF kann sich als Lobby-Organisation fiir sprachenpolitische Anlie-
gen in Publikationen und in die (teil-6ffentliche) Diskussion einbringen und
positionieren. Auf den jdhrlich stattfindenden Fachtagungen und Weiterbil-
dungsveranstaltungen des Verbandes werden schon durch den Tagungsschwer-
punkt, aber vor allem auch durch die kritische Auseinandersetzung in Arbeits-
kreisen, Podien etc. sprachenpolitische Themen diskutiert und erarbeitet.
Diese und weitere sprachenpolitische Aspekte werden im Weiteren auch in der
Fachzeitschrift ,,ODaF-Mitteilungen thematisiert, und/oder die vom Vorstand
eingesetzten Arbeitsgruppen setzen sich mit bestimmten Fragestellungen ver-
tieft auseinander. Die Ergebnisse werden in offiziellen Stellungnahmen publi-
ziert. Als eine weitere wichtige sprachenpolitische Aufgabe sieht der ODaF
die Vernetzungstreffen und Veranstaltungen mit weiteren Verbénden, Institu-
tionen und Biindnissen (s. oben), die zu einem aktiven sprachenpolitischen
Handeln innerhalb und auBerhalb des Landes beitragen.

Die beiden Schweizer DaF/DaZ-Verbiande vertreten unterschiedliche Grup-
pen (der Ledafids Lehrende an Hochschulen, der AkDaF Lehrende DaF/DaZ
primér in der Erwachsenenbildung und Migration), und ihre Mitglieder brin-
gen unterschiedliche Stirken und Netzwerke mit. Die Verbdnde engagieren
sich letztlich fiir die gleiche Sache, ndmlich fiir die Verbesserung des Unter-
richts und der Arbeitssituation der Unterrichtenden, indem sie Weiterbildung
anbieten und den kollegialen Austausch fordern. Gemeinsam organisieren sie
alle zwei Jahre die Berner DaF/DaZ-Tagung. Seit 2016 ist der AkDaF auch
im Schweizer Verband fiir Weiterbildung (SVEB) vertreten. Der AkDaF bietet
einen im Privatschulbereich anerkannten Weiterbildungslehrgang (,,IDIcon-
TOT*) an und verdffentlicht seine eigene Mitgliederzeitung, den ,,Ak-
DaF-Rundbrief”. Der Verein ist ein wichtiger Ansprechpartner fiir staatliche
Organisationen im Bereich Migration und Bildung, denn {iber den Verband
konnen z.B. neue Standards im Migrantenunterricht verbreitet werden. Ein

8 S. auch ,,FaDaF — Resolution zum Status und zur Entwicklung des Fachs Deutsch als

Zweitsprache (DaZ) in Deutschland*: www.fadaf.de/de/publikationen/resolutionen/
[zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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grof3er Teil der Lobbyarbeit betrifft das bereits erwdhnte Engagement der bei-
den Verbinde im IDV. Dies gilt gleichermaBen fiir den ODaF.

3. Sprachenpolitisches Handeln von Deutschlehrer/innenverbinden
in nicht-deutschsprachigen Lindern

Um anlésslich der IDT 2017 das sprachpolitische Handeln von Verbénden
weltweit zu analysieren, wurde eine reprdsentative Auswahl von IDV-Mit-
gliedsverbanden auflerhalb der deutschsprachigen Lénder in die Arbeitsgruppe
»Sprachenpolitisches Handeln von Verbidnden* aufgenommen. Nach einer in-
tensiven virtuellen Auseinandersetzung mit dem Thema im Vorfeld der Ta-
gung und der Erstellung des Vorberichts als Grundlage fiir die Arbeit und
Diskussionen im Rahmen des sprachenpolitischen Montags auf der IDT 2017
wurden am ersten Tag der IDT 2017 die Empfehlungen in einem dreistiindi-
gen Workshop diskutiert, liberarbeitet und im Plenum den anderen Arbeits-
gruppen vorgestellt.

3.1  Die Situation von Deutsch in nicht-deutschsprachigen Léindern

Im Gegensatz zu den deutschsprachigen Léndern steht in nicht-deutschspra-
chigen Léndern Deutsch als Fremdsprache im Vordergrund der Diskussionen.
In den frithen neunziger Jahren des 20. Jahrhunderts konnte Deutsch aufgrund
der politischen Verdnderungen, vor allem durch den Fall des Eisernen Vor-
hangs, an Stellenwert in Europa gewinnen. Die zunehmend stirker werdende
Position des Englischen als /ingua franca hat in manchen Regionen der Welt
einen Riickgang an Deutschlernenden hervorgerufen, wobei dieser Riickgang
nur auf den institutionellen Bereich, konkret den Deutschunterricht an den
Schulen, zutrifft. Aufgrund der damit kontrastierenden Zunahme von Deutsch-
lernenden im nicht-schulischen Bereich sollte von einer Verschiebung statt
einem Riickgang der Deutschlernendenzahlen gesprochen werden.

Die drei Deutschlehrer/innenverbénde aus den englischsprachigen Landern
(Australien, Grofbritannien und den USA) verweisen allesamt auf die Rolle
des Englischen als globale Verkehrssprache. Das Argument, dass ohnehin
tiberall Englisch gelernt wird und englische Muttersprachler/innen daher keine
Fremdsprache lernen miissen, ist vor allem in Grofbritannien und den USA
weit verbreitet. In den letzten Jahren stellte sich in Amerika oft nicht die
Frage ,,Welche Fremdsprache soll ich lernen?, sondern ,,Soll ich iiberhaupt
eine Fremdsprache lernen?. Die American Academy of Arts and Science hat
Anfang dieses Jahres einen Bericht mit Empfehlungen zum Thema Fremd-
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sprachen im 21. Jahrhundert verdffentlicht’, in dem unter anderem auch auf
den steigenden Mangel an Fremdsprachenlehrenden, der auch auf Grof3britan-
nien zutrifft, verwiesen wird. In beiden Léndern kommt hinzu, dass die Spra-
chenpolitik dem jeweiligen Bundesstaat oder der jeweiligen Nation obliegt,
weshalb regionale und nationale Unterschiede vorliegen. In GrofB3britannien
versuchen beispielsweise Wales und Schottland seit einigen Jahren verstérkt,
die seit 2002 giiltige Européische Kommissionsrichtlinie!® von Muttersprache
und zwei weiteren Sprachen umzusetzen, wobei Wales hier vor allem auch auf
das Walisische als eine der drei Unterrichtssprachen setzt. In England und
Australien ist es verpflichtend, eine Fremdsprache zu erlernen, wobei die Um-
setzung regional unterschiedlich ist. Seit 2004 ist es den Schiiler/innen in
England erlaubt, nach der 8. oder 9. Schulstufe keine Fremdsprachen mehr
belegen zu miissen. Die politisch Verantwortlichen versuchen jedoch, diesem
Trend durch die Einfiihrung des ,.English Baccalaureates“!! und dem ver-
pflichtenden Unterricht in einer Fremdsprache in der 3. bis 8. oder 9. Schul-
stufe entgegenzuwirken. Die Umsetzung ist nicht immer einfach, und der ein-
deutige Trend zu Franzosisch als meist verbreiteter Fremdsprache im Grund-
schulbereich ist aufgrund der dafiir giinstigen Zahlen in der Lehrer/
innenausbildung derzeitig nicht zu brechen. Eine positive Nachricht kommt
allerdings vom Goethe-Institut in London, wo Deutschkurse fiir Erwachsene
boomen wie noch nie zuvor, was auch als Bestdtigung der oben genannten
Verschiebung gewertet werden kann. In Australien dagegen muss Deutsch
Franzosisch und vor allem auch asiatischen Sprachen weichen, da die Nihe
zum asiatischen Kulturraum und der Wirtschaftsmacht China die Sprachen-
politik des Landes und der jeweiligen Staaten beeinflusst.

Alle anderen Deutschlehrer/innenverbidnde verweisen darauf, dass Eng-
lisch als erste Fremdsprache verpflichtend ist. In der Slowakei etwa ist Eng-
lisch landesweit als erste Fremdsprache in allen Schultypen zu unterrichten,

% S. American Academy of Arts and Science (2017): America’s Languages. Investing

in Language Education for the 21st Century. Cambridge/Massachusetts: Commission
on Language Learning. http://www.amacad.org/multimedia/pdfs/publications/research
papersmonographs/language/Commission-on-Language-Learning Americas-Langu
ages.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

S. Europdisches Parlament, Mehrsprachigkeit: https://ec.europa.eu/education/policies/
multilingualism/about-multilingualism-policy de und Barcelona Objectives: http://
www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_data/docs/pressdata/en/ec/71025.pdf [beide zu-
letzt gepriift: 30.6.2018].

,,English Baccalaureate” (EBacc): Schiiler/innen miissen in der 11. Schulstufe die na-
tionale Priifung ,,General Certificate in Secondary Edcuation” (GCSE) in den folgen-
den Féchern positiv bestehen: Englisch (Muttersprache), Mathematik, Naturwissen-
schaften, einer Fremdsprache oder Latein/Griechisch, Geografie oder Geschichte.
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wobei eine zweite Fremdsprache seit 2015 nicht mehr obligatorisch ist.
Deutsch steht nicht zuletzt schon aufgrund der geografischen Nihe zu deutsch-
sprachigen Landern dabei weiterhin an zweiter Stelle. Im Gegenzug zu einem
phasenweise eintretenden Riickgang der Deutschlernerzahlen an den Schulen
ist — wie in England — ein immenser Zuwachs bei den kommerziellen Kursen
des Goethe-Instituts und des Osterreich-Instituts zu vermerken. Mit 38
PASCH-Schulen'? und o6ffentlich wahrgenommenen Erfolgen von slowaki-
schen Deutschlernenden bei internationalen Projekten und Wettbewerben kann
Deutsch seine derzeitige Stellung insgesamt gesehen auch auf institutioneller
Ebene weiterhin behaupten. Finnland als ein weiterer Vertreter Europas zeigt
ebenfalls, dass Deutsch neben anderen Fremdsprachen von der ersten Fremd-
sprache Englisch immer weiter in das hintere Spielfeld gedrangt wird. Die
Politik versucht, dieser Entwicklung mit speziellen Fremdsprachenprogram-
men im Kindergarten- und Grundschulbereich entgegenzuwirken, indem die
Schiiler/innen durch sogenannte ,,Sprachduschen® (vgl. auch Péivirinne 2016)
mit verschiedenen Sprachen und Kulturen schon im jungen Alter konfrontiert
werden. Die Wahl der jeweiligen Sprache in finnischen Schulen obliegt der
Schule und der ortlichen Kommune, wobei in den schwedischen Schulen na-
tiirlich neben Englisch und Finnisch vor allem der schwedischen Sprache ein
Schwerpunkt zukommt.

Die politischen Verdnderungen in Europa um 1990 haben anfanglich dazu
gefiihrt, dass Deutsch in russischen Schulen an Stellenwert gewinnen konnte.
In den letzten fiinfzehn Jahren ist allerdings auch in Russland ein deutlicher
Riickgang an Deutschlernenden zu vermerken. Laut dem russischen Bildungs-
gesetz ist nur eine Fremdsprache Pflicht; die meisten wéhlen daher heute Eng-
lisch als erste Fremdsprache, und die Schulen gehen in ihrem Sprachangebot
darauf ein. Die Anzahl an Lernenden, die Deutsch als erste Fremdsprache
wihlen, ist dadurch fast auf ein Viertel gesunken, was aber wiederum durch
einen Anstieg bei Deutsch als zweiter Fremdsprache ausgeglichen wird. Das
russische Bildungsministerium hat 2015 ein Zeichen gesetzt: Eine zweite
Fremdsprache ist seither obligatorisch geworden. Fiir die konkrete Umsetzung
dieser neuen Verordnung gibt es jedoch eine Umstellungsfrist, da zuerst wei-
tere Fremdsprachenlehrende aus- bzw. fortgebildet werden miissen.

Englisch ist auch an der Elfenbeinkiiste offizielle erste Fremdsprache,
wihrend Deutsch und Spanisch als die hdufigsten zweiten Fremdsprachen un-
terrichtet werden. Doch durch die neue Gesetzeslage, die in den ersten beiden
Gymnasialjahrgdngen nur noch die erste Fremdsprache Englisch, dagegen

12" Fiir mehr Informationen zu der PASCH-Schul-Initiative vgl. http://www.pasch-net.de/

de/udi.html [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

42


http://www.pasch-net.de/de/udi.html
http://www.pasch-net.de/de/udi.html

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Sprachenpolitisches Handeln von Verbdnden

nicht mehr Deutsch und Spanisch auf die Lehrplane kommen ldsst, wird der
Stellenwert der zweiten Fremdsprache stark vermindert bis gefdhrdet. Da
durch besagte Eingrenzung derzeit geniigend Deutschlehrende zur Verfiigung
stehen, werden jahrlich nur noch maximal sieben Deutschlehrende auf inter-
nationale Fortbildungen entsandt. Die fehlenden Gelder fiir Fortbildung im
Lande selber haben zu einer Innovation innerhalb des Landes gefiihrt: Fiir
jedes Unterrichtsfach gibt es Expert/innen, die fiir das Fortbildungsangebot in
den jeweiligen Fiachern verantwortlich sind.

In Agypten teilt sich Deutsch die Rolle der zweiten Fremdsprache an staat-
lichen Schulen mit Franzosisch. Spanisch und Italienisch verzeichnen eine
steigende Anzahl an Lernenden. Der Wunsch, in einem deutschsprachigen
Land, vor allem Deutschland, zu studieren sowie die wirtschaftliche Position
der deutschsprachigen Lander ist jedoch weiterhin ein bedeutender Beweg-
grund flir dgyptische Deutschlernende. Die Zahl an Deutschlernenden steigt
auch deswegen an, weil immer mehr Personen im Tourismus oder als Uber-
setzer/innen oder Deutschlehrende arbeiten mochten. In Privatschulen wird
daher Deutsch als erste Fremdsprache oft und gern belegt. Agypten ist hin-
sichtlich der steigenden Zahl an Deutschlernenden keine Ausnahme, auch in
Brasilien trifft man auf diese Entwicklung. Allerdings wird (auch) hier
Deutsch als Unterrichtsfach fast ausschlieBlich an Privatschulen unterrichtet.
An offentlichen Schulen ist Deutsch als Fremdsprache oft nur noch im Siiden
des Landes zu finden, wo es seit Generationen viele deutsche Einwanderer/
innen gibt. Deutsch in Brasilien nimmt durch diese Entwicklung zunehmend
den Status einer Elitesprache ein.

In Indonesien hat Deutsch neben Englisch einen hoheren Stellenwert als
andere europdische Fremdsprachen und wird vor allem im Oberstufenbereich
unterrichtet (10. bis 12. Schulstufe). Wie in Australien ist allerdings eine zu-
nehmende Beliebtheit von asiatischen Sprachen auch im schulischen Fremd-
sprachenunterricht zu vermerken. Deutsch wird, was den universitiren Be-
reich angeht, an allen vierzehn Hochschulen Indonesiens angeboten. Das
PASCH-Programm sowie die Teilnahme an nationalen und internationalen
Wettbewerben, wie etwa an der ,,Deutscholympiade®, erhdhen das Ansehen
von Deutsch in Indonesien.

3.2 Sprachenpolitik und Lobbyarbeit der Deutschlehrer/innenverbdnde in
nicht-deutschsprachigen Léindern

Einleitend ist festzuhalten, dass Sprachenpolitik und Lobbyarbeit der
Deutschlehrer/innenverbande in den nicht-deutschsprachigen Landern nicht
nur eng verbunden, sondern oft sogar untrennbar miteinander verschmolzen
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sind. Sprachenpolitisch beschiftigen sich Deutschlehrer/innenverbande welt-
weit mit der Stellung und Entwicklung von Deutsch als Fremdsprache im
schulischen und oft auch aullerschulischen Bereich, wie etwa der Erwachse-
nenbildung, Deutsch an Hochschulen und selbstverstdndlich der Deutschleh-
rer/innenausbildung und -fortbildung. Debatten um Bildungsreformen jegli-
cher Art, die das Fach Deutsch positiv oder negativ beeinflussen kdnnten,
stehen im Vordergrund dieser sprachenpolitischen Arbeit. Einige Mitgliedsver-
binde des IDV sind nicht nur Einzelverbinde fiir Deutschlehrende, sondern
Dachverbénde fiir alle Fremdsprachen im Land, zum Beispiel der finnische
Dachverband ,,Suomen kieltenopettajien liitto ry* (SUKOL) oder der britische
Verband ,,Association for Language Learning™ (ALL). Diese Verbdnde miissen
auf der Grundlage einer breit gefacherten Sprachenpolitik agieren, da sie auf
keinen Fall eine spezifische Fremdsprache bevorzugen konnen und diirfen.

Um Sprachenpolitik im Alltag umzusetzen, ist es wichtig, dass die
Deutschlehrer/innenverbénde sichtbare Zeichen setzen. Oft werden diese als
Lobbyarbeit verstanden. Wie bereits erwihnt, wollen wir den Begriff Lob-
byarbeit als Einsatz fiir die Belange des Faches Deutsch als Fremdsprache
und der in diesem Bereich Beschiftigten verstanden wissen. Das ist vor allem
in der Auseinandersetzung mit Verbdnden weltweit von Wichtigkeit. Die Or-
ganisationsform einiger Deutschlehrer/innenverbdnde sowie deren nationale
Gesetze verbieten ihnen, Lobbyismus zu betreiben, daher ist viel diplomati-
sches Geschick erforderlich, um die sprachenpolitischen Ziele zu erreichen
und gleichzeitig diesen Gesetzen in der sprachenpolitischen Arbeit der Ver-
bande gerecht zu werden.

Die Befragung verschiedener Deutschlehrer/innenverbinde weltweit hat
ergeben, dass Sprachenpolitik allerdings nicht nur mit Offentlichkeitsarbeit zu
tun hat, sondern sehr wohl auch mit aktiver Teilnahme an sprachenpolitischen
Diskussionen im Land, generell und speziell mit den politisch Verantwortli-
chen, wie auch mit anderen Interessengemeinschaften. Ganz wichtig ist dabei
zudem, dass Mitglieder und somit Deutschlehrende auf dem Laufenden gehal-
ten und in diesen Prozess aktiv eingebunden werden, zum Beispiel durch
Umfragen, Fragebogen oder Diskussionsrunden. Diese beeinflussen dann di-
rekt die Diskussionen innerhalb des Vorstands der Deutschlehrer/innenver-
bénde, liefern detaillierte Informationen fiir etwaige offizielle Stellungnahmen
oder Presseaussendungen der Verbénde.

Die ,,American Association of Teachers of German“ (AATG) arbeitet eng
mit anderen Sprachverbédnden zusammen, um die Position von Fremdsprachen
im Land zu stirken. Wie bereits erwidhnt, ist die Situation in den USA etwas
anders, da nicht nur die Deutschlehrenden, sondern alle Sprachlehrenden vor
dem gleichen Problem stehen, ob iiberhaupt Fremdsprachen von den engli-
schen Muttersprachler/innen gelernt werden sollen. Daher haben sich einige
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Fremdsprachenverbande zum ,Joint National Committee for Languages* zu-
sammengeschlossen, um gemeinsam fiir die (institutionelle) Vermittlung von
Fremdsprachen zu werben. Unter anderem werden an den jahrlichen ,,Ad-
vocacy Days* Verbandsmitglieder fiir erfolgreiche Lobbyarbeit ausgebildet.
Gleichzeitig werden auf diesen Tagungen auch die wichtigsten sprachenpoli-
tischen Themen, inklusive der Beschaffung von Finanzmitteln fiir den Fremd-
sprachenunterricht, mit Senatoren und Abgeordneten des amerikanischen Kon-
gresses diskutiert.

Wihrend in Australien die Regierung Fremdsprachen grundsitzlich forcie-
ren mochte (besonders das Erlernen von asiatischen Sprachen), obliegt die
Umsetzung von sprachenpolitischen Ansdtzen jedem einzelnen Bundesland.
Es gibt eine kooperative Zusammenarbeit zwischen den Verbdanden/Netzwer-
ken in Australien und dem Goethe-Institut Australien, um die unterschiedli-
chen politischen Ausgangssituationen fiir die Sprachvermittlung bundesweit
zu steuern und dabei Deutsch zu fordern und zu unterstiitzen. Die ,,Associ-
ation of German Teachers of Victoria“ (AGTV) (und andere Fremdsprachen-
verbdnde in Australien) sowie der Melbourner Standort des Goethe-Instituts
erhalten einen jdhrlichen Zuschuss von Seiten der Landesregierung in Victo-
ria. Die Verwendung dieser finanziellen Mittel ist allerdings genau vorgege-
ben (z.B. Lehrer/innenfortbildung und Forderung der sprachlichen Ausbildung
von Schiiler/innen). Da heute weniger Schulen Deutsch anbieten, ist der Zu-
schuss in den letzten Jahren reduziert worden. Die Lage fiir Deutsch kann
daher als nicht sichergestellt betrachtet werden.

In GroBbritannien vertritt die ,,Association for Language Learning™ (ALL)
alle Fremdsprachenlehrenden in England, Wales und Nordirland. In Schott-
land gibt es einen eigenen Dachverband (,,Scottish Association for Language
Teaching® (SALT)). Als Dachverband verpflichtet sich der Verband, seine
Sprachenpolitik nach dem Prinzip der Mehrsprachigkeit auszulegen. Um Spra-
chenpolitik zu beeinflussen, ist eines der Ziele des Verbands, in der allgemei-
nen Gesellschaft und in der Wirtschaft ein hoheres Verstindnis fiir die Bedeu-
tung von Fremdsprachen zu schaffen. Daher arbeitet der Verband sehr eng mit
anderen Interessenvertretungen zusammen. Die ALL ist heute auch einer der
ersten Ansprechpartner fiir den Gesetzgeber, politische und nicht-politische
Institutionen sowie Medienvertreter in allen Belangen zum Thema Fremdspra-
chen, Fremdsprachenlehren und -lernen. Da die ALL dem Wohltitigkeitsorga-
nisationsgesetz unterliegt, ist jegliche Lobbyarbeit untersagt. Daher heiflt es
mit Fakten, Daten und Argumenten an die Verhandlungstische zu treten. Auf
diesem Weg werden zum Beispiel Lehrpline und Abschlusspriifungen vom
Verband beeinflusst und teilweise mitgestaltet.

Das Phdnomen der Zusammenarbeit von Verbianden ist auch in Finnland
wiederzufinden. Wie oben erwéhnt, ist der finnische Deutschlehrer/innenver-
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band ,,Suomen Saksanopettajat ry*“ Mitglied im Dachverband ,,SUKOL®, der
alle Fremdsprachenverbénde vertritt und somit eine sprachenpolitisch einfluss-
reiche Position einnimmt. SUKOL richtet offizielle Schreiben an die politi-
schen Entscheidungstriger/innen. Der finnische Deutschlehrer/innenverband
arbeitet auch eng mit anderen Interessenvertretungen des Deutschen zusam-
men (z.B. mit Botschaften und den finnisch-deutschen Vereinen); oft treten
sie bei Veranstaltungen auch gemeinsam auf, was sprachenpolitisch besonders
wichtig ist.

Auch SUNG, der ,,Verband der Deutschlehrer und Germanisten der Slo-
wakei®, verfolgt das Mehrsprachigkeitsprinzip in seiner Sprachenpolitik und
Lobbyarbeit. Derzeit liegen die Schwerpunkte neben Fortbildungsveranstal-
tungen auf zwei sprachenpolitischen Aspekten, ndmlich der Wiedereinfithrung
der verpflichtenden zweiten Fremdsprache und der Fortsetzung der freien
Wahl der ersten Fremdsprache, was auch fiir den Fortbestand von Deutsch als
Fremdsprache duBerst wichtig ist. In diesen sprachenpolitischen Punkten gibt
es eine enge Zusammenarbeit mit anderen Fremdsprachenverbdnden (auBer
dem Englischlehrer/innenverband). Im Weiteren werden offizielle Schreiben
regelméBig von den drei deutschsprachigen Botschaften im Land unterstiitzt.
Dartiiber hinaus veranstaltet der Verband auch immer wieder medienwirksame
Veranstaltungen (wie etwa eine Podiumsdiskussion zum Thema ,,Mehrere
Fremdsprachen lernen — Wozu?). Obwohl die Medienprésenz fiir die Lob-
byarbeit notwendig ist, kann es durch vereinfachende Darstellungen eines
Sachverhalts durch die Medien zu Fehlinterpretationen kommen. Wie auch in
Grofbritannien sind SUNG- Vertreter/innen Mitglieder der Expertenkommissi-
onen fiir neue Rahmenlehrpléne.

Der ,,Uberregionale Deutschlehrer/innenverband Russland“ (DLV Russ-
land) sieht seine sprachenpolitische Hauptaufgabe im Bereich Deutsch als
zweite Fremdsprache. Dabei setzt der Verband auf regionale Beziehungen und
Informationsaustausch: Ortliche Schulleiter/innen und Eltern sind Zielpubli-
kum der Lobbyarbeit des Verbandes. Auf nationaler Ebene hat der Verband
mit dem Goethe-Institut das sprachenpolitische Projekt ,,Deutsch: die erste
Zweite ins Leben gerufen. Diese Initiative soll nicht nur Deutsch als zweite
Fremdsprache positionieren, sondern hat sich auch zum Ziel gesetzt, die rus-
sischen Bildungseinrichtungen bei der Einfithrung von Deutsch als zweite
Fremdsprache zu unterstiitzen. Der wichtige Schwerpunkt ist auch die gezielte
(Zusammen-)Arbeit mit Bildungsbehdrden auf allen Ebenen.

Der indonesische Deutschlehrer/innenverband ,,Ikatan Guru Bahasa Jer-
man Indonesia Pusat™ (IGBJI) verweist bei der Lobbyarbeit ebenfalls auf die
enge Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut und anderen nationalen und
regionalen Organisationen, vor allem bei Grof3veranstaltungen wie der letzt-
jéhrigen nationalen Deutschlehrertagung. Der Verband vertritt die Interessen
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seiner Mitglieder auch auf nationaler Ebene, z.B. bei den staatlichen Fortbil-
dungsbehorden, und nimmt Stellung zu sprachenpolitischen Themen. Die
Ausrichtung der nationalen Deutscholympiade gemeinsam mit dem Goethe-In-
stitut in vierzig regionalen Vorrunden hat sich als Werbung fiir Deutsch in
Indonesien sehr bewihrt.

Auf Werbung fiir Deutsch setzt auch der brasilianische Verband ,,Associ-
acdo Brasileira de Professores de Alemao (ABraPA), der nicht nur mit Inte-
ressenvertretungen, Schulen, Unis und Regionalverbdanden gut vernetzt ist,
sondern auch eine starke Prdsenz in den virtuellen und sozialen Netzwerken
hat. Werbung flir Deutsch sowie die kontinuierliche Fortbildung von
Deutschlehrenden sieht der ,,Agyptische Deutschlehrerverband (ADV) als
seine Hauptaufgaben. Wichtig ist dem Verband dabei auch, die Eltern tiber die
Wichtigkeit und die Rolle der deutschen Sprache zu informieren. Der Stellen-
wert der deutschen Sprache in den Schulen der Elfenbeinkiiste ist auch Ge-
genstand der Aktivititen des ivorischen Deutschlehrer/innenverbandes ,,Asso-
ciation des Germanistes de 1’Enseignement Secondaire de Coéte d’Ivoire™
(AGERESCI), wobei das Hauptaugenmerk auf die Wiedereinfithrung der
zweiten Fremdsprache in den ersten beiden Gymnasialklassen gelegt wird.
Durch Teilnahme an Besprechungen mit politischen Vertreter/innen wird auch
immer wieder die Vermittlung von Fachdeutsch in Fachhochschulen themati-
siert.

Obwohl es nationale und manchmal auch regionale Unterschiede in der
Sprachenpolitik sowie der Lobbyarbeit der verschiedenen Deutschlehrer/in-
nenverbdnde und Dachverbidnde gibt, sind doch zwei Aspekte fiir eine erfolg-
reiche sprachenpolitische Arbeit notwendig: Erstens ist Werbung filir Deutsch
nicht nur auf national politischer Ebene sinnvoll, sondern auch vor Ort und
vor allem mit Aktionen, die auf Eltern und Schiiler/innen zugeschnitten sind.
Zweitens ist es von duBerster Wichtigkeit, gute Netzwerke zu Mittlerorgani-
sationen, anderen Lehrer/innenverbdnden und den politischen Vertreter/innen
aufzubauen. Viele erfolgreiche Projekte und Verhandlungen lassen sich auf
der Basis von Kontakten und Verstéindnis realisieren. Eine Herausforderung
fiir alle Deutschlehrer/innenverbédnde ist es, die erfolgreiche sprachenpoliti-
sche Arbeit von Einzelpersonen zu unterstiitzen und ihnen zu helfen, ihre
Probleme zu losen. Eine kontinuierliche Zusammenarbeit gewéhrleistet hohere
Chancen der Einflussnahme.
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4. Empfehlungen

Obwohl vielen Verbdnden durch ihre Struktur (ehrenamtliche Tétigkeit, ge-
ringe Finanzressourcen, kein fester Amitssitz etc.) Grenzen gesetzt sind, ist
deutlich ersichtlich, dass sowohl der Dachverband IDV als auch die verschie-
densten Verbédnde, die Deutschlehrende in der Welt vertreten, sprachenpoli-
tisch duferst aktiv sind. Wo beschrinkte Einflussmoglichkeiten bestehen,
hingt das oft auch mit den politischen Strukturen sowie der fehlenden Einbe-
ziehung der Verbdnde in Diskussionen zu sprachenpolitischen Themen, vor
allem das Fach Deutsch betreffend, zusammen. Um die sprachenpolitische
Arbeit des IDV und der Mitgliedsverbidnde bis zur ndchsten IDT 2021 zu
intensivieren, machen wir die folgenden Empfehlungen:

Empfehlung zur engeren Vernetzung der Mitgliedsverbdiinde

1. Verstarkte Zusammenarbeit von Sprachverbdnden innerhalb des Landes
und in den verschiedenen Regionen (z.B. Nordeuropa, Westafrika etc.), um
Deutsch in der multilingualen Sprachenpolitik einen wichtigen Stellenwert
einzurdumen. Um einen regelméBigen Austausch kostengilinstig zu ermdogli-
chen, ist verstirkt auf die Nutzung neuer Medien, sozialer Netzwerke, Lern-
plattformen etc. als Kommunikationsinstrumente zu setzen.

Empfehlung zur Werbung fiir die deutsche Sprache

2. Verstirkte Einbeziechung von Kulturinstitutionen, Medien, Wirtschaft, wirt-
schaftsnaher Organisationen und erfolgreichen Alumni bei der Werbung fiir
die deutsche Sprache und ihren Stellenwert in der Welt.

Empfehlungen zum sprachenpolitischen Handeln des IDV und
der Mitgliedsverbdnde

3. Verstirkter Austausch der IDV-Mitgliedsverbidnde zu sprachenpolitischen
Themen.

4. Verstarkter Austausch der IDV-Mitgliedsverbidnde zu Erfolgsbeispielen der
gezielten Medien- und Offentlichkeitsarbeit.

5. Erstellung einer IDV-Handreichung zum Thema ,,Sprachenpolitisches Han-
deln von Verbdnden* im Rahmen des Arbeitstreffens 2019.
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6. Ein Kurzbericht (vor jedem Arbeitstreffen) an den IDV {iber sprachenpoli-
tische Entwicklungen in den Mitgliedsldndern soll dem IDV-Vorstand helfen,
sprachenpolitische Schwerpunkte fiir die kommende Arbeitsperiode zu setzen.
Der IDV soll bis zum Arbeitstreffen 2019 eine sprachenpolitische Kommis-
sion griinden, die sich mit den sprachenpolitischen Schwerpunkten auseinan-
dersetzt und zur Umsetzung der ,,Freiburger Resolution zur Sprachenpolitik*
beitrégt.

7. Im (erweiterten) Vorstand jedes Mitgliedlandes sollte zumindest eine Per-
son den Aufgabenbereich Sprachenpolitik innehaben und als direkte/r An-
sprechpartner/in fiir den IDV agieren.

8. Die Verbédnde sollen sich — auch unter Berufung auf die ,,Freiburger Reso-
lution zur Sprachenpolitik — gemeinsam gezielt an politische Vertretungen
wenden und durch offizielle Briefe oder Manifeste ein vermehrtes Angebot an
(Fremd-)Sprachenunterricht, darunter Deutschunterricht, an den Schulen so-
wie eine Ausweitung des spezifischen Aus- und Fortbildungsangebots fiir
Deutschlehrerende einfordern.

9. Die Verbinde sollen, wo immer mdglich, bei der Erstellung von Curricula
mitwirken.

10. Der IDV soll sich aktiv in die Diskussionen zu Themen wie Mehrspra-
chigkeit und Sprachenlernen in den verschiedenen internationalen Institutio-
nen (EU, UNESCO etc.) einbringen.
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Die Mittlerorganisationen und die auswértige
Sprach- und Kulturpolitik der deutschsprachigen
Lander und ihre Strategien fiir die Zukunft

Joachim Hoefele (Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften,
Schweiz)

in Zusammenarbeit mit

Nivin El Sioufy (Goethe-Institut, Deutschland), Benjamin Hedzi¢ (Schule Sa-
rajewo, Bosnien-Herzegowina), Irena Horvati¢ Bili¢ (Kroatischer Deutschleh-
rerverband, Kroatien), Katharina Kérner (Osterreich-Institut, Osterreich), Ni-
cola Kraml (Universitit Wien, Osterreich), Christian Miiller (Deutscher Aka-
demischer Austauschdienst, Deutschland), Brigitte Sorger (Universitdt und
Pidagogische Hochschule Wien, Osterreich)

Der vorliegende Beitrag stellt die wichtigsten Tétigkeitsfelder der Mittlerorganisationen
im Rahmen der auswértigen Kultur- und Bildungspolitik (AKBP) der deutschsprachi-
gen Lédnder dar: deren Zwecksetzungen, Finanzierung, Tatigkeitsfelder, Strategien und
Zukunftsperspektiven. Neuere Entwicklungslinien wie z.B. die auflen- und auenwirt-
schaftspolitisch motivierte Internationalisierung von Wissenschaft und Bildung, in de-
ren Rahmen auch Sprachférderung stattfindet, werden erschlossen und diskutiert. Nur
exemplarisch (Kroatien und Bosnien-Herzegowina) wird aufgezeigt, wie die kultur-
und bildungspolitischen Aktivitdten der Mittlerorganisationen durch DaF-Lehrer/innen-
verbidnde im Ausland wahrgenommen werden. Um hier methodisch gesicherte Aussa-
gen machen zu konnen, bediirfte es einer repriasentativen Befragung, die im Rahmen
der vorliegenden Arbeit nicht zu leisten war. In einer abschlieBenden Diskussion wer-
den offene Fragen zur weiteren Bearbeitung des Themas aufgeworfen.

1. Vorbemerkung

Aus Osterreich kommt der Impuls, nicht nur die Mittlerorganisationen in die
Betrachtung einzubeziehen, die privatrechtlichen Status haben, von der 6ffent-
lichen Hand finanziert und von Ministerien gesteuert und kontrolliert werden,
sondern auch solche, die z.T. autonom agieren wie z.B. Universitdten, oder
solche, die als privatrechtliche Einrichtungen von gewinnorientierten Gesell-
schaften bis zu NGOs (Vereinen) organisiert sind. Dieser Ansatz, mit dem ein
erweitertes Verstidndnis von ,Mittlerorganisationen‘ einhergeht, wird in die
Betrachtung einbezogen. Eine umfassende Darstellung aller dieser Organisa-
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tionen war angesichts der Vielfalt derselben nicht mdoglich. Es handelt sich
aber um einen wertvollen Ansatz, der in der Zukunft weiterverfolgt werden
miisste, damit ein ,reprdsentatives’ Bild der ,Mittlerorganisationen‘ der
deutschsprachigen Lénder entsteht. In diesem Zusammenhang kommt den
Fachverbdnden der deutschsprachigen Lander (als Mittlerorganisationen nach
auflen) eine besondere Aufgabe zu.

So unternimmt es der vorliegende Beitrag vor allem, die Tétigkeitsfelder
der Mittlerorganisationen der deutschsprachigen Lander und deren Auflen-
wahrnehmung exemplarisch darzustellen, um neuere Entwicklungslinien wie
etwa solche im Rahmen der Internationalisierung von Bildung, Wissenschaft
und Forschung aufzuzeigen; darauf aufbauend werden in einer abschlieBenden
Diskussion Fragen aufgeworfen, die der wissenschaftlichen Bearbeitung be-
diirfen. Dem vorliegenden Beitrag kommt daher vor allem heuristischer Wert
Zu.

2. Titigkeitsfelder und Entwicklungslinien der deutschsprachigen
Léinder

2.1 Deutschland

Der 19. Bericht der deutschen Bundesregierung zur auswirtigen Kultur- und
Bildungspolitik (Auswirtiges Amt 2016, 89—99) fasst die Mittlerorganisatio-
nen zusammen, die in die auswértige Kultur-, Wissenschafts- und Bildungs-
politik Deutschlands einbezogen sind, an erster Stelle das Goethe-Institut
(GI), weiter der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD), dann die
Alexander von Humboldt-Stiftung (AvH), das Institut fiir Auslandsbeziehun-
gen (ifa), die Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen (ZfA), die Deutsche
Auslandsgesellschaft e. V., der Pddagogische Austauschdienst (PAD) und viele
andere.

Der ,,Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) ist ein gemeinniit-
ziger Verein (e.V.) privaten Rechts, dessen Zweck die Forderung des interna-
tionalen akademischen Austauschs und der wissenschaftlichen Kooperation
ist. Er vermittelt und fordert sowohl ideell als auch finanziell die internatio-
nale Mobilitdt und Zusammenarbeit sowie den wissenschaftlichen und studen-
tischen Austausch. Der DAAD ist die autonome Organisation der deutschen
Hochschulen und ihrer Studierendenschaften und agiert fiir die Internationali-
sierung des Wissenschaftssystems (vgl. Kap. 4, ,,Zusammenfassung und Dis-
kussion®) innerhalb und auBerhalb Europas. Dabei stiitzt er sich auf die fach-
liche Kompetenz und die internationale Expertise seiner Mitarbeiter/innen
(DAAD 2013b).
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Der DAAD unterhélt derzeit 15 AuBlenstellen und 55 Informationszentren
praktisch in allen Landern und Regionen der Welt. Insbesondere durch ver-
mittelte Lektor/innen, Langzeit- und Kurzzeitdozierende ist der DAAD mit
seinen geforderten Wissenschaftler/innen in den Gastinstitutionen vieler Léan-
der verankert. Der DAAD vergibt Stipendien fiir Studium und Forschung
nach Deutschland (fiir Studierende, Graduierte und Dozierende aus dem Aus-
land) und gleichermafen ins Ausland (fiir deutsche Studierende, Graduierte
und Dozierende) (DAAD 2013a, 15).

Uberwiegend erfolgt die Finanzierung des DAAD iiber den Bundeshaus-
halt (Auswértiges Amt (AA), Bundesministerium flir Bildung und Forschung
(BMBF), Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit (BMZ)), die
EU-Kommission (Nationale Agentur des Programms Erasmus+) sowie durch
weitere Offentliche (auch ausldndische) und private Geldgeber (DAAD 2013Db).

Die strategische Ausrichtung des DAAD erfolgt iiber Zielvereinbarungen
und Planungsgesprache mit den Geldgebern und im direkten Austausch mit
den Mitgliedern (Hochschulen, Studierendenschaften). Die Konkretisierung
der Ziele erfolgt liber einen internen Planungs- und Steuerungsprozess. Die
drei Ziel-Felder des Forderhandels des DAAD sind: a. Stipendien fiir die Bes-
ten, flir Studierende und Wissenschaftler/innen aus dem In- und Ausland; b.
Internationalisierung von Hochschulstrukturen, die internationale Qualifizie-
rung und Austausch ermdglichen — wesentlicher Aspekt ist die Qualitétssiche-
rung von Forschung und Lehre; c. Einbringen der Expertise iiber Bildungs-
kulturen und Wissenschaftssysteme, damit transnationale Wissenschafts- und
Bildungskooperationen entstehen kénnen (DAAD 2013a, 6).

Partner des DAAD sind zundchst Hochschulen in den Zielldndern, an die
Lektor/innen und andere Gastwissenschaftler/innen vermittelt werden; dann
sind Hochschulen Partner in bilateralen oder multilateralen Projekten (Aufbau
von Fach- oder Forschungszentren, Aufbau von Austauschprogrammen).
Zweitens sind wichtige Partner Organisationen der Zielldnder, die gleiche
oder dhnliche Ziele wie der DAAD verfolgen. Das kénnen Regierungen oder
Regierungsbehorden (Erziehungsministerien, Forderorganisationen) oder auch
Stiftungen und &hnliche Korperschaften sein, die die internationale Zusam-
menarbeit in der Wissenschaft unterstiitzen. Der DAAD beobachtet des Wei-
teren auch die sich neu entwickelnden Moglichkeiten in Landern, die aus den
verschiedensten Griinden nur sehr eingeschriankt fiir eine Kooperation offen
waren bzw. sind (Beispiele: Kuba, Iran, Myanmar) zum Zweck einer Auswei-
tung der Aktivitéten.

Der Akademische Austauschdienst Deutschlands arbeitet eng mit anderen
Mittlerorganisationen zusammen, insbesondere mit der Alexander von Hum-
boldt-Stiftung (AvH), mit dem Goethe-Institut (GI), mit dem Deutschen Ar-
chédologischen Institut (DAI), mit der Max-Weber-Stiftung, mit dem Institut
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fiir Auslandsbezichungen (ifa) sowie mit Institutionen &hnlicher Ausrichtung
wie u.a. der Mercator-, Bosch-, Volkswagen-Stiftung etc. und mit zahlreichen
Einrichtungen im In- und Ausland (DAAD 2013b).

Evaluationen werden {iiber alle Forderprogramme (wirkungsorientiertes
Monitoring) durchgefiihrt, sowohl fiir Projekte (z.B. nach fiinf Jahren) sowie
liber Programme in dhnlichen oder ldngeren Zeitabstinden. In der Regel wer-
den mit externen Dienstleistern bzw. Agenturen die einzelnen ,,Zentren fiir
Deutschland- und Europastudien jeweils auf einen Standort bezogen evalu-
iert, dann das gesamte Forderprogramm der Zentren in einem grofleren Zeit-
abstand. Die Zielgruppen werden bei Evaluationen befragt, auch Stipendiat/
innen iiber den Fortgang und Erfolg ihres Auslandsaufenthalts bzw. Deutsch-
landaufenthalts (DAAD 2013Db).

Der DAAD hat sich zu bestimmten Zeitpunkten erheblich gewandelt, sehr
deutlich im Zuge der deutschen Vereinigung 1989/90, als Projekte und Stipen-
dien der DDR in sinnvoller Weise fortzufiihren bzw. zu beendigen waren, wie
auch die engen Beziechungen der DDR-Hochschulen und -Wissenschaftler/in-
nen in bestimmte Linder hinein (vor allem Osteuropa, aber auch teilweise in
Afrika, Vietnam, Kuba, Chile etc.) weitergefithrt und -entwickelt werden
wollten. Zur gleichen Zeit erhielten européische Erasmus-Programme (1987)
die erste grole Dynamik (DAAD 2013b).

Um das Jahr 2000 wurden Themen wie die Internationalisierung neu auf-
genommen (vgl. auch Kap. 2.3, ,,Schweiz®): die ,,Transnationale Bildung*
(,Export® von Bildungsleistungen in andere Lénder), das Hochschulmarketing,
das Forschungsmarketing, der Aufbau von internationalen Studiengédngen, die
Bachelor/Master-Strukturen, der Aufbau von Hochschulen im Ausland etc.
Zwischen 2010—12 wurden im Zuge der Internationalisierung als Kern- und
Fiihrungsaufgabe einer Hochschule Strategien auf der Ebene jeder Institution
entwickelt und die weltweite Vernetzung vorangetrieben (DAAD 2013a, 7).

Fir die Gegenwart und die Zukunft geht der DAAD von einer inneren
Dynamik der Internationalisierung aus, die sich in steigenden Mobilitétszah-
len, wachsender Bedeutung der internationalen Forschungszusammenarbeit,
erhohtem Bedarf der Wirtschaft an international handlungsfdhigen Fachkriften
sowie international anwendbarer Forschung ausdriicken wird (DAAD 2013a,
4).

Das ,,Goethe-Institut” (GI) ist als gemeinniitziger Verein das weltweit ti-
tige Kulturinstitut der Bundesrepublik Deutschland. Dessen Zweck ist die
Forderung der Kenntnisse der deutschen Sprache im Ausland, die Pflege der
internationalen kulturellen Zusammenarbeit und die Vermittlung eines umfas-
senden Deutschlandbildes. Kultur- und Bildungsprogramme sollen den inter-
kulturellen Dialog fordern und in diesem Sinne kulturelle Teilhabe ermogli-
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chen. Uberwiegend erfolgt die Finanzierung iiber den Bundeshaushalt. Ein
Drittel seiner Kosten erwirtschaftet das GI selbst (Goethe-Institut 2017).

Das GI unterhilt 159 Institute sowie vier Sprachkurs- und Priifungsinsti-
tute in 98 Gastlandern, darunter die Zentrale sowie zwolf Institute in Deutsch-
land. Diese bieten Sprach-, Kultur- und Informationsangebote mit standortspe-
zifischen Schwerpunkten an. Die Institute sind zugleich Kern lokaler Netz-
werke. Sie betreuen Kulturgesellschaften, Sprachlernzentren und Lesesile.
Insgesamt entsteht so ein Netzwerk von knapp 1.000 Anlaufstellen (Auswir-
tiges Amt 2016, 89ff.).

Das GI fordert dariiber hinaus die internationale kulturelle Zusammenar-
beit, u.a. durch Kulturveranstaltungen und Festivalbeitridge in den Bereichen
Film, Tanz, Musik, Theater, Ausstellungen, Literatur und Ubersetzung. Biblio-
theken und Informationszentren, Diskussionsforen, vielfiltige Print-, Audio-
und Video-Publikationen und das Besucherprogramm des GI dienen dazu, ein
aktuelles Deutschlandbild zu vermitteln und den internationalen Diskurs zu
Schliisselthemen der zunehmend globalisierten Gesellschaft zu fordern (Goe-
the-Institut 2017).

Das GI bietet an seinen Instituten im In- und Ausland Sprachkurse auf den
verschiedenen Niveaustufen des ,,Gemeinsamen europdischen Referenzrah-
mens fiir Sprachen® (GER) (Europarat 2001) fiir Erwachsene, Jugendliche
und Kinder an. Es setzt in seiner Spracharbeit verstirkt auf digitale Lern- und
Lehrangebote. Es setzt internationale Standards im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache. Es fiihrt Sprachkurse durch, erarbeitet Lehrmaterialien, bildet
Lehrende fort und nimmt an wissenschaftlicher Forschung und sprachenpoli-
tischen Initiativen teil. Landeskundliche Themen sind ein wichtiger Bestand-
teil des Unterrichts und der Lehrerfortbildung. Zudem bietet das GI interkul-
turelle Kurse an (Goethe-Institut 2017).

Das GI pflegt eine langjahrige Zusammenarbeit mit den Vertreter/innen
der Bildungssysteme in den Léndern und Regionen, in denen es tétig ist — mit
Bildungsministerien, Bildungsbehdrden und Schulen. Dadurch trdgt es zur
Verankerung der deutschen Sprache in den Bildungssystemen der Gastlander
bei und setzt Impulse fiir den Unterricht und die Lehrer/innenfortbildung.
Schwerpunkte der Arbeit sind die Curriculumberatung und -erstellung und die
berufliche Bildung. Mit den Programmen der ,,Bildungskooperation Deutsch*
(BKD), der Lehrer/innenfortbildung und den Kulturprogrammen fiir Deutsch-
lernende erreicht das GI ca. eine Million Menschen im Jahr (ebd.).

Das GI ist Mitglied der ,,Association of Language Testers in Europe®
(ALTE). Neben den zentralen Sprachpriifungen auf allen Niveaustufen des
GER hat das GI den ,,Goethe-Test PRO* (Deutsch fiir den Beruf) entwickelt.
Priiffungen fiir Kinder und Jugendliche (,,Fit in Deutsch 1 und ,Fit in
Deutsch 2%) gewinnen immer mehr an Bedeutung (ebd.).
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Im Rahmen der ,,Bildungskooperation Deutsch® werden Weiterbildungs-
programme von den Goethe-Instituten entsprechend des Bedarfs vor Ort an-
geboten. Diese Angebote konnen im Online-, Blended-Learning- oder im Pra-
senzformat sein. Die meisten Programme basieren auf der neuen, vom Goe-
the-Institut in Zusammenarbeit mit sechs deutschen Universititen entwickelten
Weiterbildungsreihe ,,Deutsch lehren lernen®. Die Reihe folgt dem Aktionsfor-
schungsansatz (ebd.).

Das GI in Deutschland bietet auch Seminare fiir Deutschlehrkrifte an
Schulen und Universitdten an. Daran kdnnen Stipendiat/innen sowie Selbst-
zahler/innen teilnehmen. Fiir alle Angebote des GI besteht die Moglichkeit,
ein Stipendium zu erwerben. Die Vergabevoraussetzungen sind je nach Land
unterschiedlich; sie richten sich an Deutschlehrkrafte und Deutschlernende,
die z.B. Stipendien fiir die Teilnahme an PASCH-Jugendkursen' erhalten
konnen. Finanzielle Unterstlitzung gewidhrt das Goethe-Institut auch fiir
Sprachaustausch- und Jugendstipendienprogramme sowie fiir themenbezogene
Begegnungsprogramme mit den vom GI betreuten Schulen. Mit dem Pro-
gramm ,,SCHULWARTS!* unterstiitzen Lehramtsstudierende und junge Lehr-
kréifte den Unterricht und Projekte an Schulen im Ausland im Rahmen eines
Praktikums, mit dem u.a. auch die Internationalisierung der Lehrerbildung
gefordert wird (ebd.).

Weitere Mittlerorganisationen, die durch den Bundeshaushalt gefordert
werden, sind in der Zusammenstellung des Auswirtigen Amtes (Auswartiges
Amt 2016) zu finden; ferner wéren — dem Osterreichischen Ansatz folgend
(s. unten) — als unabhéngige Fach- und Mittlerorganisation u.a. der ,,Fachver-
band Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) in Deutschland zu nennen, der
aufBlenpolitisch jedoch eher zuriickhaltend ist und im Gegensatz zu den Oster-
reichischen und schweizerischen Fachverbidnden keine Expert/innen in den
Vorstand des ,,Internationalen Verbandes der Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrer” (IDV) abordnet.

2.2 Osterreich

In Osterreich sind zahlreiche unterschiedliche Mittlerorganisationen titig, die
teils einzelnen Ministerien zuzurechnen sind, teils autonom agieren (z.B. Uni-
versitdten), oder aber es handelt sich um privatrechtliche Einrichtungen, wel-
che von gewinnorientierten Gesellschaften bis zu NGOs (Vereinen) reichen.

! PASCH steht fiir die Initiative ,,Schulen: Partner der Zukunft*, http://www.pasch-net.
de/de/udi.html [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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Der Darstellung wird daher ein offener Begriff von ,Mittlerorganisationen’
zugrunde gelegt, der das Spannungsfeld in der Beschreibung und Bewertung
der Mittlerorganisationen zwischen Fachexpert/innen und offiziellen Organi-
sationen widerspiegelt. Dabei zeigt sich, wie in Osterreich das Ausmaf und
die Koordination der Sprach- und Kulturpolitik im Ausland traditionell kon-
trovers diskutiert werden.

Die Haltung von Fachexpert/innen kommt in vielen sprachenpoliti-
schen Stellungnahmen von osterreichischen NGOs (v.a. ,,Osterreichischer
Verband fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache* (ODaF) und ,,Netzwerk
SprachenRechte®, aber auch Erkldrungen auf Fachtagungen) zum Ausdruck.
Auch von wissenschaftlicher Seite wurde konstatiert (Krumm & Portmann
1999, Muhr 2001, Klagenfurter Erkldrung 2003, de Cillia 2003, Sorger 2012),
dass es in Osterreich weder nach innen noch nach auBen eine koordinierte
Sprachenpolitik gebe, was z.T. auf die Zustindigkeit verschiedenster Ministe-
rien (Bildungsministerium, Wissenschaftsministerium, Auf3enministerium) und
den diesen Ministerien nachgeordneten Einrichtungen zuriickgefiihrt wird.
Eine Koordination der Aktivititen der Mittlerorganisationen im Ausland er-
folgt allerdings durch die interministerielle, weitere Mittlerorganisationen ein-
bindende ,,Arbeitsgruppe zur Vernetzung der Osterreichischen Auslandsaktivi-
tdt im Bereich Deutsch als Fremdsprache® (AVADaF). In dieser geht es um
Austausch und gegenseitige Information, aber auch um die Koordination kon-
kreter MaBnahmen im Sinne des gemeinsamen Auftretens nach auflen (z.B.
IDT etc.) sowie um die Kldrung grundsétzlicher Positionen.

In der Fachwelt hinterfragt wird auch die Ein- und Unterordnung der
Sprachenpolitik in die Agenden der (nationalen) Kulturpolitik (Bauer 2003).
In der Wertschidtzung der Sprachenpolitik im Rahmen der Auslandskulturpo-
litik Osterreichs fand in jiingster Zeit jedoch ein positiver Wandel statt. So
hie8 es im Auslandskulturkonzept des Bundesministeriums fiir Europa, Inte-
gration und AuBeres (BMEIA) noch 2001:

Osterreich ist keine klassische ethnische Nation, keine Nation, die sich nur iiber die
Sprache begriindet, sondern eine historisch gewachsene Kulturnation. [Daher ist]
Sprachenpolitik keine Kernaufgabe der Auslandskulturpolitik. Sie ist eine Quer-
schnittsmaterie, die von verschiedenen Ressorts wahrgenommen wird und auch im
Interesse der Osterreichischen Wirtschaftsbeziehungen liegt. (BMEIA 2001)

Im Auslandskulturkonzept 2015 hingegen wird die ,,Forderung der Mehrspra-
chigkeit in Europa sowie der deutschen Sprache in ihrer dsterreichischen Pri-
gung* als ein Teil der ,,aktiven Mitwirkung an der Weiterentwicklung der eu-
ropdischen Integration angesehen und stellt nunmehr einen Schwerpunkt der
Osterreichischen Auslandskulturpolitik dar (BMEIA 2015a, 6). Neben der
Chance — als welche die Einordnung der Sprachenarbeit unter die Agenden
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der Kultur angesehen werden kann —, das dsterreichische Deutsch zu positio-
nieren (BMEIA 2015b), was ein zentrales Anliegen aller osterreichischen
Mittlerorganisationen ist, hat die Fortsetzung der Tradition der Zuordnung der
Sprachenarbeit zur Kulturagenda in Osterreich vor allem auch zur Folge, dass
die finanziellen Mittel fiir die auswartige Spracharbeit recht begrenzt sind.

Von Fachexpert/innen wird daher gefordert, in allen zustdndigen Ressorts
bzw. Einrichtungen stirkeres Augenmerk auf die strategisch angelegte Koor-
dination der sprachpolitischen Aktivititen im Ausland und eine diesbeziigliche
gemeinsame Klarung der Zustdndigkeiten anzustreben. Voraussetzung fiir die
Umsetzung offensiver Strategien wire allerdings ein dezidierter politischer
Auftrag und eine entsprechende budgetire Ausstattung dieser Agenden.

Im Rahmen dieser Arbeitsgruppe wurden im Februar 2017 jeweils verant-
wortliche Ansprechpersonen der Organisationen hinsichtlich der Eigendefini-
tion und strategischen Ausrichtung der Organisation befragt. Die Ergebnisse
der schriftlichen Riickmeldungen (pro Organisation ein Antwortbogen) sind
im Folgenden zusammengefasst, wobei wortliche Angaben aus dem jeweili-
gen Antwortschreiben als Zitate ausgewiesen sind.

Primére Zustidndigkeiten fiir die strategisch-politische Leitlinie der Spra-
chenpolitik im Ausland sehen fiir sich die Osterreichischen Bildungs-, Auflen-
und Wissenschaftsministerien, auch wenn sich deren Einrichtungen teilweise
nicht als Mittlerorganisationen verstehen (z.B. Antwortschreiben des BMEIA
vom 21.2.2017). Das BMEIA stellt zu den Zielen der auswértigen Sprachen-
politik fest:

Osterreich ist an einer positiven Weiterentwicklung der europdischen Integration in-
teressiert. Daher wirkt die Osterreichische Auslandskultur intensiv an EU-Kulturiniti-
ativen mit. [...] Dazu gehort auch die Forderung der Mehrsprachigkeit in Europa
sowie der deutschen Sprache in ihrer 6sterreichischen Prigung.

Mittlerorganisation des BMEIA fiir Deutsch als Fremdsprache ist die ,Oster-
reich-Institut GmbH* (OI). Die 65 Osterreich-Bibliotheken in 28 Lindern die-
nen der Forderung der kulturellen und wissenschaftlichen Beziehungen. Die
Osterreich-Bibliotheken sind aber nicht als Mittlerorganisationen im eigentli-
chen Sinne zu betrachten, da diese vom BMEIA unterstiitzt, jedoch von den
jeweiligen auslédndischen Partnerorganisationen gefiihrt und finanziert werden.
Ziel des OI ist es, ,,zu einem positiven Gesamterscheinungsbild Oster-
reichs in den Gastldndern beizutragen® und ,.einen wesentlichen Beitrag zur
Pflege des osterreichischen Deutsch sowie zum Erhalt der Sprachenvielfalt in
Europa“ zu leisten. Das OI ist aktuell an neun Standorten in sieben Lindern
vertreten, zumeist in Nachbarlindern Osterreichs. Es bietet Weiterbildungen
fiir Lehrende an, richtet sich vor allem aber an Lernende (11.000 Kursteilneh-
mer/innen und zusétzliche 5.000 Schiiler/innen-Kontakte pro Jahr).
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Das Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft
(BMWEFW) sieht sich ebenfalls selbst nicht als Mittlerorganisation, die einen
sprachenpolitischen Auftrag hat; diese Aufgabe tibernimmt fiir das BMWFW
der ,,Osterreichische Austauschdienst® (OeAD). Ziele des OeAD sind die
,wissenschaftliche Weiterqualifizierung® und die ,,Férderung des Deutsch-Stu-
diums im Hochschulbereich weltweit®. Der OeAD ist fiir das Lektoratspro-
gramm zustdndig und entsendet Lektor/innen fiir bis zu 4 bis 5 Jahre in mehr
als dreissig Ziellander, davon rund 90% in Europa. Kooperationen bestehen
mit gleichgearteten Einrichtungen im deutschsprachigen Ausland, so mit dem
GI oder dem DAAD.

Weiter zu erwidhnen ist das Bundesministerium fiir Bildung (BMB), ins-
besondere das in der Abt. III/3 angesiedelte Programm ,,Kultur und Sprache*
(KUS), das sprachenpolitische Akzente im internationalen Rahmen setzt. Dies
erfolgt sowohl durch ein Angebot von Landeskunde-Seminaren in Osterreich
als auch durch Veranstaltungen fiir Deutschunterrichtende weltweit, insbeson-
dere durch sog. ,Osterreich-Tage* und die Beschickung von Fachtagungen
(u.a. auch nationale Tagungen der DL-Verbinde), Mitwirkung an DACH-Pro-
jekten usw.; zu erwéhnen ist die Herausgabe von Lehrmaterialien zur Gster-
reichischen Landeskunde. Ebenso wird die kontinuierliche Einbeziehung der
DaF-Aktivititen in die Arbeitsprogramme zu Kulturabkommen und anderen
zwischenstaatlichen Vertridgen im Bildungsbereich sichergestellt. Die Osterrei-
chischen Auslandsschulen, welche ebenso den Auftrag zur Stirkung der deut-
schen Sprache im Ausland haben, stehen unter der Verwaltung der Abt. II1/3
des BMB, ebenso wie die Sprachassistenz flir DaF (2017 waren 233 Personen
im europdischen Raum tétig, v.a. in Spanien, Frankreich, Grofbritannien, Ita-
lien) und Kurzzeitprogramme fiir Auslandstitigkeiten im Bereich der Vermitt-
lung der deutschen Sprache (Programm ,,Weltweit unterrichten®).

Die Universititen Wien, Graz, Innsbruck und Klagenfurt fithren an den
Germanistiken eigene Studien- oder Lehrgidnge bzw. Spezialisierungen fiir
DaF und fordern v.a. durch internationale Projekte den Fachbereich. Die Pa-
dagogischen Hochschulen Wien, Graz und Linz vertreten in der Lehrenden-
ausbildung zwar einen stirkeren DaZ-Fokus, nehmen jedoch tiber Forschungs-
projekte und internationalen Studierendenaustausch gewisse DaF-Agenden
wahr. Die Universitdten und Padagogischen Hochschulen bezwecken eine zu-
nehmende Professionalisierung der Lehrenden und die bessere Vorbereitung
auf die ,,grofften Herausforderungen des gegenwirtigen Schul- und Bildungs-
systems®: die Mehrsprachigkeit und Multikulturalitdt. Den Universititen und
Padagogischen Hochschulen geht es auch um die Positionierung und fachwis-
senschaftliche Entwicklung des Faches DaF/DaZ. Besonders grof ist das in-
ternationale Netzwerk der Universititen, die speziell fiir Praktika weltweit in
mehr als fiinfzig Ldndern Partnerschaften mit universitdren Fachinstituten ge-
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schlossen haben und Studierende fiir ein Praktikum (meist drei Monate) ver-
mitteln.

Der ,,Verband der Osterreichischen Volkshochschulen® und die ,,Wiener
Volkshochschulen® sehen sich nur iiber einzelne Projekte im Ausland aktiv, da
ihr Fokus im DaZ-Bereich liegt.

Das ,,Osterreichische Sprachdiplom® (OSD) wendet sich generell an alle
Deutschlernenden weltweit. Das deklarierte Hauptziel des OSD ist ,,die Ver-
breitung der deutschen Sprache unter Beriicksichtigung ihrer Standardvarieta-
ten (D-A-CH)“. Diesen Aspekt sehen auch andere Einrichtungen (BMEIA,
OI, OeAD, ODaF) als zentrale Aufgabe ihrer sprachenpolitischen Titigkeit.
Das OSD ist in 56 Lindern titig, davon ca. die Hilfte in Europa. Das OSD
strebt wie das OI eine Ausweitung der Titigkeitsbereiche sowohl in Bezug
auf die Zielldnder als auch die technischen Méglichkeiten (E-Vernetzung, Pro-
duktinnovation, Nischenprodukte) an.

Der ,,Osterreichische Verband fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache*
(ODaF) ist im In- und Ausland aktiv und iiber den IDV mit anderen
Deutschlehrer/innenverbénden in rund neunzig Lindern weltweit vernetzt. Er
gibt aktuell vor allem nach innen gerichtete Ziele an (Situation DaZ, Interes-
sensvertretung fiir Lehrende im Arbeitsfeld DaZ). Der ODaF plant wieder
eine starkere Beriicksichtigung von DaF-Aktivitdten und damit der internatio-
nalen Tétigkeit. Auch die geplante Ausrichtung der IDT 2021 durch den
ODaF ist in diesem Licht zu sehen und ldsst verstirkte DaF-Impulse fiir zahl-
reiche Mittlerorganisationen erwarten.

Verbindende Ziele der Institutionen sind Plurizentrik und Verbreitung der
osterreichischen Varietiit der deutschen Standardsprache (OI), sprachliche und
kulturelle Vielfalt des deutschsprachigen Raumes (KuS, OeAD) bzw. die Ver-
breitung der deutschen Sprache unter Beriicksichtigung ihrer Standardvarieta-
ten (OSD) und die Verbreitung des DACH-Prinzips.

Die meisten Einrichtungen wiinschen sich neben besseren finanziellen Ba-
sissicherungen zumindest den Erhalt der Budgetmittel; gewiinscht wird ,,eine
noch stirkere innerdsterreichische Vernetzung und gegenseitige Unterstiitzung
einschligiger Institutionen (Mittlerorganisationen, Arbeitsgruppen, Ministerien
etc.)* (OSD). Die Koordination der Aktivititen der Mittlerorganisationen im
Ausland erfolgt, wie erwihnt, durch die interministerielle AVADaF. Eine Biin-
delung der Initiativen und Anstrengungen der Mittlerorganisationen kdnnte in
einer strukturellen (gesetzlichen oder vertraglich beauftragten) Verankerung
eines unabhingigen Koordinationsrats der 6ffentlich zustdndigen Mittlerorga-
nisationen bestehen, der u.U. von den bestehenden Fachbeirdten im Bereich
DaF (z.B. Fachbeirat des OI) und dem wissenschaftlichen Sprachenbeirat er-
génzt wird bzw. Koordinationsratsmitglieder aus dem wissenschaftlichen Ver-
einsumfeld umfassen konnte.
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Niitzlich erscheinen eine Homepage, begleitet von Broschiiren bzw. mit
einem Gesamtiiberblick iiber alle DaF-Mittlerorganisationen und mit Informa-
tionen fiir deren Zielgruppen, insbesondere einem Uberblick iiber die Mog-
lichkeiten fiir DaF-Unterrichtstitigkeiten im Ausland (,Outgoings* aus Oster-
reich), die (Fortbildungs- bzw. Deutschlern-)Mdoglichkeiten der &sterreichi-
schen DaF-Einrichtungen im Ausland (Zielgruppe DaF-Lehrende und -Ler-
nende im Ausland), die aktuellen Lehrwerke mit Osterreich-Schwerpunkt oder
Links zu Online-Unterrichtsmaterial mit Osterreichbezug, einer Linksamm-
lung zum osterreichischen Deutsch und einem Veranstaltungskalender.

2.3 Schweiz

Die Schweiz ist ein mehrsprachiges Land mit vier Landessprachen — Deutsch,
Franzosisch, Italienisch, Rdtoromanisch; daher prisentiert sich die Schweiz
sprach- und kulturpolitisch nach aufen als mehrsprachiges Land. Sprachenpo-
litik ist — wie in Osterreich — keine Kernaufgabe der Auslandskulturpolitik.

Durch das Eidgendssisches Departement des AuBeren (EDA) ist die
Schweiz sprachenpolitisch in der ,Internationalen Organisation der Franko-
phonie® (EDA 2016) engagiert, in der alle Staaten vertreten sind, in denen die
offizielle Mutter- oder Unterrichtssprache Franzosisch ist. Zweck der Organi-
sation ist die ,,Forderung der franzdsischen Sprache sowie der kulturellen und
linguistischen Vielfalt“. Eine dhnliche institutionelle Verankerung zur Forde-
rung der deutschen Sprache auf internationaler Ebene gibt es nicht. Ebenso
unterhilt die Schweiz keine mit Bundesmitteln geforderten Mittlerorganisati-
onen, die der Verbreitung und Forderung einer Sprache im Ausland dienen
(ebd.).

Gelegentlich unterstiitzt das EDA DACH-Aktivititen wie das Arbeitstref-
fen des IDV (2011) an der Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaf-
ten ZHAW (Winterthur), das nacheinander von den DACH-Lédndern ausge-
richtet wird. Ebenso unterstiitzt das EDA die Landeskundeseminare des IDV,
die alle zwei Jahre ldndertibergreifend (2013-2017) durchgefiihrt werden und
auch von deutscher Seite durch das Goethe-Institut wie auch von &sterreichi-
scher Seite gefordert werden. Hier besteht ein befristeter Mandatsvertrag zwi-
schen dem EDA und der ZHAW, die als Triager- bzw. Mittlerorganisation fiir
den Schweizer Teil des DACH(L)-Seminars fungiert (ZHAW 2017). Daneben
ist die Schweiz neu in der DACHL-AG des IDV? vertreten, und zwar im

2 S. IDV: DACHL-AG: https://idvnetz.org/dachl-online/uebersicht-ueber-die-inhalte-
der-dachl-website-3 [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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Auftrag der Eidgendssischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) und des Staatssekretariats fiir Bildung, Forschung und Innovation
(SBFI)}, die dem Schweizerischen Zentrum fiir die Mittelschulen (ZEM CES)
das Mandat erteilt haben. Was die Zustdndigkeiten der Bundesdmter betrifft,
so scheint einiges im Umbruch zu sein; moglich ist, dass das SBFI im Zuge
der Schweizer Internationalisierungsstrategie von Bildung und Wissenschaft
(s. unten) mehr Zustindigkeiten auf internationaler Ebene {ibernimmt.

Eine cher indirekte finanzielle Unterstiitzung fiir die Deutschlehrer/innen-
verbande im Ausland leisten die Schweizer Botschaften (EDA); sie iiberneh-
men Reisekosten, Honorar, Unterkunft und Spesen fiir Fachreferenten aus der
Schweiz, die Vortrage und/oder Workshops auf Tagungen der Deutschlehrer/
innenverbdnde durchfiihren. Zu diesen Anldssen stellen die Botschaften auch
landeskundliche Materialien zur Verfiigung, die fiir den DaF-Unterricht ver-
wendet werden konnen.

Weniger dem sprachenpolitischen als vielmehr dem kulturpolitischen Be-
reich zuzuordnen sind die Bemiihungen der Schweiz, ein positives Bild des
Landes nach auBlen zu vermitteln (cultural diplomacy). Dafiir zustindig ist
,Prisenz Schweiz* (EDA), die mit den Instrumenten der Offentlichkeitsarbeit
die Wahrnehmung der Schweiz im Ausland steuert. ,,Pridsenz Schweiz* arbei-
tet eng mit den Schweizer Botschaften zusammen. In den groflen Metropolen
der Welt sind den Botschaften Kulturattaché/es zugeordnet, deren Aufgabe es
ist, die Schweiz durch die Forderung kultureller Aktivitdten im Ausland sowie
durch kulturellen Austausch sichtbar zu machen (EDA 2017).

In diesem Zusammenhang ist auch die Stiftung ,,Pro Helvetia“ zu erwih-
nen, die als Mittlerorganisation der Schweiz den kulturauenpolitischen Auf-
trag zur Forderung von Aktivititen in den Bereichen Film, Musik, Theater,
Tanz und visuellen Kiinsten hat. ,,Pro Helvetia“ untersteht als 6ffentlich-recht-
liche Stiftung der Aufsicht des Bundesrates. Die strategischen Ziele werden
im Fiinfjahresturnus festgelegt. Pro Helvetia unterhdlt u.a. AuBenstellen in
Johannesburg, Shanghai, New York, Neu-Delhi, Kairo. Sie macht die Schweiz
auf Biennalen und internationalen Messen sichtbar (Pro Helvetia 2017).

Uber diese eher traditionellen Aktivititen der auswirtigen Kulturpolitik
hinaus tritt die Schweiz in jiingster Zeit verstirkt durch MaBnahmen der aus-
wirtigen Wissenschafts-, Forschungs- und Bildungspolitik im Ausland in Er-
scheinung; so wurde auf Initiative der Schweizer Regierung im Jahr 2000 das
Netzwerk ,,Swissnex“ ins Leben gerufen, das AuBlenstellen in den wichtigsten
Metropolen der Welt unterhélt; dessen Aufgabe ist es, internationale Netz-
werke an der Schnittstelle zwischen Bildung, Wissenschaft und Wirtschaft im

3 S. SBFI: htps://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home.html [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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Sinne offentlich-privater Partnerschaften (public-private-partnerships) aufzu-
bauen und zu unterhalten. Es ist dem SBFI im Eidgendssischen Departement
fiir Wirtschaft, Bildung und Forschung (WBF) unterstellt (Swissnex 2017).

Im Jahr 2010 hat der Bundesrat die ,,Internationale Strategie der Schweiz
im Bereich Bildung, Forschung und Innovation“ genehmigt; auf dieser Grund-
lage beteiligt sich die Schweiz — wie auch Deutschland (s. oben) — am inter-
nationalen Wettbewerb um Wissen und Mérkte. Erste Prioritdt hat dabei die
Erweiterung der ,,internationalen Vernetzung®, zweite Prioritdt ,,das Unterstit-
zen von Bildungsexport™ (u.a. im Bereich der Berufsbildung, um Schweizer
Unternehmen im Ausland mit Facharbeitskrdften vor Ort zu versorgen) und
der ,, Talentimport®. Dritte Prioritdt hat ,,die Forderung der internationalen An-
erkennung™ des Schweizer Bildungs- und Forschungsstandorts (Schweizeri-
sche Eidgenossenschaft 2010, 3). Es wird jedoch eingerdumt, dass die Schweiz
mit Bildungsimport und -export — ausser mit den Schweizer Auslandsschu-
len — bisher noch wenig Erfahrung hat. Kiinftig soll die Internationalisierung
von Bildung, Forschung und Innovation jedoch einen héheren Stellenwert ein-
nehmen (ebd., 14).

Seit 2012 ist der Verein ,,Swissuniversities” u.a. flir die Internationalisie-
rung von Bildung, Wissenschaft und Forschung zustindig. Er vertritt die Ge-
samtheit der universitdren Hochschulen, Fachhochschulen und Pddagogischen
Hochschulen in den internationalen Organisationen und Konferenzen (EUA,
ACA, ELU), nimmt Stellung zu den Geschiften der Schweizerischen Hoch-
schulkonferenz (SHK), stellt im Namen der Hochschulen Antrdge an diese
und nimmt Koordinationsaufgaben wahr. Aulerdem vertritt er die Interessen
der schweizerischen Hochschulen auf internationaler Ebene (Swissuniversities
2016). So macht sich Swissuniversities fiir die Wiederassoziierung der
Schweiz an das EU-Programm Erasmus+ stark (aktuell ist dafiir die Schwei-
zer Agentur ,,Movetia“ verantwortlich; das ,,Swiss-European Mobility Pro-
gramme* baut auf bilateralen Austauschvertrigen auf). Seit 2017 ist die
Schweiz wieder vollstindig an ,,Horizon 2020 assoziiert, das alle bisherigen
EU-Programme im Bereich Forschung und Innovation integriert (Swissuniver-
sities 2017).

Die Forderung der Mehrsprachigkeit ist sprachenpolitisch ein zentrales
Anliegen der Schweiz. Zu diesem Zweck besteht das als gemeinsames For-
schungsinstitut der Universitit und Pidagogischen Hochschule Freiburg i. Ue.
gegriindete ,Institut fiir Mehrsprachigkeitt; Forschungsschwerpunkte sind
u.a. die Bereiche Schule und Unterricht, Migration, Arbeitswelt sowie Evalu-

4 S, Institut fiir Mehrsprachigkeit: http://www.institut-mehrsprachigkeit.ch/de [zuletzt

gepriift: 30.6.2018].
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ierung von Sprachkompetenzen. Es beteiligt sich an internationalen Projekten
und ist sehr gut vernetzt (Institut fiir Mehrsprachigkeit 2017). U.a. wurde am
Institut das ,,Rahmencurriculum fiir die sprachliche Forderung von Migrantin-
nen und Migranten* (Lenz et al. 2009) entwickelt, das Teil der Bundesmal3-
nahmen zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung bei der Vermittlung einer
Zweitsprache ist. Das Rahmencurriculum orientiert sich am GER und wird
derzeit im ,,fide-System* (Franzdsisch — Italienisch — Deutsch in der Schweiz)
schweizweit umgesetzt (ebd.). Dariiber hinaus fiihrt die Universitit Freiburg
i. Ue. einen Bachelor-Studiengang fiir DaF und einen Master-Studiengang fiir
DaF/DaZ. Auf Hochschulstufe bietet u.a. die ZHAW Weiterbildungsangebote
fiir DaF/DaZ-Lehrpersonen an.

SchlieBlich sind die beiden schweizerischen Fachverbande zu nennen: der
»Arbeitskreis Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® (AkDaF), dessen Ziel es
ist, das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache und die berufliche Quali-
fikation der Unterrichtenden in der Schweiz zu fordern, und der andere, der
»Verein der Lehrenden fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZzZ)
an Hochschulen in der Schweiz“ (Ledafids), der sich als ,,Netzwerk und In-
teressenvertretung™ fiir Lehrende und Forschende an Hochschulen versteht.
Beide Verbdnde sehen sich eher als nationale Interessenvertretungen; Fragen
der auswirtigen Kultur- und Bildungspolitik spielen bislang eine eher nach-
geordnete Rolle. Dennoch iibernehmen beide Verbdnde mangels nationaler
Mittlerorganisationen und aufgrund ihrer Mitgliedschaft im IDV und den da-
mit verbundenen Verpflichtungen immer wieder Verantwortung.

3. AufBlenperspektive: Kroatien, Bosnien-Herzegowina

Die Sprachforderung im Ausland (hier: Kroatien) umfasst die unmittelbare
Forderung der deutschen Sprache durch Schulunterricht, Sprachkurse, On-
line-Inhalte fiir Lernende und die mittelbare Forderung durch methodisch-di-
daktische Weiterbildungen fiir DaF-Lehrende. Dabei sind kommerziell ausge-
richtete Angebote (Sprachkurse und Priifungen) von nicht-kommerziellen An-
geboten (Workshops, Online-Ressourcen) zu unterscheiden.

Das Goethe-Institut (GI) in Zagreb bietet Deutschkurse fiir Erwachsene,
Kinder und Jugendliche an sowie fiir Lernende mit besonderem Fachspra-
chenfokus, z.B. in Medizin. In den letzten Jahren, insbesondere nach dem
Beitritt der Republik Kroatien zur EU, hat die Nachfrage nach DaF-Sprach-
kursen erheblich zugenommen. Fiir die traditionell starke wirtschaftliche Ko-
operation mit Osterreich und Deutschland 6ffneten sich neue Méglichkeiten.
Im Bildungsbereich ist die europdische Mobilitét fiir kroatische Studierende
Realitdt geworden. Infolgedessen setzt sich folgender Gedanke durch: Eng-
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lisch ist ein Muss und Deutsch ein Plus. Von der verdnderten Situation profi-
tierten vor allem private Fremdsprachenschulen, Volkshochschulen und das
GI. Die Priiffungen des GI werden offentlich angeboten, die Preise hidngen
vom Sprachniveau ab.

Der ,,Kroatische Deutschlehrerverband” (KDV) arbeitet seit vielen Jahren
erfolgreich mit dem GI zusammen. Das GI ist ein wichtiger Partner des Ver-
bandes bei der Organisation von Jahrestagungen, indem es die Kosten fiir
Gastvortragende iibernimmt, hdufig auch fir Kiinstler/innen, die fiir Ta-
gungsteilnehmende das Kulturprogramm gestalten. Das GI schliefit sich auch
anderen Initiativen an, die nicht direkt vom KDYV initiiert werden.

Eine direkte finanzielle Unterstiitzung fiir die Arbeit des Verbandes wird
nicht geleistet, es besteht aber die Moglichkeit, vor Abschluss der Planungs-
periode Ende Sommer neue Initiativen und Vorschldge beim GI anzumelden.
Andere MaBnahmen und Angebote plant das GI Kroatien unabhingig vom
Kroatischen Deutschlehrerverband.

Ein weiteres Beispiel der indirekten Zusammenarbeit ist die lokale Initia-
tive, das Modell Zapresi¢ ,,Deutsch vom Kindergarten bis zum Beruf*, in dem
der KDV die Schirmherrschaft iibernommen hat. Die DaF-Lehrkréifte vor Ort
sind fiir die inhaltliche Gestaltung zustéindig. Eine mittelbare Unterstiitzung
erfahrt der KDV vom GI durch die intensive Forderung des frithen Fremd-
sprachenlernens, indem Erzieher/innen ein kostenfreies Programm der sprach-
lichen und methodisch-didaktischen Forderung bekommen, um das vorge-
schriebene Niveau von B2 zu erreichen. Damit wird die KDV-Sektion Kin-
dergarten gestérkt, und die Bildungspyramide erlangt ein gutes Fundament.

Eine weitere wertvolle Initiative im Rahmen des kroatischen Schulsystems
sind die ,,PASCH-Schulen®“. Die Initiative ,,Schulen: Partner der Zukunft ist
eine Initiative des Auswértigen Amtes (AA). Vier deutsche Mittlerorganisati-
onen sind an der Initiative beteiligt: das GI, die Zentralstelle fiir das Aus-
landsschulwesen (ZfA), der DAAD und der Pédagogische Austauschdienst
(PAD). Im Rahmen der Initiative unterstiitzt das GI acht Schulen in Kroatien.
Diese sogenannten ,,FIT-Schulen® haben sich zu Kompetenzzentren filir ver-
schiedene Bereiche entwickelt. So hat eine Schule ihren Fokus auf Digitali-
sierung gesetzt, eine weitere auf Sprachanimation.

Eine besondere Art der Sprachforderung kommt von der Zentralstelle fiir
das Auslandsschulwesen (ZfA), die in DSD-Programmen (,,Deutsches Sprach-
diplom*) an 49 Schulen vertreten ist, in denen Schiiler/innen der Klassen
9-13 in Mittelschulen auf das Deutsche Sprachdiplom vorbereitet werden.
Kroatische Deutschlehrer/innen, die im DSD-Programm arbeiten, erhalten Un-
terstlitzung durch Fortbildung und Stipendien.

Der KDV beteiligte sich an der fachlichen und &ffentlichen Diskussion
iiber den Entwurf des DaF-Curriculums. Da die Bildungspolitik nicht schnell
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und flexibel genug reagiert, versucht der KDV ,von unten‘ zu wirken, indem
er Beratung fiir DaF-Lehrkrifte und Eltern anbietet, besonders im Hinblick
auf das Angebot an Fremdsprachen in der ersten Grundschulklasse, ebenso
beziiglich der Entscheidung fiir das Wahlfach in der vierten Klasse; denn DaF
ist meist die zweite Fremdsprache.

Im Hochschulbereich arbeiten DAAD-Lektor/innen in der Regel an Ger-
manistikabteilungen der Philologischen Fakultiten. Parallel dazu gibt es wei-
tere DAAD-Forderprojekte in anderen Wissenschaftsbereichen, in denen
Deutsch eher als Medium der Kommunikation gefordert wird und nicht ei-
gentlicher Gegenstand von Lehre oder Forschung ist.

Die Mittlerorganisationen geben ihre Stipendienangebote und die Voraus-
setzungen zur Vergabe der Stipendien {iber ihre Kommunikationskanéle be-
kannt. Fur DaF-Lehrkrifte wire es aus kroatischer Sicht einfacher, wenn auf
einer Online-Plattform oder in einer Institution (z.B. der Agentur fiir Bildung)
eine Ubersicht iiber alle Stipendienangebote (DAAD, PAD, GI) zuginglich
wire, auch wenn das mdéglicherweise nur schwer zu realisieren ist.

Wiinschenswert aus der Sicht des Kroatischen Deutschlehrerverbandes
(KDV) wire eine stirker sichtbare Abstimmung und Koordination der Mitt-
lerorganisationen, Kulturzentren bzw. Botschaften der deutschsprachigen Lén-
der. Es wire zu begriilen, wenn die Mittlerorganisationen ihre Planung den
spezifischen Rahmenbedingungen im Empfiangerland besser anpassen. Die
einheimischen Fachverbédnde leisten gerne Unterstiitzung dabei. Die Initiative
zur Kooperation, die sich auf Augenhoéhe abspielen sollte, miisste sowohl von
der einheimischen als auch von der ausldndischen Partnerseite kommen kon-
nen. Das Deutsche Sprachdiplom (DSD) wird vom ZfA-Biiro koordiniert, von
kroatischen DSD-Lehrkriaften und DSD-Lektor/innen durchgefiihrt. Die Prii-
fung wird an (oder von) staatlichen Schulen angeboten und vor Ort organi-
siert. Ein besonderes nationales Priifungssystem, das die deutsche Sprache
betrifft, ist das staatliche Abitur, das vom Zentrum fiir externe Evaluation
durchgefiihrt wird.

An den PASCH-Schulen des Goethe-Instituts finden jdhrlich ca. 600
Fit-Priifungen statt. Derzeit wird die Einfithrung kostenpflichtiger Fit-Priifun-
gen an Offentlichen kroatischen Grundschulen in einem Pilotprojekt gepriift.
Diese Initiative wurde im September 2016 von der Agentur fiir Bildung ge-
nehmigt.

Was die Sprachforderung seitens einer Osterreichischen Institution angeht,
so wurde nach dem Beitritt Kroatiens zur EU das Biiro des ,,KulturKontakts
Austria“ in Zagreb bedauerlicherweise geschlossen. Die Schweiz hat in Kro-
atien keine Stelle, die sich der Kultur und/oder Spracharbeit widmet. Eine
Unterstiitzung von Projekten des KVD durch die Schweizer Botschaft wird
regelméBig mit dem Hinweis auf beschriankte Ressourcen abgelehnt — dies,
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obwohl kroatische DaF-Lehrkrifte fiir landeskundliche Inhalte im Deutschun-
terricht nach dem DACHL-Prinzip sensibilisiert sind. Landeskunde wird in
Verbindung mit der Vermittlung interkultureller Kompetenzen in KDV-Work-
shops thematisiert. Landeskundliche Aspekte werden auch in kroatischen Cur-
ricula fiir Deutsch beriicksichtigt, ebenso widmen sich Mittlerorganisationen
diesen Themen wie z.B. das ,,Osterreichische Kulturforum® und das GI, das
den Kulturaustausch zwischen Deutschland und Kroatien u.a. durch Film-
abende, Ausstellungen und Konzerte unterstiitzt.

Obwohl das Osterreichische Kulturforum den Fokus auf Kulturprogramme
legt, erhdlt der KDV finanzielle Unterstiitzung fiir einen Referenten/eine Re-
ferentin an der KDV-Jahrestagung aus Osterreich.

In Kroatien gibt es keine verbindliche Regelung iiber die Weiterbildung
der Lehrkrifte. Zustindig dafiir ist die einheimische Agentur fiir Bildung und
Erziehung, in der Fachberater/innen fiir deutsche Sprache tdtig sind. In Ko-
operation mit den Fachschaftsleitenden werden die Weiterbildungsangebote
aufgrund der ermittelten Bedarfe festgelegt. So werden Fortbildungsveranstal-
tungen des KDV und GI in Kooperation mit der Agentur durchgefiihrt.

Die regelmaBige Jahrestagung des Verbandes findet ebenfalls in Koopera-
tion mit der Agentur und dem GI statt (s. oben). Die Weiterbildung im Rah-
men eines Doktoratsstudiums im Bereich der Fremdsprachendidaktik ist so-
wohl an der Philosophischen Fakultét als auch an der Fakultét fiir Lehrer/in-
nenausbildung der Universitdt Zagreb moglich.

In Bosnien-Herzegowina sind die Verhiltnisse vergleichbar. Die Zahlen
der Deutschlernenden sind in den letzten Jahren in allen Bildungsbereichen
stark gestiegen. Hintergrund dafiir ist der Wunsch junger Menschen, im
deutschsprachigen Raum ihre beruflichen Chancen zu suchen.

Von den Mittlerorganisationen der deutschsprachigen Lander — GI, DAAD,
ZfA, OI, OeAD, OSD — werden einerseits kulturelle Programme und Aus-
tauschprogramme unterstiitzt. Sprach- und Priifungsangebote werden fast im-
mer kommerziell angeboten, eine Unterstlitzung fiir Lehrerfortbildungen und
wissenschaftliche Projekte im DaF-Bereich gibt es nur sehr begrenzt. Das GI
bietet eigene Projekte an, eine direkte Unterstiitzung fiir selbstgesteuerte Pro-
jekte des ,,Bosnisch-Herzegowinischen Deutschlehrerverbands® (BHDLV), die
fiir die Verbandsarbeit vital sind, kann bei den Mittlerorganisationen der
deutschsprachigen Lénder beantragt werden. Kaum unterstiitzt wird die Ver-
bands- und Vernetzungsarbeit. Das GI und die drei Botschaften der deutsch-
sprachigen Lander unterstiitzen hingegen die Jahrestagung des BHDLV. Nétig
wire aus der Sicht des BHDLYV, die Verbdnde noch mehr zu stirken, indem
man ihre Selbststindigkeit fordert und mehr verbandseigene Projekte unter-
stiitzt.
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Eine reprisentative Erfassung der Wirkung bzw. Aulenwahrnehmung der
Mittlerorganisationen der deutschsprachigen Lénder wire im Rahmen sprach-
und bildungspolitischer Fragestellungen eine Aufgabe, die vom IDV mit sei-
nen Mitgliedsverbdnden in den verschiedensten Landern der Welt zu leisten
wire, hier im umfassenden Sinn jedoch nicht mdglich war/ist.

4. Zusammenfassung und Diskussion

Der Vergleich der Mittlerorganisationen der deutschsprachigen Lénder wie
auch die Betrachtung aus der AuBlenperspektive (Kroatien, Bosnien-Herzego-
wina) macht deutlich, dass die deutschen Mittlerorganisationen sowohl in fi-
nanzieller, institutioneller und strategischer Hinsicht am profiliertesten und
stirksten im Ausland présent sind. Deutschland erzielt mit den Goethe-Insti-
tuten den hochsten Wirkungsgrad, was die Erreichbarkeit von DaF-Lernenden
im Ausland betrifft. Das Osterreich-Institut belegt den zweiten Rang, die
Schweiz ist institutionell in diesem Bereich kaum prisent (s. Kap. 2.3,
»Schweiz®).

Auch die Goethe-Zertifikate (Priifungen) sind, verglichen mit dem Oster-
reichischen Sprachdiplom OSD, weltweit am weitesten verbreitet. Das B1-Zer-
tifikat wurde gemeinsam vom GI, dem OSD und der Universitit Freiburg/
Schweiz entwickelt und ist plurizentrisch orientiert. Das OSD legt seinen Prii-
fungen explizit eine plurizentrische Sprachauffassung zugrunde, was der
sprach- und kulturpolitischen Ausrichtung Osterreichs entspricht, die stirker
auf die Verbreitung des Osterreichischen Deutsch ausgerichtet ist (s. Kap. 2.2)
und somit starker auch den Aspekt der Standardvarietiten des Deutschen ins
Auge fasst.

Insgesamt entsteht der Eindruck, als seien die Osterreichischen und
Schweizer Aktivititen, die von den Ministerien gefordert werden (BMEIA,
BMWFW, EDA), stirker auf den DACH-Zusammenhang ausgerichtet; das
mag auch von der stirkeren Einordnung der auswirtigen Sprachenpolitik in
die Auslandskulturpolitik (s. Kap. 2.2, ,Osterreich®, ebenso Kap. 2.3,
»Schweiz) herrithren, wihrend Deutschland doch einen starken Fokus auf die
auswartige Kultur- und Bildungspolitik und in diesem Zusammenhang auf die
Verbreitung und Forderung der deutschen Sprache bzw. der Standardsprache
Deutschlands legt. GroBe Bedeutung kommt hier neben dem GI der Zentral-
stelle fir das Auslandsschulwesen ZfA zu, die an deutschen Auslandsschulen
sowie an nationalen Schulen im Ausland das Deutsche Sprachdiplom der Kul-
tusministerkonferenz (DSD) fiir schulischen DaF-Unterricht anbietet; das
DSD weist ebenfalls weltweit einen hohen Verbreitungsgrad auf (s. auch
Kap. 3, ,,AuBBenperspektive®).
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Gemeinsam ist den deutschsprachigen Léndern, dass sich die Sprachprii-
fungen bzw. -diplome an den Kann-Beschreibungen (A1-C2) am GER orien-
tieren; die Autoren des GER betonen, dass der ,,Referenzrahmen® beziiglich
der Methoden des Sprachunterrichts ,,neutral” sei (Europarat 2001, 10); von
wissenschaftlicher Seite wird jedoch vorgebracht, dass der GER ein pragma-
tisch-utilitaristisches Sprachkonzept beinhalte (Hoefele 2015, 44f.) und damit
handlungsorientierte Methoden favorisiere. Es wiére daher von wissenschaftli-
cher Seite zu priifen, inwieweit — aus der Sicht anderer Bildungskulturen —
der GER im Hinblick auf die Unterrichtsmethoden und Bildungskulturen
,neutral® ist oder als Element des europdischen Bildungs- bzw. Kulturexports
betrachtet werden kann (Canagarajah 2002, 135).

Das fide-System der Schweiz (BFM 2012) hat, obschon es sich am GER
orientiert, mit seinem Portfolio-Ansatz Abstand davon genommen, dass auf
den jeweiligen Niveaustufen alle Kompetenzen (Lesen, Horen, Schreiben,
miindliche Interaktion) gleichermaflen ,bestanden‘ werden miissen, um ein
Zertifikat oder Diplom zu erhalten; es bevorzugt daher eine flexiblere Form
der Dokumentation von Sprachstdnden in den verschiedenen sprachlichen
Kompetenzen (Lenz et al., 56 ff.).

Deutschland und Osterreich sehen sich der europiischen Integration und
der EU-Sprachenpolitik im Sinne der Forderung der Mehrsprachigkeit ver-
pflichtet; die Schweiz als Nicht-EU-Mitglied fordert traditionell die Mehrspra-
chigkeit aufgrund der Sprachensituation im Inneren, wobei im Zuge der Glo-
balisierung die Frage entsteht, ob in der Frithforderung eher Englisch oder
eine der anderen Landessprachen zu bevorzugen sei (Tribelhorn 2016). Die
Osterreichische Auslandskultur wirkt explizit auch an Kulturinitiativen der EU
mit (s. Kap. 2.2), wobei Osterreich iiberhaupt einen stiirkeren Fokus auf die
Auslandskulturpolitik legt und diese u.a. mit wirtschaftspolitischen Interessen
verkniipft (BMEIA 2001) — wie auch die anderen deutschsprachigen Lander
(s. unten ,,Transnationale Bildung* TNB).

Deutlich wird, dass sowohl die deutschen wie auch die Osterreichischen
und schweizerischen Mittlerorganisationen den Auftrag haben, ein aktuelles
und differenziertes Bild des Landes nach auflen zu vermitteln. Das geschieht
teils durch Sprachunterricht DaF, u.a. anhand von Unterrichtsmaterialien mit
landeskundlichen Inhalten, teils in separaten Kulturveranstaltungen, die nicht
an den DaF-Unterricht gebunden und in den deutschsprachigen Léndern insti-
tutionell auch jeweils anders verankert sind (vgl. GI, Ol, Pro Helvetia, Pri-
senz Schweiz).

Was die landeskundlichen Inhalte betrifft, so bewegt sich die fachwissen-
schaftliche Auseinandersetzung von der nationalen Perspektive (DACH) hin
zu einer kulturwissenschaftlichen Betrachtung der Vielfalt der Sprachkulturen
des deutschsprachigen Raums (Altmayer 2007, 11f., Schweiger et al. 2015).
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Hier entstehen Reibungsfldchen zwischen dem fachwissenschaftlichen Diskurs
und den auBlenpolitischen Interessen der deutschsprachigen Lénder, die darauf
zielen, durch die Mittlerorganisationen ein bestimmtes Image (s. Kap. 2) im
Sinne des Nation Branding zu verbreiten. Es wire Aufgabe u.a. der
DACHL-AG des IDV — wenigstens reflexiv —, die Auseinandersetzung {iber
das Verhéltnis von auBenpolitischen Interessen und fachwissenschaftlichem
Diskurs zu fordern. Dieser Aspekt fiihrt auch zu der grundsitzlicheren Frage,
die von den &sterreichischen Fachexpert/innen (s. Kap. 2.2, ,,Osterreich®) auf-
geworfen wird, ndmlich zum Verhéltnis von fachwissenschaftlicher Expertise
und auflenpolitischen Interessen, die durch die staatlich finanzierten und be-
auftragten Mittlerorganisationen vertreten werden.

Ein &dhnliches Spannungsfeld bieten Lehrer/innen-Weiterbildungen oder
sogenannte Professionalisierungsworkshops, die von Mittlerorganisationen im
Rahmen von Kooperationsprojekten fiir DaF-Lehrer/innenverbénde angeboten
werden; das gilt insbesondere, wenn diese mit Potenzial-/Bedarfsanalysen und
daraus abgeleiteten Zieldefinitionen bzw. -vereinbarungen verbunden sind,
auch wenn sie partizipativen Charakter haben. Hennefeld (2013) zeigt, dass
solche Potenzial-/Bedarfsanalysen mit Zieldefinitionen bzw. -vereinbarungen,
die ggf. an die Vergabe finanzieller Mittel gekniipft sind, Elemente der ,,stra-
tegischen politischen Steuerung® von Organisationen im Rahmen der auswér-
tigen Kultur- und Bildungspolitik (AKBP) darstellen konnen (Hennefeld
2013, 1411f.). Im Einzelfall wire daher zu priifen, ob sie der Unterstiitzung
der Eigenstindigkeit und Unabhéngigkeit oder tatsdchlich der strategischen
politischen Steuerung dienen. In diesem Zusammenhang sei auf den Wunsch
von Verbdnden verwiesen (s. Kap. 3, ,,Aullenperspektive), dass auch eigene
Projekte der Verbdnde unterstiitzt wiirden, um deren Eigenstindigkeit und Un-
abhingigkeit zu fordern.

Ein relativ neues, sich stark dynamisch entwickelndes Feld ist das der
Internationalisierung von Bildung, Wissenschaft und Forschung. Traditionell
sind hier der DAAD und der OeAD involviert, die sowohl ideell als auch
finanziell die internationale Mobilitdt und Zusammenarbeit auf Hochschul-
ebene sowie den wissenschaftlichen und studentischen Austausch von Studie-
renden, Lehrenden und Forschenden fordern (s. Kap. 2.1, ,,Deutschland®, s.
Kap. 2.2, ,,Osterreich®). Auch die Schweiz schlieBt sich mit ihrer Internatio-
nalisierungsstrategie von Bildung, Wissenschaft und Forschung (s. Kap. 2.3,
»Schweiz) dem ,,Wettbewerb um Wissen und Mérkte* (BMBF 2016, 21) an.
Dieser besteht u.a. darin, iiber staatliche Grenzen hinweg (cross-border)
transnationale Bildungsangebote zu machen, etwa durch die Griindung einer
Hochschule im Ausland, durch das Anbieten eines Studiengangs an einer aus-
landischen Hochschule oder durch (digitalisierte) Fernstudiengéinge o. A.
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Die Entwicklung der Transnationalen Bildung TNB (engl. auch: border-
less oder crossborder education) geht auf die 1990er-Jahre zuriick. Mit der
Unterzeichnung der GATS-Abkommen iiber den Handel mit Dienstleistungen
(engl. ,,General Agreement on Trade in Services*) waren Mitgliedsstaaten der
Welthandelsorganisation WTO iibereingekommen, den grenziiberschreitenden
Handel mit (Bildungs-)Dienstleistungen und dessen fortschreitende Liberali-
sierung zu fordern. Die angelsidchsischen Léander, die USA und Grossbritan-
nien, aber auch Australien gelten als Vorreiter von TNB. Mit zunehmendem
Engagement der deutschsprachigen Lander, hier vor allem der Schweiz und
Deutschlands in TNB (vgl. die jeweiligen Strategiepapiere zur Internationali-
sierung von Bildung, Wissenschaft und Forschung) stellen sich grundlegende
Fragen beziiglich der Rolle der Mittlerorganisationen im Prozess der Inter-
nationalisierung von Bildung, Wissenschaft und Forschung, der weitgehend
aussen-/wirtschaftspolitischen Interessen im ,,Wettbewerb um Wissen und
Mairkte folgt (s. Kap. 2.3).

Eine Sonderstellung in Bezug auf die Vermittlung von Deutschkenntnissen
im Ausland nimmt die durch den DAAD geforderte Transnationale Bildung
(TNB) ein. Uberwiegend im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen
Bereich angesiedelt, richten sich TNB-Angebote an Studierende mit Interesse
an einer fachlich hochwertigen akademischen Ausbildung deutscher Prigung,
die die Beherrschung der deutschen Sprache nicht notwendigerweise voraus-
setzt. An den Hauptstandorten deutscher TNB in Nordafrika, dem Nahen und
Mittleren Osten und in Asien gehdren Deutschkenntnisse zudem nicht zum
traditionellen Bildungskanon; Deutschunterricht an Schulen ist dementspre-
chend unterschiedlich stark (und bisweilen wenig) verbreitet. Daher fordern
TNB-Angebote — je nach Ausrichtung — vielfach den Erwerb von Deutsch-
kenntnissen durch fakultativen oder obligatorischen Deutschunterricht und die
Integration von Mobilitdtskomponenten.

Anreize zum Erlernen der deutschen Sprache fiir die Studierenden liegen
dabei zum einen in der unmittelbaren Anwendung bei Studienaufenthalten
oder Praktika in Deutschland, zum anderen im Erwerb einer zusétzlichen
Qualifikation fiir die spétere berufliche Karriere. Die beteiligten Hochschulen
unternehmen oft erhebliche Anstrengungen zur Entwicklung der sprachlichen
Kompetenz ihrer Studierenden.

Nach Daten des DAAD erhalten insgesamt 76 % der iiber 30.000 Studie-
renden in deutscher TNB obligatorischen Deutschunterricht im Rahmen ihres
Studiums. Weitere 17 % haben iiber das TNB-Studium Zugang zu fakultativen
Deutschlehrangeboten (DAAD 2012, 11).

Ein Beispiel fiir die Kombination obligatorischen Deutschunterrichts mit
einem gleichermafen verpflichtenden Deutschlandaufenthalt ist die vom
DAAD unterstiitzte ,,German Jordanian University” (GJU) in Amman mit
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iiber 4.300 Studierenden. Das vierte Studienjahr wird von allen Studierenden
der GJU in Deutschland absolviert. Die sprachliche Vorbereitung erfolgt an
der GJU durch curricular integrierten Deutschunterricht im Umfang von 6-9
Stunden pro Woche in den ersten drei Studienjahren. Dafiir ist eine grof3e
Abteilung mit zahlreichen Deutschlehrkriften aufgebaut worden.

Hohes Engagement fiir die Deutschlehre zeigt auch die ,,German Univer-
sity in Cairo® (GUC). Bei den Studierenden besteht die Erwartung, im Rah-
men des Studiums einen Aufenthalt an einer Hochschule in Deutschland oder
an dem eigenen Campus der GUC in Berlin realisieren zu konnen. Unter-
richtssprache an der GUC ist Englisch, in den ersten vier Semestern erhalten
die Studierenden obligatorischen Deutschunterricht, im Anschluss besteht ein
fakultatives Deutschkursangebot. Fiir den Studienabschluss sind Deutsch-
kenntnisse auf mindestens A2-Niveau obligatorisch. Durch die groBe Anzahl
von Studierenden (insgesamt momentan mehr als 10.0000) lernen derzeit ca.
4.000 Studierende gleichzeitig Deutsch auf dem GUC-Campus (DAAD 2012,
6).

Eine derartige Sprach- und Mobilitétspolitik fiihrt gerade an Standorten
grofer binationaler Hochschulgriindungen im Nebeneffekt zu einem spiirbaren
Anstieg der Deutschlernenden und damit einhergehend einem Mehrbedarf von
qualifiziertem Lehrpersonal fiir den DaF-Unterricht. Schon allein aus Kosten-
griinden ist es zumeist nicht moglich, den Bedarf komplett durch Mutter-
sprachler abzudecken; gleichzeitig reichen die Kapazititen der Sitzldnder zur
bedarfsgerechten Ausbildung von Deutschlehrer/innen nicht aus. Um dem ab-
sehbaren Lehrkriftemangel entgegenzuwirken, wurden daher an geeigneten
Hochschulstandorten in Agypten (,Ain Shams University) und Jordanien
(GJU) mit Unterstiitzung des DAAD Masterstudiengdnge fiir Deutsch als
Fremdsprache (DaF) eingerichtet, deren Absolvent/innen an den Sprachzen-
tren von GJU und GUC, aber auch an anderen Hochschulen der Region ar-
beiten (DAAD 2012, 5-6).

Im Lichte dieser Entwicklungen erscheinen Mafinahmen der auswirtigen
Kultur-, Bildungs- und Wissenschaftspolitik zunehmend als Teil auflenpoliti-
scher Gesamtstrategien, wodurch sich das traditionelle Bild von AKBP deut-
lich wandelt. Das gilt nicht nur fiir Deutschland, sondern auch fiir die Schweiz,
die verstérkten ,,Bildungsexport® fiir Schweizer Firmen im Ausland und ,,Ta-
lentimport™ (Schweizerische Eidgenossenschaft 2010, 3) fiir Wissenschaft und
Wirtschaft plant.

Hier stellen sich verschiedene — u.a. rechtliche, kulturwissenschaftliche —
Fragen: z.B. die Frage, ob und inwieweit TNB-Angebote und -Standards ei-
nen Eingriff in die Bildungskulturen der jeweiligen Lénder darstellen. Unter-
suchungen tiiber die Wirkung von TNB-Standards sind bislang rar; einzig eine
Studie von Bieber & Martens (2011) ist dieser Fragestellung gewidmet; sie

72



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Die Mittlerorganisationen und die auswdrtige Sprach- und Kulturpolitik

zeigt, dass Konzepte, die in ,transnationalen Expertennetzwerken* entstehen
und verbreitet werden, die Uberzeugungen und Werte der Beteiligten verin-
dern (,,expert networks which generate and spread ideas and change actors’
beliefs and value systems™ (ebd., 103)). Transnationale Standards seien kei-
neswegs ,.neutral®, sie erzeugten einen erheblichen Anpassungs- und Assimi-
lationsdruck (ebd., 101) und wiirden so in die kulturelle Bildung und Ent-
wicklung der Lénder eingreifen (ebd.).

Diese und andere Fragen wiéren auf der Grundlage rechts- und kulturwis-
senschaftlicher Forschungen zu kldren. Auch hier kime dem IDV und seinen
Mitgliedsverbanden (vor allen auch der deutschsprachigen Lénder) eine ent-
scheidende Rolle zu, durch ihre nationalen Netzwerke solche Forschungen
anzuregen und — auf dieser Grundlage — die diesbeziigliche Diskussion zu
lancieren.

Literatur

Altmayer, Claus (2007): Von der Landeskunde zur Kulturwissenschaft — Innovation
oder Modetrend? Germanistische Mitteilungen 65, 7-21.

Auswirtiges Amt (2016): Kultur, Bildung, Wissenschaft und Kommunikation in globa-
ler Verantwortung. 19. Bericht der Bundesregierung zur Auswdrtigen Kultur- und Bil-
dungspolitik. Berlin: Steidl.

Auswirtiges Amt (2011): Auswdrtige Kultur- und Bildungspolitik in Zeiten der Globa-
lisierung — Partner gewinnen, Werte vermitteln, Interessen vertreten. https://www.aus
landsschulnetz.de/wws/bin/300902-303206-2-akbp-konzeption-2011.pdf  [zuletzt ge-
priift: 30.6.2018].

Bauer, Gerd Ulrich (2003): Auswirtige Kulturpolitik. In: Wierlacher, Alois & Bogner,
Andrea (Hrsg.): Handbuch interkulturelle Germanistik. Stuttgart: Metzler, 132—143.

Bieber, Tonia & Martens, Kerstin (2011): The OECD PISA study as a soft power in
education? Lessons from Switzerland and the US. European Journal of Education 46/1,
101-116.

Block, David & Cameron, Deborah (Hrsg., 2002): Globalization and Language Teach-
ing. London, New York: Routledge.

British Council, Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (2014): Impacts of
transnational education on host countries: academic, cultural, economic and skills im-
pacts and implications of programme and provider mobility. https://www.daad.de/me
dien/hochschulen/projekte/studienangebote/2014 e003 tne study final web.pdf  [zu-
letzt gepriift: 30.6.2018].

Bundesamt fiir Migration (BFM) (2012): fide+. Das Konzept. http://www.fide-info.ch/
doc/01_Projekt/fideDEO1_Infobroschuere.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2016): Internationalisierung
von Bildung, Wissenschaft und Forschung. Strategie der Bundesregierung. Bonn:

73


https://www.auslandsschulnetz.de/wws/bin/300902-303206-2-akbp-konzeption-2011.pdf
https://www.auslandsschulnetz.de/wws/bin/300902-303206-2-akbp-konzeption-2011.pdf
https://www.daad.de/medien/hochschulen/projekte/studienangebote/2014_e003_tne_study_final_web.pdf
https://www.daad.de/medien/hochschulen/projekte/studienangebote/2014_e003_tne_study_final_web.pdf
http://www.fide-info.ch/doc/01_Projekt/fideDE01_Infobroschuere.pdf
http://www.fide-info.ch/doc/01_Projekt/fideDE01_Infobroschuere.pdf

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Joachim Hoefele

BMBE. korrekter Link: https://www.bmbf.de/de/internationalisierungsstrategie-269.html
[zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Bundesministerium fiir Europa, Integration und AuBeres (BMEIA) (2015a): Auslands-
kulturkonzept  2015.  https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Kultur/
Aufmacher/Auslandskulturkonzept 2015-2018.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Bundesministerium fiir Europa, Integration und AuBeres (BMEIA) (2015b): Austria
Kultur International. Jahrbuch der osterreichischen Auslandskultur 2015. https://www.
bmeia.gv.at/fileadmin/user upload/Zentrale/Kultur/Publikationen/ Jahrbuch der
OEsterreichischen Auslandskultur 2015 Web.pdf [zuletzt gepriift: 23.3.2017].

BMEIA Bundesministerium fiir Europa, Integration und AuBeres (2001): Auslandskul-
tur neu. Konzept. https://www.bmeia.gv.at/das-ministerium/presse/aussendungen/2001/
auslandskultur-neu/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ)
(2017): Afrika und Europa — Neue Partnerschaft fiir Entwicklung, Frieden und Zukunfft.
Eckpunkte fiir einen Marshallplan mit Afrika. Berlin: Hauer & Dorfler. http://www.
bmz.de/de/mediathek/publikationen/reihen/infobroschueren_flyer/infobroschueren/Ma
terialie310_ Afrika Marshallplan.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Canagarajah, Suresh A. (2002): Globalization, methods, and practice in periphery class-
rooms. In: Block, David & Cameron, Deborah (Hrsg.): Globalization and Language
Teaching. London, New York: Routledge.

de Cillia, Rudolf (2003): Braucht Osterreich eine Sprachenpolitik? In: Busch, Brigitta
& de Cillia, Rudolf (Hrsg.): Sprachenpolitik in Osterreich. Frankfurt/Main: Peter Lang,
9-42.

Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (2013a): DAAD Strategie 2020.
Bonn. https://www.daad.de/medien/der-daad/medien-publikationen/publikationen-pdfs/
daad-strategie-2020.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (2013b): Leitbild. Bonn. https://
www.daad.de/der-daad/ueber-den-daad/portrait/de/29145-leitbild/ [zuletzt gepriift: 30.6.
2018].

Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (2012): Transnationale Bildung in
Deutschland. Positionspapier des DAAD. Bonn. https://www.daad.de/medien/der-daad/
analysen-studien/tnb-positionspapier.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Eidgendssisches Departement fiir Auswértige Angelegenheiten (EDA) (2017): Prdsenz
Schweiz.  https://www.eda.admin.ch/eda/de/home/das-eda/organisation-deseda/general
sekretariat/praesenz-schweiz.html [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Eidgendssisches Departement fiir auswértige Angelegenheiten (EDA) (2016): Die in-
ternationale Organisation der Frankophonie. https://www.eda.admin.ch/eda/de/home/
aussenpolitik/internationale-organisationen/die-internationaleorganisationderfrankopho
nieoif.html [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Europarat (2001): Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen,
lehren, beurteilen. Berlin: Langenscheidt.

Goethe-Institut (2017): Organisation. https://www.goethe.de/de/uun/org.html [zuletzt
gepriift: 30.6.2018].

74


https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Kultur/Aufmacher/Auslandskulturkonzept_2015-2018.pdf
https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Kultur/Aufmacher/Auslandskulturkonzept_2015-2018.pdf
https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Kultur/Publikationen/_Jahrbuch_der_OEsterreichischen_Auslandskultur_2015_Web.pdf
https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Kultur/Publikationen/_Jahrbuch_der_OEsterreichischen_Auslandskultur_2015_Web.pdf
https://www.bmeia.gv.at/fileadmin/user_upload/Zentrale/Kultur/Publikationen/_Jahrbuch_der_OEsterreichischen_Auslandskultur_2015_Web.pdf
https://www.bmeia.gv.at/das-ministerium/presse/aussendungen/2001/auslandskultur-neu/
https://www.bmeia.gv.at/das-ministerium/presse/aussendungen/2001/auslandskultur-neu/
http://www.bmz.de/de/mediathek/publikationen/reihen/infobroschueren_flyer/infobroschueren/Materialie310_Afrika_Marshallplan.pdf
http://www.bmz.de/de/mediathek/publikationen/reihen/infobroschueren_flyer/infobroschueren/Materialie310_Afrika_Marshallplan.pdf
http://www.bmz.de/de/mediathek/publikationen/reihen/infobroschueren_flyer/infobroschueren/Materialie310_Afrika_Marshallplan.pdf
https://www.daad.de/medien/der-daad/medien-publikationen/publikationen-pdfs/daad-strategie-2020.pdf
https://www.daad.de/medien/der-daad/medien-publikationen/publikationen-pdfs/daad-strategie-2020.pdf
https://www.daad.de/der-daad/ueber-den-daad/portrait/de/29145-leitbild/
https://www.daad.de/der-daad/ueber-den-daad/portrait/de/29145-leitbild/
https://www.daad.de/medien/der-daad/analysen-studien/tnb-positionspapier.pdf
https://www.daad.de/medien/der-daad/analysen-studien/tnb-positionspapier.pdf
https://www.eda.admin.ch/eda/de/home/das-eda/organisation-deseda/generalsekretariat/praesenz-schweiz.html
https://www.eda.admin.ch/eda/de/home/das-eda/organisation-deseda/generalsekretariat/praesenz-schweiz.html
https://www.eda.admin.ch/eda/de/home/aussenpolitik/internationale-organisationen/die-internationaleorganisationderfrankophonieoif.html
https://www.eda.admin.ch/eda/de/home/aussenpolitik/internationale-organisationen/die-internationaleorganisationderfrankophonieoif.html
https://www.eda.admin.ch/eda/de/home/aussenpolitik/internationale-organisationen/die-internationaleorganisationderfrankophonieoif.html

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Die Mittlerorganisationen und die auswdrtige Sprach- und Kulturpolitik

Hennefeld, Vera (2013): Zielvereinbarungen und Evaluationen als Instrumente zur stra-
tegischen Steuerung der Mittlerorganisationen in der Auswértigen Kultur- und Bil-
dungspolitik Deutschlands. In: Hennefeld, Vera & Stockmann, Reinhard (Hrsg.):
Evaluation in Kultur und Kulturpolitik. Eine Bestandsaufnahme. Miinster, New York,
Miinchen, Berlin: Waxmann, 137-162.

Hoefele, Joachim (2015): Kompetenzstandards, Sprachenpolitik und Kultur. /DV-Ma-
gazin 88, 42-49.

Jarzabek, Alina Dorota (2013): IDV — Internationaler Deutschlehrerverband. In: Dem-
mig, Silvia/Hégi, Sara & Schweiger, Hannes (Hrsg.): DACH-Landeskunde. Theorie —
Geschichte — Praxis. Miinchen: Tudicium, 155-160.

Krumm, Hans-Jiirgen & Portmann-Tselikas, Paul (1999): Vorwort. In: Krumm,
Hans-Jiirgen & Portmann-Tselikas, Paul (Hrsg.): Theorie und Praxis. Osterreichische
Beitrdge zu Deutsch als Fremdsprache. Sprachenpolitik in Osterreich 3, 11-15.

Largo, Remo (2014): So lernen Kinder weder Franzosisch noch Englisch. Tages-Anzei-
ger, 6.10.2014.

Lenz, Peter/Andrey, Stéphanie & Lindt-Bangerter, Bernhard (2009): Rahmencurriculum
fiir die sprachliche Férderung von Migrantinnen und Migranten. Bern: Bundesamt fiir
Migration BFM.

Muhr, Rudolf (2001): Entwicklung des Faches Deutsch als Fremdsprache und des
Deutsch als Zweitsprache-Unterrichts in Osterreich. In: Helbig, Gerhard/Gétze, Lutz/
Henrici, Gert & Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.): Deutsch als Fremdsprache. Ein inter-
nationales Handbuch. 1. Halbband. Berlin, New York: de Gruyter, 97—-108.

Osterreichischer Verband fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache (ODaF) (2017):
Stellungnahmen. http://oedat.at/site/interessenvertretungsprac/stellungnahmenpresse
[zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Phillipson, Robert (2014): Linguistic Imperialism. Oxford, New York: Oxford Univer-
sity Press.

Pro Helvetia (2017): Auftrag und gesetzliche Grundlagen. https://prohelvetia.ch/de/auf
trag/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Schweiger, Hannes/Hégi, Sara, & D4ll, Marion (2015): Landeskundliche und (kultur-)
reflexive Konzepte. Impulse fiir die Praxis. Fremdsprache Deutsch. Zeitschrift fiir die
Praxis des Deutschunterrichts. Landeskunde und kulturelles Lernen 52, 3—10.

Schweizerische Eidgenossenschaft (2010): Internationale Strategie der Schweiz im Be-
reich Bildung, Forschung und Innovation. Bern. https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/
home/themen/internationale-forschungs--und-innovationszusammenarbeit.html  [zuletzt
geprift: 30.6.2018].

Sorger, Brigitte (2012): Der Internationale Deutschlehrerverband und seine Sprachen-
politik — Ein Beitrag zur Fachgeschichte von Deutsch als Fremdsprache. Innsbruck:
StudienVerlag (=Theorie und Praxis — Osterreichische Beitriige zu Deutsch als Fremd-
sprache 14).

Swissnex (2017): Our Mission. http://www.swissnex.org/about/mission [zuletzt gepriift:
30.6.2018].

75


https://prohelvetia.ch/de/auftrag/
https://prohelvetia.ch/de/auftrag/
https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/internationale-forschungs--und-innovationszusammenarbeit.html
https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/de/home/themen/internationale-forschungs--und-innovationszusammenarbeit.html

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Joachim Hoefele

Swissuniversities (2017): Plddoyer fiir eine Wiederassoziierung der Schweiz an das
Programm Erasmus+. https://www.swissuniversities.ch/fileadmin/swissuniversities/Do
kumente/Komm/Stellungnahmen_SWU/170313d_P1%C3%A4doyer_Wiederassoziie
rung_Erasmus_.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Swissuniversities (2016): Organisation. https://www.swissuniversities.ch/de/organisa
tion [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Tribelhorn, Marc (2016): Sprachenstreit: Die Vermessung der Bildung. Neue Ziircher
Zeitung, 29.6.2016. https://www.nzz.ch/schweiz/aktuelle-themen/sprachenstreit-die-ver
messung-der-bildung-1d.92539 [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Verband fiir Angewandte Linguistik (VERBAL) (2003): Klagenfurter Erkldrung zur
Osterreichischen Sprachenpolitik. In: Busch, Brigitta & de Cillia, Rudolf (Hrsg.): Spra-
chenpolitik in Osterreich. Frankfurt/Main: Peter Lang, 226-231.

Zircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZHAW) (2017): DACHL-Lan-
deskunde-Seminar 2017. https://www.zhaw.ch/no_cache/de/forschung/forschungsdaten-
bank/projektdetail/projektid/1342/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

76


https://www.swissuniversities.ch/fileadmin/swissuniversities/Dokumente/Komm/Stellungnahmen_SWU/170313d_Pl%C3%A4doyer_Wiederassoziierung_Erasmus_.pdf
https://www.swissuniversities.ch/fileadmin/swissuniversities/Dokumente/Komm/Stellungnahmen_SWU/170313d_Pl%C3%A4doyer_Wiederassoziierung_Erasmus_.pdf
https://www.swissuniversities.ch/fileadmin/swissuniversities/Dokumente/Komm/Stellungnahmen_SWU/170313d_Pl%C3%A4doyer_Wiederassoziierung_Erasmus_.pdf
https://www.swissuniversities.ch/de/organisation
https://www.swissuniversities.ch/de/organisation
https://www.nzz.ch/schweiz/aktuelle-themen/sprachenstreit-die-vermessung-der-bildung-ld.92539
https://www.nzz.ch/schweiz/aktuelle-themen/sprachenstreit-die-vermessung-der-bildung-ld.92539
https://www.zhaw.ch/no_cache/de/forschung/forschungsdatenbank/projektdetail/projektid/1342/
https://www.zhaw.ch/no_cache/de/forschung/forschungsdatenbank/projektdetail/projektid/1342/

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Deutsch im Kontext der Internationalisierung
im akademischen Bereich

Marina Foschi Albert (Universitét Pisa, Italien) und Renate Faistauer (Univer-
sitit Wien, Osterreich)

in Zusammenarbeit mit

Ulrich Ammon (Universitdt Duisburg-Essen, Deutschland), Peter Colliander
(Universitdt Kopenhagen, Dénemark), Christian Fandrych (Universitdt Leip-
zig, Deutschland), Karin Kleppin (Ruhr-Universitit-Bochum, Deutschland),
Susanne Liidtke (DAAD — Deutscher Akademischer Austauschdienst, Deutsch-
land), Regula Schmidlin (Universitit Freiburg, Schweiz), Anne Schoenhagen
(Goethe-Institut, Russland), Anke Sennema (Universitit Wien, Osterreich)

Als Zielsetzungen der Internationalisierung werden heute vorwiegend die Erhohung der
Zahl der englischsprachigen Studiengédnge oder die Ausweitung der in englischer Spra-
che verfiigbaren Verwaltungsdokumente genannt. Wiinschenswert wéren geeignete
Mafnahmen fiir eine — mit Blick auf fremdsprachige und kulturreflexive Kompeten-
zen — nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ gestdrkte Internationalisierung. Be-
sondere sprachpolitische Empfehlungen wiren: DaF als Integrationsprogramm in eng-
lischsprachigen Studiengédngen fordern; ausdifferenzierte, auf den unterschiedlichen
Bedarf im jeweiligen akademischen Kontext ausgerichtete Deutschkenntnisse vermit-
teln; DaF-Angebote in Curricula fest verankern bzw. mit institutionellen Vorteilen ver-
binden, um sie fiir internationale Studierende attraktiv zu machen; Deutsch als Fach-
und Wissenschaftssprache in nicht-deutschsprachigen Léndern im Hinblick auf Hoch-
schulkooperationen und internationale Zusammenarbeit fordern; neue Ansétze fiir
Mehrsprachigkeitskonzepte in der akademischen Lehre entwickeln, im Sinne einer
funktionellen Mehrsprachigkeit sowie einer praxisorientierten Mehrsprachigkeitsdidak-
tik, auch in der Lehrer/innenausbildung.

1. Begrifflicher Rahmen und Ausgangslage

Aufgrund der gesellschaftlichen Entwicklung, die heute durch Globalisierung,
Mobilitdt und zunehmend auch durch Migration geprégt ist, hat sich in den
letzten Jahren die durch den Bologna-Prozess inspirierte Internationalisierung
der deutschsprachigen Hochschulen durch die zunehmende Anzahl von Stu-
dierenden und Forschenden aus dem Ausland wesentlich intensiviert. Dies
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verdeutlicht die Anzahl der ausldndischen Studierenden an

Marina Foschi Albert und Renate Faistauer

dsterreichischen und schweizerischen Hochschulen':

deutschen bzw.

Jahr 2000/ 2013/ 2015/ 2016/
WS 1999/00  |WS 2012/13 | WS 2014/15 | WS 2015/16
Deutschland | 175.000 282.000 321.000 340.000
(9,9%) (11,3%) (11,9%) (12,3%)
Osterreich  [30.378 (13,4%) | 67.710 (24,6%) | 71.266 (25,7%) | 73.795 (26,3 %)
Schweiz 23.144 (19%) | 30.800 (17%) 61.270 (25,1%)
(Jahr 2000/01) (Jahr 2016/17)

Tab. 1: Anzahl ausldndischer Studierender an Hochschulen in Deutschland

(abgerundete Zahlen)?, in Osterreich (jeweils fiir das Wintersemester (WS))? und

in der Schweiz (Angaben fiir das Herbst- bzw. Wintersemester)*

Der Anteil ausldndischer Studierender an Schweizer Universititen bewegt sich
zwischen 13 % (Universitdt Bern) und 37,6% (ETH Ziirich). Der Anteil ist in
den letzten Jahren kontinuierlich angestiegen. Um die entsprechenden Werte
in Verhéltnis zu setzen, kann man diese mit denjenigen anderer européischer
Léander (z.B. Italien) vergleichen. Auch in diesem Fall zeigen die Werte eine
steigende Tendenz, die Zahlen sind jedoch meist viel niedriger:
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Die Angaben beziehen sich auf Studierende an 6ffentlichen Universitéten.

Angaben Statistisches Bundesamt, Quelle: https://de.statista.com/ sowie http://www.
wissenschaft-weltoffen.de/ [beide zuletzt gepriift: 14.4.2017]; Die groBten Zuwéchse
auslidndischer Studierender sind im Masterbereich (+25%) und bei den Promotionen
(+3%) zu verzeichnen. Die meisten ausldndischen Studierenden kommen aus China,
gefolgt von Russland, Osterreich und Bulgarien. 23% der auslindischen Studieren-
den sind in den Ingeniecurwissenschaften eingeschrieben. Vgl. die gemeinsame Pres-
semitteilung von BMBF, DAAD und DZHW ,Wissenschaft weltoffen 2016:
Deutschland zieht immer mehr ausldandische Wissenschaftler an®: https://www.daad.
de/presse/pressemitteilungen/2016/de/44509-wissenschaft-weltoffen-01-deutsch-
land-zieht-immer-mehr-auslaendische-wissenschaftler-an [zuletzt gepriift: 14.4.2017].
Quelle: Statistik Austria, http://www.statistik.at/ [zuletzt gepriift: 14.4.2017].

Quelle: Bundesamt fur Statistik (BFS), https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/sta
tistiken/bildung-wissenschaft/personen-ausbildung/tertiaerstufe-hochschulen.html und
https://www.bfs.admin.ch/bfsstatic/dam/assets/349872/master [beide zuletzt gepriift:
14.4.2017].
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2002-03 2012-13 2014
31.778 (1,8%) 67.739 (4%) 69.247 (4,1%)

Tab. 2: Anzahl auslindischer Studierender an italienischen Universititen®

Die akademische Internationalisierung zwischen Hochschulen verschiedener
Staaten und Sprachrdume, so wie sie hier verstanden werden soll, betrifft {iber
die hier sichtbar werdende wachsende Bedeutung von Studienaufenthalten in-
ternationaler Staatsangehoriger im amtlich deutschsprachigen Raum hinaus
auch etwa

 allgemein die Mobilitdt von Studierenden sowie

» Wissenschaftler/innen (fiir die individuelle akademische Profilierung wird
es immer Ublicher, die akademische Laufbahn — in Studium, Forschung und
Lehre — in mehreren Liandern zu durchlaufen);

 individuelle und institutionelle Kooperationen in der Forschung und bei
Publikationen;

* internationale Berufungen;

* Hochschulpartnerschaftsprojekte;

* cine Internationalisierung des Arbeits- und Studienumfelds in allen Berei-
chen der Hochschule;

¢ die Informations- und Marketingbemiihungen der Hochschulen.

In allen diesen Bereichen spielen sprachliche Komponenten eine wesentliche
Rolle und sind Sprachkonzepte, die den Einsatz verschiedener Sprachen im
Sinne einer funktionellen Mehrsprachigkeit beriicksichtigen, von Bedeutung.
Hier soll daher darauf abgehoben werden, was der Internationalisierungspro-
zess fiir die deutsche Sprache an den Hochschulen fiir deren Erwerb und
Vermittlung im Hochschulkontext bedeutet.

Eine insgesamt heranwachsende internationale Studierendenpopulation
stellt besondere Anforderungen an Hochschulen und Forschungsinstitute,
nidmlich u.a. folgende:

B Angaben OCSE, MIUR; vgl. Il Sole 24 ore“, 25.8.2015: https://www.ilsole24ore.
com/art/notizie/2015-08-24/se-italia-importa-talenti-raddoppiati- 10-anni-studenti-stra
nieri-225314.shtml?uuid=ACnlbHmé&refresh_ce=1 [zuletzt gepriift: 14.4.2017] und
den Bericht des Statistischen Amts (Ufficio Statistiche) des Italienischen Ministeri-
ums fiir Schule, Hochschule und Forschung (Ministero dell’Istruzione, dell’Universita
e della Ricerca, MIUR): http://www.miur.gov.it/ [zuletzt gepriift: 25.1.2018]. Die
meisten internationalen Studierenden kommen aus Albanien, China und Kamerun, um
vor allem Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwissenschaften und Medizin zu studie-
ren.
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* Relevante Informationen miissen in mehreren Sprachen zur Verfiigung ge-
stellt werden;

* Hochschulmitarbeiter/innen bendtigen mehrsprachige und kulturreflexive
Kompetenzen, ggf. miissen sie fortgebildet werden;

 Auslindische Studierende und Gastwissenschaftler/innen missen iiber aus-
reichende Deutschkenntnisse und Kompetenzen des Deutschen als Wissen-
schaftssprache verfiigen, damit sie im akademischen Kontext kommunika-
tionsfihig und erfolgreich sein kénnen. Wenn dies nicht der Fall ist, muss
ihnen die Moglichkeit gegeben werden, solche Kompetenzen zieladdquat
und qualitativ angemessen zu erwerben;

* Alternativ oder ergédnzend dazu muss ein Angebot an internationalen Studi-
engingen vorhanden sein, wo idealiter eine ganz besondere Art von Mehr-
sprachigkeit fir den akademischen Bereich, ndmlich Wissenschafts-Mehr-
sprachigkeit, gefordert wird.

DemgemiB stehen Hochschulen sowie wissenschaftliche Organisationen (wie
z.B. die Max-Planck-Gesellschaft oder die Alexander von Humboldt-Stiftung/
AvH) vor sprachenpolitischen Entscheidungen, die weitreichende Konsequen-
zen fiir die Stellung des Deutschen als internationale (Wissenschafts-)Sprache
sowie die Forderung von Mehrsprachigkeit und von kultureller Diversitdt ha-
ben. Vorausgeschickt sei in dieser Hinsicht noch Folgendes:

1.1 Mehrsprachigkeit gilt als ein wichtiges Ziel in der Hochschullehre
und soll auch im Kontext der Internationalisierung der Wissenschaft nicht
aufgegeben werden. So haben in Deutschland in den letzten Jahren Instituti-
onen wie die Hochschulrektorenkonferenz, der DAAD, die Alexander von
Humboldt-Stiftung und der Aktionsrat Bildung mehrere Positionspapiere,
Empfehlungen oder Gutachten verdffentlicht, die dies betonen (vgl. Fandrych
2015). In Osterreich unternimmt das Projekt ,,Verkniipfte Analyse von Mehr-
sprachigkeiten am Beispiel der Universitét Salzburg® (VAMUS) eine konkrete
Analyse von Funktionen und Entwicklung der Mehrsprachigkeit an der Insti-
tution Universitdt (vgl. Dannerer & Mauser 2016, Flach 2016), indem verbale
Repertoires an der Universitdt beschrieben und dabei Sprachgebrauch, Sprach-
einstellungen (Attitiiden) und Sprachenpolitik in ihrem Verhéltnis zueinander
aufgedeckt werden (vgl. Dannerer 2015, 144).

1.2 In der Rangfolge der weltweit erlernten Fremdsprachen steht Deutsch
in Bezug auf die Lerner/innenzahlen neben sieben ungefdhr gleichrangigen
Sprachen (Chinesisch, Franzosisch, Italienisch, Japanisch, Portugiesisch, Rus-
sisch und Spanisch) hinter Englisch, das die Spitzenposition in der Hierarchie
der Weltsprachen belegt (vgl. Ammon 2015, 33). Englisch dominiert in der
Welt als Wissenschaftssprache in der Forschung wie auch in der Hochschul-
lehre. Der weltweit beherrschende Diskurs der Internationalisierung im aka-
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demischen Bereich entspricht deshalb insgesamt einem Prozess der — aller-
dings von Widerstdnden gebremsten — Anglisierung des Hochschulwesens.

Am Thema ,,Deutsch im Kontext der Internationalisierung im akademi-
schen Bereich* konnen zwei Teilaspekte unterschieden werden: i. Deutsch als
Sprache von Forschung, Lehre und fiir berufliche und soziale Zwecke im
Kontext der Internationalisierung der deutschsprachigen Universititen und
Forschungsinstitutionen; ii. Deutsch als Sprache (und Gegenstand) der Lehre
an nicht-deutschsprachigen Universititen (auBerhalb der amtlich deutschspra-
chigen Lénder). Im Folgenden werden die beiden Aspekte mit jeweiligem
Bezug auf den Stand der Dinge (einschlieSlich moglicher Begriindungen und
Erkldrungen) behandelt. In einem zweiten Schritt soll auf kiinftige Entwick-
lungen, Aussichten und Empfehlungen (vgl. die ,,Freiburger Resolution®) ein-
gegangen werden.

2. Bestandsaufnahme

Die Ist-Situation wird mit Bezug auf folgende Aspekte analysiert: 2.1 ,,Die
Stellung des Deutschen als Wissenschaftssprache™; 2.2 ,,Deutsch als Verwal-
tungssprache im akademischen Bereich®; 2.3 ,,Deutsch als Sprache der Lehre*;
,,2.4 Internationale Studiengidnge*.®

2.1  Die Stellung des Deutschen als Wissenschafissprache

Insgesamt zeigen empirische Befunde zu Deutsch als Wissenschaftssprache,
dass Englisch eine zunehmend wichtige Rolle nicht nur im Publikationswe-
sen, sondern auch in der Lehre, in Priifungen, Gutachten und Qualifikations-
arbeiten spielt (vgl. Diirmiiller 2001). Die wachsende Priasenz des Englischen
in allen Bereichen der Wissenschaftskommunikation gilt insbesondere fiir die
Naturwissenschaften, aber zunehmend auch fiir die Geisteswissenschaften, so-
gar fiir die Germanistik. Als Publikationssprache liegt Englisch in den Natur-
wissenschaften weltweit bei iiber 90% und in den Sozialwissenschaften bei
tiber 70%. In letzteren haben Sprachen wie Deutsch noch gewisse Publika-
tionsanteile (Deutsch wie auch Franzosisch je ca. 7%). In manchen Geistes-

Insgesamt gibt es nur wenige verlédssliche empirische Daten zu den verschiedenen
Fragestellungen. Datenbanken, Internetauftritte und online verfiigbare Modulhandbii-
cher der Hochschulen sind nicht immer aussagekriftig. Wenn nicht anders vermerkt
(Literaturhinweise), erfolgen die folgenden Beobachtungen aus stichprobenartiger
Uberpriifung von Hochschulportalen.
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wissenschaften liegen die Anteile von Deutsch noch hdher, vor allem in ,Ni-
schenfichern‘ wie z.B. Archdologie und Musikwissenschaft und vor allem in
der Germanistik. In so gut wie allen Fachern werden jedoch englischsprachige
Texte in die Hochschullehre einbezogen (vgl. Ammon 2015, 539-623).

In Osterreich ergaben Ziahlungen fiir das Jahr 2015, dass Wissenschaftler/
-innen der Universitdt Wien in ihrer (Publikations-)Praxis und in der For-
schung Englisch zu 54%, Deutsch zu 43% und ibrige Sprachen zu 3%
(vgl. Maier 2016, 98) nutzen. In schriftlichen Interviews an der Universitit
Salzburg gaben Lehrende (N=169) als Publikationssprachen Deutsch und
Englisch mit jeweils 80,5% an (Mehrfachantworten waren mdglich), als iib-
rige Publikationssprachen Franzdsisch mit 6,5%, Italienisch mit 4,7% und
Russisch mit 3,6% (vgl. Dannerer 2015, 149).

Zu den sinkenden Zahlen deutschsprachiger Publikationen trdgt auch die
Tatsache bei, dass in vielen Landern Publikationen in anderen Sprachen als
Englisch entweder deutlich weniger als englischsprachige Publikationen oder
gar keine Evaluierungspunkte bringen.

Fokus: Deutsch als Wissenschaftssprache der Germanistik

Zur Wissenschaftssprache der Germanistik in der Welt gibt es wenig empiri-
sche Befunde. Als zu selbstverstidndlich erachtet man Deutsch als Wissen-
schaftssprache erster Wahl fiir die Germanistik — vermutlich ebenso fiir das
Fach Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache. Auch in den von
Ammon 2015 zitierten Befragungen von Wissenschaftler/innen scheint Ger-
manistik aus der Beurteilung der Nischenfdcher oft ausgenommen zu werden,
wohl, weil der Status von Deutsch als Wissenschaftssprache der Germanistik
gar nicht hinterfragt wird. Deutsch ist in der Germanistik so ausgeprigt wie
in keinem anderen Fach zugleich Objektsprache (Sprache des Untersuchungs-
gegenstandes) und Metasprache (Wissenschaftssprache) (vgl. Ammon 2015,
543). In der Diskussion zur Rolle von Deutsch und Englisch als Wissen-
schaftssprache in der Germanistik gilt es, zwischen verschiedenen Kommuni-
kationsbereichen zu differenzieren: Antrige fiir Forschungsgelder, Publikatio-
nen (in Peer-Review-Journals), Arbeitssprache an internationalen Konferen-
zen, Lektiire von Fachliteratur, Nutzung von Bibliografien und Datenbanken,
Vortragstitigkeit, Lehre, (informelle) Fachgespriche im internationalen For-
schungsbetrieb. Eine Hinwendung zum Englischen als Wissenschaftssprache
gibt es in der Germanistik in folgenden Bereichen: Englisch als Antragsspra-
che bei der ,,Deutschen Forschungsgemeinschaft® (DFG), beim ,,Schweizeri-
schen Nationalfonds zur Forderung der Wissenschaftlichen Forschung™ (SNF)
und beim ,,Wissenschaftsfonds* (FWF), u.a. bedingt durch die Internationali-
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sierung des Gutachter-Netzes; Englisch als gewiinschte Vortragssprache auf
internationalen Konferenzen (falls an Deutsch als Vortragssprache festgehalten
wird, werden oft Folien auf Englisch gewiinscht) — hier wére zu iiberpriifen,
wie oft dem von den Tagungsleitungen geduBerten Wunsch durch die Vortra-
genden entsprochen wird; Englisch als Publikationssprache. Ammon (2015,
617) nennt fiir die germanistische Literaturwissenschaft bereits in den 1990er-
Jahren 80% deutsche gegeniiber 12,8% englischen Publikationen, der Rest
entfallt auf Franzosisch und weitere Sprachen. Heute konnte der Anteil der
englischsprachigen Publikationen schon bei iiber 20 % liegen. Noch hoher ist
der Anteil englischer Publikationen in der Linguistik, niedriger dagegen in der
Mediévistik. Eine — freilich nicht représentative — Stichprobe zum Englischen
als Publikationssprache in germanistischen Publikationsreihen ergibt: Von 145
Bénden der Reihe ,,Studia linguistica Germanica“ sind 131 Bande auf Deutsch
und 14 auf Englisch verfasst. Welche Germanist/innen publizieren auf Eng-
lisch? Auszéhlungen von Bibliografien auf Websites (Stand: Dezember 2016)
von Germanistiken der Universitdten Berlin, Wien, Ziirich, Basel, Bern, Frei-
burg CH und Goéttingen haben ergeben, dass der prozentuale Anteil englischer
Publikationen zwischen 0% und 65% sehr stark streut. Es ist anzunehmen,
dass auch die Griinde fiir die Wahl der Publikationssprache sehr individuell
sind.

2.2 Deutsch als Verwaltungssprache im akademischen Bereich

Bis vor kurzem bestand keine Alternative: Wer einen Studiengang in einem
amtlich deutschsprachigen Land besuchen wollte, musste genligend Deutsch-
kenntnisse haben, um auch die studienorganisatorischen Belange auf Deutsch
bewiltigen zu konnen. Heute verfiigen die meisten Universititen iiber Portale,
die Informationen mindestens zweisprachig (Deutsch — Englisch) vermitteln.
Im Zuge der Internationalisierung sind in den letzten Jahren von den Hoch-
schulen groBere Anstrengungen unternommen worden, um nicht nur ihre
Webauftritte, sondern auch wichtige Studiendokumente, Bewerbungsportale
und Serviceinformationen auf Englisch anzubieten — hédufig ist dies eines der
Hauptziele in den Internationalisierungskonzepten (vgl. Fandrych & Miiller
2015). Auch werden immer hdufiger Verwaltungsmitarbeiter/innen in der eng-
lischen Sprache fortgebildet (vgl. auch entsprechende Angebote der ,,Interna-
tionalen DAAD-Akademie®). Neben dem Deutschen und Englischen spielen
andere Sprachen in den Universitdtsverwaltungen in Deutschland eine margi-
nale bzw. tiberhaupt keine Rolle. Etwas anders ist die Situation in der Schweiz:
Beispielsweise werden an der Universitdt Freiburg auf der Website alle Stu-
dienprogramme auf Deutsch, Franzosisch und Englisch publiziert. An Univer-
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sititen in Osterreich wird in der administrativen Hochschulkommunikation fiir
die Offentlichkeit Deutsch verwendet, fiir die Publikationen einzelner univer-
sitdrer Einrichtungen Englisch, wie z.B. ,International Reports“ oder ,,Teach-
ing Reports* (vgl. Dannerer 2016).

2.3 Deutsch als Sprache der Lehre

An den deutschsprachigen Universititen wurde Deutsch grosso modo seit dem
ausgehenden 18. Jahrhundert als Sprache der Lehre etabliert. Diese institutio-
nelle Pramisse gilt immer noch. Dementsprechend haben die meisten deutsch-
sprachigen Universititen heute Zugangsvoraussetzungen eingefiihrt, um das
sprachliche Niveau der ausldndischen Studierenden zu iiberpriifen. An Oster-
reichischen Hochschulen wird in der Regel der Nachweis des Niveaus B2
(,,Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen” (GER) (Europa-
rat 2001)), fiir bestimmte Studienrichtungen (u.a. MA-DaF/DaZ) auch Cl1
verlangt. Fiir ein Hochschulstudium in Deutschland gelten gemi der ,,Rah-
menordnung fiir Deutsche Sprachpriifungen der Hochschulrektorenkonferenz®
und der ,,Rahmenordnung iiber Deutsche Sprachpriifungen fiir das Studium an
deutschen Hochschulen“ (RO-DT)’ die ,,Deutsche Sprachpriifung fiir den
Hochschulzugang® (Niveau 2) und der ,,TestDaF“ (TDN 4 in allen Fertigkei-
ten) als die akademisch relevanten sprachlichen Zugangsvoraussetzungen
(weitere Priifungen, die auf die Niveaustufe C1 ausgerichtet sind, konnen
auch als Zugangsvoraussetzung anerkannt werden). Die strikte Einhaltung und
Uberpriifung ldsst jedoch zu wiinschen {ibrig. Fiir nicht-muttersprachliche
Germanist/innen ist an Schweizer Universititen eine C2-Priifung als Abgangs-
voraussetzung des Studiums notig, wenn die Kandidat/innen sich nach ihrem
Fachstudium zu Gymnasiallehrer/innen ausbilden lassen.

Als tertium comparationis wird die Situation in einem nicht-deutschspra-
chigen Land genannt: Als Zugangsvoraussetzungen fiir internationale Studie-
rende an italienischen Universititen gelten die ministerialen Bedingungen
vom 20.4.2016 hinsichtlich des allgemeinen Nachweises von Niveau B2 (Ita-
lienisch als Fremdsprache) mit Ausnahme der Studierenden von ,,fremdspra-
chigen Studiengéngen®. Eine Stichprobe von zwdlf Universititen (Bari, Bolo-
gna, Milano, Napoli Federico II, Napoli Orientale, Palermo, Perugia Stranieri,
Pisa, Roma Sapienza, Venezia, Sassari, Torino) zeigt ein noch uneinheitliches

~Rahmenordnung iiber Deutsche Sprachpriifungen fiir das Studium an deutschen
Hochschulen® (RO-DT) i.d.F. der HRK vom 10.11.2015 und der KMK vom
12.11.2015: https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-07-Interna
tionales/RO-DT korr final ub.pdf [zuletzt geprift: 14.4.2017].
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Panorama: Sechs Universitdten geben das Niveau B2 an, eine verweist auf
C2, eine zweite auf A2, bei einer dritten werden Vorkenntnisse des Italieni-
schen nur ,empfohlen‘, in drei Féllen konnten den Uni-Portalen keine ge-
nauen Auskiinfte entnommen werden.

Seit der verstarkten Migration in die amtlich deutschsprachigen Lénder
(vor allem seit 2015) hat sich die Gruppe der internationalen Studierenden
nochmals deutlich ausdifferenziert. Dies hat an vielen Hochschulen zu spezi-
fischen Sprach- und Studienforderangeboten fiir Gefliichtete gefiihrt (Studi-
enanwérter/innen und Studierende), gleichzeitig wurden die Studiengéinge im
Bereich Deutsch an vielen Standorten um Deutsch-als-Zweitsprache-Schwer-
punkte ergénzt.

Grundsitzlich kann man davon ausgehen, dass das Bestehen eines sprach-
lichen Zugangstests nicht Endpunkt der Entwicklung der Sprachkompetenzen
im Deutschen sein kann. Dabei nimmt man hdufig falschlicherweise an, dass
eine Priifung auf dem Niveau C1 eine fiir ein Hochschulstudium angemessene
sprachliche Grundlage darstellt. Dies ist nicht der Fall, denn das Niveau C1
sagt zundchst noch nichts dariiber aus, ob sich die betreffende Person im
Hochschulkontext sprachlich addquat verhalten kann. Insofern sollte grund-
satzlich darauf geachtet werden, worauf sich die zertifizierten Kompetenzen
beziehen. Die Hochschulen bieten auch zumeist DaF-Angebote an, bei denen
Studierende einzelne Teilkompetenzen im Hinblick auf ihr Studium weiterent-
wickeln konnen (z.B. Hor- und Leseverstehen von wissenschaftlichen Texten,
Prisentationen und miindliche Interaktion im Labor/in Seminaren, Schreib-
kompetenzen). Viele Universititen haben auf die defizitdren Lagen mit eige-
nen Studienvorbereitungsangeboten reagiert.

2.4 Internationale Studiengdnge

Ausléndische Studierende, die keine Sprachkenntnisse im Deutschen vor-
weisen konnen, werden auf internationale Studiengénge hingewiesen. Es
handelt sich dabei meistens um englischsprachige Studiengidnge. Die Anzahl
dieser Studiengénge (vor allem Masterstudiengdnge) schwankt von Univer-
sitdt zu Universitdt, ist aber durchaus substanziell und in den letzten zehn
bis fiinfzehn Jahren kontinuierlich angewachsen (vgl. Wagener 2012,
Fandrych 2015).
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Sprache der Englisch | Englisch und Englisch, gesamt
Lehre Deutsch Deutsch und wei-

tere Sprachen
BA 98 27 20 145
MA 813 90 65 968
gesamt 911 117 85 1.203

Tab. 3: Anzahl internationaler Studiengénge an deutschen Hochschulen
Ende November 2016°

968 internationale Masterstudiengéinge aus einer Gesamtzahl von 8.532 ma-
chen tber 11,3% der Masterstudiengénge aus. 84 % der internationalen Mas-
terstudiengénge sind ,English only‘. Allerdings sind die Zahlen der Studieren-
den in englischsprachigen Studiengédngen vergleichsweise klein. So ermittelte
eine reprasentative Untersuchung in den 28 EU-Mitgliedstaaten im Jahr 2014
zwar insgesamt iiber 8.000 englischsprachige Studiengénge, jedoch nahmen
daran nur 1,3% aller Studierenden teil. In Mitteleuropa, also in den amtlich
deutschsprachigen Landern, waren es ca. 2% aller Studierenden (vgl. Wéchter
& Maiworm 2014, 17 u. 47). Solche Zahlen sind geeignet, Dramatisierungen
der Entwicklung zu dimpfen. Nur vereinzelte internationale Studienginge se-
hen neben dem Englischen und Deutschen noch weitere Sprachen vor (so
etwa der Studiengang ,,Advanced Material Science and Engineering* der Uni-
versitdt des Saarlandes, bei dem neben Englisch und Deutsch noch Spanisch
und Franzsisch Sprache der jeweiligen Partneruniversitét sind) (vgl. Fandrych
& Miiller 2015). Als ein curriculares Angebot Deutsch fiir internationale Stu-
dierende bietet z.B. die Universitit Graz das gemeinsame MA-Studium ,,Dol-
metschen® mit der Universitdt Ljubljana im Rahmen eines Joint-Degree-Pro-
grammes an.

In Osterreich wird ein Wechsel zu Englisch als ausschlieBlicher Unter-
richtssprache vor allem in der Theologie, den Kultur- und Gesellschaftswis-
senschaften und den Rechtswissenschaften grundsétzlich kritisch betrachtet
(vgl. Dannerer & Mauser 2016). Als Argumente gegen Englisch als aus-
schlieBliche Unterrichtssprache werden Pluralismus, Chancengleichheit und
die stirkere Widerspiegelung verschiedener Denktraditionen bei Beibehaltung
von Deutsch angefiihrt (vgl. Dannerer & Mauser 2016). Der Ausbau des eng-
lischsprachigen Angebots an Lehrveranstaltungen und MA-Programmen wird
allerdings im Sinne einer Internationalisierungsstrategie propagiert, die sich

8 Vgl. DAAD-Datenbank, DAAD-Portal, 30.11.2016: https://www.daad.de/deutschland/
studienangebote/ [zuletzt gepriift:14.4.2017].
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zum Ziel setzt, die Zahlen der hereinkommenden und der hinausgehenden
Studierenden zu erhohen.’ Die explizite Sprachenpolitik in den Entwick-
lungsplanen osterreichischer Universitdten bezieht sich dabei nur auf den Ge-
brauch von Englisch. Es gibt keine adidquaten Konzepte oder eine Bereitstel-
lung von Ressourcen (vgl. Maier 2016, 169—173) fiir die Unterstiitzung und
Weiterentwicklung von Mehrsprachigkeit im Sinne einer Kommunikationspra-
xis, bei der Gruppen regelméBig eine oder mehrere Sprachen zur Verstidndi-
gung im Kontext der Institution Hochschule anwenden (vgl. Franceschini
2011, 346). Lehre findet tiberwiegend auf Deutsch statt, wie Datenerhebungen
fiir das Sommersemester 2015 belegen: So wurden an den Universitidten Salz-
burg 86,8% der Lehrveranstaltungen auf Deutsch angeboten, in Wien 77,8 %
und Innsbruck 75,3 %. Demgegeniiber betrug das Lehrangebot in Englisch in
Salzburg 9,4%, in Wien 14,1 % und in Innsbruck 12,9%, Lehre in weiteren
Sprachen wurde in Salzburg mit 3,8 %, in Wien mit 8% und in Innsbruck mit
11,8% angeboten (vgl. Maier 2016, 120). Was die Anzahl englischsprachiger
Studiengédnge an deutschschweizerischen Universitdten (Master, Bachelor, Ad-
vanced Master, Spezialisierter Master) betrifft, sieht die Situation wie folgt
aus: Universitdt Ziirich 47; Universitdt Bern 24; Universitiat Basel 24; Univer-
sitdt Freiburg 19; Universitdt Luzern 2; Universitdt St. Gallen 9; ETH Ziirich
38 (Total 163)."°

2.5  Die Rolle von DaF und Germanistik bei der Internationalisierung an
Hochschulen nicht-deutschsprachiger Ldnder

Insgesamt konnen ein Riickgang oder doch Verdnderungen der Germanistik
beobachtet werden. Traditionelle philologische Studiengénge entwickeln sich
in vielen europdischen und auBereuropdischen Landern in die Richtung von
anwendungsorientierteren oder disziplindr breiter aufgestellten German Stud-
ies. Ein Ausweichen auf englisch- oder muttersprachliche Fachliteratur und
auf Ubersetzungen der Belletristik scheint hier als verlockend oder gar not-
wendig. Eine zentrale anwendungsbezogene Orientierung ist vielfach die Leh-
rer/innenausbildung, die allerdings teils auch institutionell von der Germanis-
tik getrennt stattfindet (etwa in Landern mit Hochschulsystemen, die in der
britischen Tradition stehen). Daneben finden sich auch weitere berufsfeld-
orientierte Spezialisierungen, etwa im Bereich Tourismus (vgl. etwa die ,,Hel-

Entwicklungsplan der Paris-Lodron-Universitit Salzburg 2016-2018: 12; zit. in Dan-
nerer 2016 n. Weitzhofer (2016, 16).

Vgl. Portal des Vereins ,,Swissuniversities™: http://www.studyprogrammes.ch/crus-
sprdb-client/ [zuletzt gepriift: 14.4.2017].
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wan-Universitit in Kairo), die Verbindung mit den Wirtschaftswissenschaften
(vgl. z.B. die ,Nationale Fremdsprachenhochschule* in Hanoi) oder auch
stirker politik- und gesellschaftswissenschaftliche Schwerpunkte (vgl. insbe-
sondere Studiengédnge in den USA und Kanada).

Im Ausland gibt es sowohl Hochschulen amtlich deutschsprachiger Lander
(z.B. ,,Deutsche Universitit Kairo®) als auch deutschsprachige Studiengénge
an ausldndischen Hochschulen (z.B. ,,Chinesisch-Deutsches Hochschulkolleg*
an der ,,Tongji-Universitdt” in Shanghai). Beide stehen in der Regel in engem
Kontakt oder pflegen Partnerschaften mit Hochschulen in den amtlich deutsch-
sprachigen Lindern. Bei den ersteren ist die Sprache der Lehre meist Eng-
lisch, mit in der Regel obligatorischem, begleitendem Deutschlernen (meist
bis Niveau A2 des GER), bei letzteren ist Deutsch eine von — u.U. — mehre-
ren Sprachen der Lehre (Ammon 2015, 977 ff.). Wie eminent wichtig deutsch-
sprachige Studiengénge flir den wissenschaftlichen Nachwuchs in politisch
sensiblen Regionen sind, unterstreicht der Promotionsstudiengang DaF der
Universitdt Teheran/Iran, der in Kooperation mit der Universitit Potsdam die
Qualifizierung und Forderung des akademischen Nachwuchses im Bereich
DaF bzw. in der Germanistik ermdglicht (vgl. Sennema & Maleki 2014).
Deutsch als Zugangssprache fiir Studium und Forschung im amtlich deutsch-
sprachigen Raum spielt an nicht-deutschsprachigen Universitdten eine zunch-
mend wichtige Rolle in auereuropdischen Léndern (z.B. in China, Brasilien,
der USA) (vgl. Ammon 2015, 987-1068 passim) wie auch in Europa (z.B. in
Skandinavien, wo allerdings studienbegleitendes Deutsch eher zu anderen
Zwecken gewihlt wird als fiir ein Studium im amtlich deutschsprachigen
Raum, das ndmlich im Vergleich zu einem Studium in angelsidchsischen Lén-
dern nur mit méBigem Prestige verbunden ist).

3. Entwicklungen, Aussichten, Empfehlungen

An deutschsprachigen wie auch an nicht-deutschsprachigen Hochschulen ist
der Entwicklungstrend deutlich abzulesen: Wenn Internationalisierung mit
Sprache(n) — d.h. mit Sprache der Verwaltung, Sprache der Forschung und
Lehre, Sprache als Lehr- und Lerngegenstand — in Verbindung gebracht wird,
erfolgt dies meist ausschlieflich mit Bezug auf das Englische. Zunehmend
werden an deutschsprachigen Hochschulen ,internationale® Studiengénge eta-
bliert, in denen Deutsch durch Englisch als Lingua Franca ersetzt wird. Es
kann dabei nicht verleugnet werden, dass mit dem Schlagwort der Interna-
tionalisierung ein ,,monolingualer Habitus* (Fandrych 2016) verdeckt wird.
Auch in Bezug auf die dsterreichische Sprachenpolitik charakterisiert Danne-
rer (2015, 144) den universitdren Sprachgebrauch als ,,monoglossischen bzw.
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monovarietdren Habitus plus Englisch®. Damit weist sie zum einen auf die
Marginalisierung der meisten Herkunftssprachen hin und riickt gleichzeitig
die Stellung der national unterschiedlichen Formen im Varietdtenspektrum in
den Fokus. Die fortschreitende Umstellung der Lehre auf das Englische in
den deutschsprachigen Landern steht im Widerspruch mit der EU-Mehrspra-
chigkeitspolitik. Vor allem in Deutschland ist der Widerspruch besonders ekla-
tant im Kontext der in der Migrationsdebatte allerorten geduBerten Forderung
nach intensiver Deutschforderung der Gefliichteten und Einwanderer/innen als
»Schliissel zur Integration”. Als Zielsetzungen der Internationalisierung wer-
den heute vorwiegend die Erhohung der Zahl der englischsprachigen Studien-
ginge oder die Ausweitung der in englischer Sprache verfiigbaren Verwal-
tungsdokumente genannt (vgl. Fandrych & Miiller 2015). Wiinschenswert
wire es, geeignete Malinahmen in Kraft zu setzen mit dem Ziel, Internationa-
lisierung — mit Blick auf fremdsprachige und kulturreflexive Kompetenzen —
nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ zu erhéhen. Damit verbunden
scheinen zwei Hauptaufgaben zu sein: 3.1 Forderung von Kompetenzen des
Englischen als Wissenschaftssprache; 3.2 Forderung von Mehrsprachigkeit.
Dabei konnen verschiedene Forderungswege beriicksichtigt werden: a. Forde-
rung von DaF-Kompetenzen zur sozialen, beruflichen und fachlichen Integra-
tion; b. Forderung von Deutsch als Fach- und Wissenschaftssprache in
nicht-deutschsprachigen Léndern; c. Ansitze fiir Mehrsprachigkeitskonzepte
in der akademischen Lehre.

3.1 Englisch als Fremdsprache im akademischen Bereich

Wenn englischsprachige Studiengénge u.a. zur Sicherung des Studienstandorts
Deutschland im internationalen Wettbewerb angeboten werden, dann missen
sie sowohl fachlich als auch sprachlich qualitativ hochwertig sein. Sowohl
Lehrende als auch Studierende miissen also eine hohe Sprachkompetenz im
Englischen haben. Fiir Studierende ist zumindest das Niveau B2 anzusetzen.
Lehrende benétigen mindestens das Niveau C1 im Englischen. Es ist Aufgabe
der Gasthochschule, ein Angebot an Englischkursen fiir internationale Studie-
rende bereit zu stellen. Lehrenden, die in der Regel auch auf Englisch publi-
zieren miissen (z.B. in den Naturwissenschaften), sollte ein dementsprechen-
des Angebot gemacht werden (z.B. individuelle Schreibberatung oder auch
individuelle Trainings).
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3.2 Jenseits des ,, Monolingualen Habitus“: Forderung von
Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeitsférderung bedeutet fiir deutschsprachige Hochschulen in
erster Linie zwei Hauptaufgaben: einerseits die Bereitstellung von Mdoglich-
keiten des Deutscherwerbs fiir internationale Studierende und Lehrende; an-
dererseits eine sinnvolle Unterstiitzung von Deutsch als Fach- und Wissen-
schaftssprache im Zusammenspiel mit anderen Sprachen. Dazu miissen Hoch-
schulen im In- und Ausland Synergien entwickeln, um neue Sprachenkonzepte
zu erstellen, da sprachliche und kulturreflexive Kompetenzen immer auch
eine Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Fachstudium darstellen.

Fiir das Aufweichen des harten Englisch-Monopols im Wissenschaftsmarkt
bediirfte es ferner auch der Bereitschaft anglophoner Wissenschaftler/innen,
sich zumindest rezeptive Kompetenzen in gingigen Wissenschaftssprachen
anzueignen. Gerade im Falle sprachwissenschaftlicher Konferenzen soll von
anglophonen Konferenzteilnehmer/innen erwartet werden diirfen, dass sie
nicht-englischsprachigen Vortrigen, solange diese mit englischen Folien unter-
stiitzt werden, einigermallen folgen konnen. In Begutachtungen und Rezensi-
onen von Projekten und Publikationen anglophoner Wissenschaftler/innen
sollte moniert werden diirfen, wenn diese sich nur auf englische Literatur
stiitzen und keinen einzigen nicht-englischen Titel in der Bibliografie auswei-
sen. Eine zunehmende Mehrsprachigkeit unter Anglophonen wiirde die Exis-
tenzbedrohung anderer Wissenschaftssprachen abmildern. Sie kann aber nur
dann schmackhaft gemacht werden, wenn sie auch fiir die anglophonen Kol-
leg/innen einen Marktvorteil bedeutet.

a. DaF als Integrationsprogramm auch in englischsprachigen
Studiengdngen

Da es nicht nur um den Studienstandort, sondern auch um eine spétere Bin-
dung an das deutschsprachige Land geht, miissen auch in englischsprachigen
Studiengédngen Angebote gemacht werden, damit die Studierenden zumindest
alltagssprachliche Kompetenzen des Deutschen in akademischen Kontexten
erwerben. Hierfiir ist zumindest ein Niveau B1 anzusetzen. Der Erwerb von
Deutschkenntnissen bedeutet keine Zumutung an die Géste, sondern eine auch
in threm Interesse liegende berechtigte Erwartung des Gastlandes. Griindliche
Deutschkenntnisse sind im Interesse aller internationalen Studierenden an
deutschsprachigen Hochschulen, um sich schon im Studium besser integrieren
und spéter — wenigstens eine Zeit lang — in den attraktiven hiesigen Arbeits-
markt eintreten zu konnen. Ohne den Erwerb von Deutschkenntnissen auch in
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englischsprachigen Studiengéngen ist der fortdauernde Kontakt nach dem Stu-
dium fraglich. Es bedarf kaum des Hinweises, dass die Vermittlung griindli-
cher Deutschkenntnisse an die auslédndischen Studierenden daher ebenso im
Interesse der amtlich deutschsprachigen Lander wére. Ein integriertes Pro-
gramm bei englischsprachigen Studiengédngen wiirde den Studierenden erlau-
ben, sozial und fachlich relevante Sprachkenntnisse in zumutbarer Weise zu
erwerben.

Die fortdauernde Betreuung ausléndischer Studierender beziiglich Deutsch-
kenntnissen zur Studierfdhigkeit ist ein dringendes Desiderat an den Hoch-
schulen der deutschsprachigen Lénder, vor allem deren Festigung im Verlauf
des Studiums, die durch soziale Isolierung gefdhrdet sein kann (Chen 2012).
Studienprogramme dieser Art sind heute noch selten.!" Ein Beispiel stellt die
,,Rheinisch-Westfilische Technische Hochschule Aachen® dar, bei der laut Ei-
genauskunft Deutschkurse bis zum Niveau B1 Pflicht fiir alle internationalen
Studierenden sind, oder der ,,M.Sc. Global Production Engineering” an der
,,Technischen Universitidt Miinchen®, der als Wahlpflichtfach den Kurs ,,Ger-
man for Engineers™ anbietet (Laufzeit zwei Semester, Umfang vier Semester-
wochenstunden; Daten aus dem Jahr 2015). Meist werden die Sprachférder-
angebote von den universititseigenen Sprachenzentren angeboten, wie bei-
spielsweise in Wien, teils sind diese auch ausgelagert, wie etwa im Falle der
Universitdt Bremen, wo das ortliche Goethe-Institut die Sprachforderung
ibernimmt. Im Falle des dortigen MA-Studiengangs ,,MA Communication
and Information Technology/Information and automation Engineering™ sind
Deutschkurse obligatorisch wihrend des ersten oder zweiten Semesters zu be-
suchen. Sprachlernangebote sollten im Rahmen englischsprachiger Studien-
ginge zeit6konomisch speziell fiir die entsprechende Zielgruppe konzipiert
und angeboten werden. In der Regel wird es sich um Anfingerkurse handeln,
in denen vor allem erwartbare alltidgliche — fiir die Studierenden relevante —
Handlungssituationen trainiert werden. Dabei ist zu bedenken, dass alltdgliche
Handlungssituationen fiir diese Zielgruppe auch fachorientierte Elemente ent-
halten. Es konnen daher kaum vorgefertigte Lehrwerke genutzt werden. Viel-
mehr miissen sich Lehrende in solchen Kursen auf den Bedarf und die Be-
diirfnisse der Studierenden einstellen und sich didaktisch-methodisch daran

" Bei 13 von 30 untersuchten Universititen waren in den online verfiigbaren Dokumen-

ten und Webseiten keine integrierten oder auf das (englischsprachige) Studienpro-
gramm zugeschnittenen Sprachférderprogramme ersichtlich, bei den Studiengédngen
der restlichen 17 Hochschulen gab es auch nur sehr vereinzelt integrierte oder auf die
Studiengénge zugeschnittene Sprachforderprogramme (vgl. Fandrych & Miiller 2015);
die untersuchten Hochschulen boten bis zu 28 englischsprachige Masterstudiengédnge
an.
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ausrichten. Dabei kann es durchaus vorkommen, dass Lernende in einer
Gruppe einfache alltdgliche Handlungssituationen trainieren wollen, wéhrend
in einer anderen Lerner/innengruppe auch Sprach(en)bewusstheit eine Rolle
spielt. Grundsitzlich ist zu beachten, dass in den Kursen Hilfestellungen fiir
das eigenstidndige Weiterlernen erfolgen, da zeitékonomisch vorgegangen wer-
den muss.

GemidB der Umfrage von Fandrych & Sedlaczek (2012, 54f.) besuchen
trotz selbst empfundener mangelnder Kompetenz im Deutschen heute nur
61% der internationalen Studierenden studienbegleitende Deutschkurse. Diese
bewerteten mehrheitlich das Deutschforderangebot nicht véllig positiv, da die
Kurse meist nicht auf die fachlichen und kommunikativen Bediirfnisse der
Studierenden zugeschnitten und nicht in den Stundenplan und das Curriculum
integriert waren. In der empirischen Studie von Earls (2014) wird besonders
deutlich, dass internationale Studierende gerade auf sozialer Ebene unter die-
ser Situation leiden. AufBercurriculare Angebote zur Forderung des Deutschen
gibt es dagegen vielerorts. So unterstiitzt beispielsweise ein 2013 eingerichte-
tes Angebot des akademischen Schreibmentorings an der Universitit Wien
zum einen internationale Studierende in der erfolgreichen Bewiltigung der
schriftlichen akademischen Anforderungen im Deutschen. Neben der Einbet-
tung von DaF/DaZ-Studierenden in das Schreibmentoring richten sich die
Schreibwerkstétten ,,Mehrsprachig schreiben® hier insbesondere an Studie-
rende mit anderer Erstsprache als Deutsch.!? In den vergangenen Jahren sind
vergleichbare Angebote deutlich ausgeweitet und teils fach- bzw. disziplinen-
(gruppen-)spezifisch entwickelt worden.

b. Deutsch als Fach- und Wissenschaftssprache in nicht-
deutschsprachigen Léindern

Eine stichprobenhafte E-Mail-Umfrage von Ammon'* an Hochschulen in sie-
ben nicht-deutschsprachigen Landern im Jahr 2017 verrdt dringenden Abstim-
mungsbedarf beziiglich Deutschkenntnissen zur Studierfdhigkeit zwischen den
entsendenden Hochschulen im Ausland und den aufnehmenden Hochschulen
in den deutschsprachigen Léndern. Gezielte sprachliche Vorbereitungen auf
ein Studium in einem deutschsprachigen Land gibt es z.B. an Hochschulen in
China (,,Tongji-University*, Shanghai), Russland (,MSLU — Moscow State

Vgl. Portal der Schreibberatung: http://ctl.univie.ac.at/services-zur-qualitaet-von-stu
dien/wissenschaftlich-schreiben/schreibberatung/schreibberatung-am-ctl/ [zuletzt ge-
priift: 19.1.2018].

Personliche Angabe des Autors.
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Linguistic University*, Moskau), Vietnam (,,Hanoi University of Science and
Technology*, Hanoi) oder Brasilien (,,Universita federale del Rio Grande do
Sul®, Porto Alegre) — dort gibt es iibrigens zudem jeweils die Anerkennung
und Nutzung von Deutsch als Wissenschaftssprache auch in anderen Féachern
als DaF/Germanistik (Wissenschafis-Mehrsprachigkeit). Sonst aber vertraut
man auf die an der jeweiligen auslédndischen Hochschule allgemein vermittel-
ten Deutschkenntnisse oder deren Erwerb nach Ankunft im deutschsprachigen
Land.

Bei der Erstellung von Curricula fiir die jeweiligen (Fremd-)Sprachen ist
es sinnvoll, die angestrebten Ziele und Kompetenzerwartungen im Hinblick
auf den Bedarf und die zu erwartenden Handlungssituationen zu differenzie-
ren. Z.B. bendtigt man fiir einen Praktikumsaufenthalt in einer deutschen
Firma andere Teilkompetenzen als fiir ein Germanistikstudium in Deutsch-
land. Es sind also klare Kompetenzbeschreibungen in lokalen Curricula nétig.

c. Ansdtze fiir Mehrsprachigkeitskonzepte in der akademischen Lehre

In einem internationalen Hochschulpanorama bringen die Hochschulmitglie-
der unterschiedliche Muttersprachen mit. Dies soll nicht ausschlieBlich als ein
kommunikatives Hindernis betrachtet werden, das der Einsatz der Lingua
franca Englisch beseitigen kann. Die unterschiedlichen Ausdrucksmdglichkei-
ten von Sprecher/innen anderer Erstsprachen und aus unterschiedlichen Kul-
turrdumen konnen als Erfahrungspotenzial angesehen werden, das flir einen
kulturbezogenen Austausch fruchtbar gemacht werden kann.

Mehrsprachigkeitsforderung erfordert die Erarbeitung neuer Lehr- und
Lernkonzepte gezielt fiir Fremdsprachenvermittlung und -erwerb, die u.a. die
folgenden Aspekte beriicksichtigt: Welche Erstsprachen bringen die Hoch-
schulmitglieder mit? Welche Umgebungssprachen gibt es? Welche regionalen
Schwerpunkte existieren in der Hochschule? Welche Fremdsprachen werden
schon gelehrt? Welche Rolle spielt das Deutsche bisher? Welche mdglichen
Motive gibt es, Deutsch zu lernen? Insgesamt miissen flexiblere und innova-
tive Sprachlernkonzepte entwickelt werden. Lehrkrifte miissen gezielt aus-
und fortgebildet werden. Neue Lehr- und Lernmaterialien miissen erstellt wer-
den. Wie beispielsweise iiber das Englische hinaus mit Mehrsprachigkeit an
Hochschulen gearbeitet werden kann, zeigen Ansétze zum Einbezug mehr-
sprachiger Praktiken in die akademische Lehre (Schlabach 2014). Hier aufge-
zeigte Instrumente und Methoden zu Aspekten der Sprachenmittlung, Ver-
stindnissicherung, Vorentlastung u. A. werden in der Lehre an der Universitit
Wien erprobt (vgl. Sennema 2017).
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An deutschen Hochschulen — zumindest in den Sprachenzentren — wird
derzeit zunehmend wahrgenommen, dass es eine Reihe von Herkunftsspra-
chensprecher/innen (insbesondere Tiirkisch, Russisch, Polnisch, in den nichs-
ten zehn Jahren wahrscheinlich auch Arabisch) gibt, die zwar hohe miindliche
alltagssprachliche Kompetenzen in der Herkunftssprache mitbringen, aber im
akademischen Diskurs und beim wissenschaftlichen Schreiben kaum ausgebil-
det sind. Hier werden in manchen Hochschulen (um einige zu nennen: das
Fremdsprachenzentrum der Hochschulen im Land Bremen, das Fremdspra-
chenzentrum der TU Braunschweig, der TU Darmstadt, das Zentrum fiir
Fremdsprachenausbildung der Ruhr-Universitit Bochum) schon spezifische
Angebote fiir Herkunftssprachensprecher/innen gemacht, ein Angebot, das zu-
sitzliche Berufschancen erdffnet und hohe Synergieeffekte ermdoglicht.
In englischsprachigen Studiengéngen sind die ausldndischen Studierenden
zum Teil im Englischen kompetenter als die deutschen Muttersprachler/innen.
Hier bietet es sich an, Sprachentandems zu bilden, in denen die beiden Partner
sich gegenseitig dabei unterstiitzen, sich sprachlich weiterzuentwickeln. Sol-
che Tandems im Fach sollten moglichst durch eine professionelle Sprachlern-
beratung unterstiitzt werden, die zunéchst kurz in die Prinzipien der Tandem-
arbeit einflihrt, was in der Gesamtgruppe der interessierten Lernenden gesche-
hen kann. In englischsprachigen Studiengéngen unterrichten zumeist auch
deutschsprachige Dozent/innen. Zumindest kann von Zeit zu Zeit eine Zusam-
menfassung in vereinfachtem Deutsch erfolgen, visuell gestiitzte Priasentatio-
nen konnen bilingual erfolgen (z.B. Visualisierung mit Powerpoint-Folien auf
Deutsch, miindliche Présentation auf Englisch oder umgekehrt). Deutschspra-
chige Studierende konnen von Zeit zu Zeit als Sprachmittler/innen eingesetzt
werden, indem sie z.B. fiir ihre Kommiliton/innen sehr kurze einfache Zu-
sammenfassungen auf Deutsch anbieten.
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Zu einem weitergedachten DACH-Prinzip

Naomi Shafer (Universitidt Freiburg, Schweiz) und Martin Baumgartner
(Schweizerisches Zentrum fiir die Mittelschule ZEM CES, Bern, Schweiz)

in Zusammenarbeit mit

Claus Altmayer (Herder-Institut, Universitiat Leipzig, Deutschland), Geraldo
de Carvalho (Werther Institut und IDV-Vorstand, Juiz de Fora, Brasilien), Ma-
nuela Glaboniat (Institut fiir Germanistik, Universitit Klagenfurt, Osterreich),
Sara Hégi-Mead (TU Dresden und Universitdit Wuppertal, Deutschland), Lara
Hedzic (Universitdt Sarajevo BA und Bosnisch-herzegowinischer Deutschleh-
rerverband, Bosnien-Herzegowina), Martin Herold (Deutsche Auslandsgesell-
schaft, Liibeck, Deutschland), Angela Kilimann (Ernst Klett Sprachen GmbH,
Miinchen, Deutschland), Andrea Mackensen (Cornelsen, Berlin, Deutschland),
Annegret Middeke (FaDaF und Universitit Gottingen, Deutschland), Anne
Pritchard-Smith (Universitit Wien, Osterreich), Hannes Schweiger (Universi-
tit Wien, Osterreich) und Nora Tahy (Hueber, Miinchen, Deutschland)

Wer sich mit Deutsch (als Fremd- und Zweitsprache) befasst, befasst sich mit einem
sprachlich und kulturell vielfaltigen Gegenstand. Die Vielfalt des amtlich deutschspra-
chigen Raums und der deutschen Sprache grundsitzlich anzuerkennen und ihr sprach-
politisch, fachwissenschaftlich und unterrichtspraktisch Rechnung zu tragen: dafiir steht
das DACH-Prinzip in Deutsch als Fremdsprache. Nebst einer Bestandsaufnhahme und
Vorschligen zur Systematisierung der Terminologie werden im Bericht konkrete Uber-
legungen dazu skizziert, wie das DACH-Prinzip im Sinne eines allgemeinen Grundsat-
zes im Bereich DaF zeitgemiss weiterentwickelt und kontextspezifisch, implizit oder
explizit umgesetzt werden konnte. Grundlegend scheint dabei ein offener und dynami-
scher, text- und bedeutungsbezogener Kulturbegriff, der sich nicht auf Nationen oder
Regionen per se bezieht, sondern auf deren (Re-)Konstruktion in auf Deutsch gefiihrten
Diskursen (vgl. Altmayer 2016).

1. Einleitung

Gegenstand der Arbeitsgruppe war die Pluralitdt des Deutschen als Fremd-
und Zweitsprache. Auf Deutsch als Fremdsprache fokussierend, bestand das
Ziel darin, den Umgang mit der linguistischen und kulturellen Pluralitdt des
amtlich deutschsprachigen Raums in der Theorie und Praxis von DaF kritisch
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zu reflektieren, zeitgemidss zu akzentuieren und methodisch-didaktisch zu
konkretisieren.

2. Ausgangslage und Bestandsaufnahme

,DaF bezeichnet alle unterrichtspraktischen und wissenschaftlichen Aktivitéa-
ten, die sich mit der deutschen Sprache und der Kultur der deutschsprachigen
Léander unter dem Aspekt des Lehrens und Lernens von Nichtdeutschsprachi-
gen beschiftigen.“ Nach dieser Definition von Hans-Jirgen Krumm (2010,
47) handelt es sich bei ,,Deutsch als Fremdsprache® um einen grenziibergrei-
fenden Forschungs- und Vermittlungsgegenstand. Schliesslich fungiert Deutsch
in sieben europdischen Léndern als nationale oder regionale Amtssprache und
als Erstsprache eines Teils der Bevdlkerung (vgl. Ammon et al. 2016).

Indes hat die offensichtliche, z.B. flichenméssige, numerische, demogra-
fische, politische, wirtschaftliche und publizistische Asymmetrie im deutsch-
sprachigen Raum zur Folge, dass im weltweiten Unterricht des Deutschen
als Fremdsprache, von Ausnahmen abgesehen, die Sprache und Kultur
Deutschlands im Zentrum stehen. Doch dieser Usus wird seit der kommuni-
kativen Wende immer wieder infrage gestellt, z.B. im Bereich Landeskunde
(,,L ABCD-Thesen®), durch Lehrwerke (,,Dimensionen®), Priifungen (,,Zertifikat
Deutsch®, Priifungen des ,,Osterreichischen Sprachdiploms Deutsch® (OSD))
oder im Kontext des ,,Internationalen Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrer-
verbands“ (IDV) (,,DACH-Prinzip*). Insbesondere von Osterreichischer, aber
auch von Schweizer Seite wird seit nunmehr drei Jahrzehnten auf das Desi-
derat eines kulturell und sprachlich mehrperspektivischen, pluralititssensiblen
Ansatzes im Bereich Deutsch als Fremdsprache hingewiesen.

2.1 Von den ABCD-Thesen zum D-A-CH-Konzept

Bereits die ,,ABCD-Thesen* (ABCD-Gruppe 1990) und das interkulturelle
»DACH-“ bzw. ,,D-A-CH-Konzept“ (vgl. Hackl et al. 1997/1998) forderten,
bei der Vermittlung von Landeskunde im Deutschunterricht, aber auch in Leh-
rerfortbildungen sei dem gesamten amtlich deutschsprachigen Raum in seiner
Mehrdimensionalitdt Rechnung zu tragen. Welchem Land dabei wie viel
Raum eingerdumt wird, ist mit Blick auf die Lernenden und den Lernkontext
zu entscheiden. Ziel einer Sensibilisierung fiir die kommunikative und kultu-
relle Vielfalt der DACHL-Realitit ist es, potenzielle Irritationen der Lernen-
den bei der Ankunft im Zielsprachenland abzufangen oder abzufedern. Dabei
geht es im D-A-CH-Konzept nicht um eine additive, quantitativ gleichrangige
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Bertiicksichtigung der einzelnen DACH(L)-Lénder, sondern um ein exempla-
risches, differenzierendes, projektorientiertes, autonomieférderndes Vorgehen:
Im D-A-CH-Konzept wird flir binnenkontrastive (intra-kulturell) verglei-
chende, kritische Reflexion, Wahrnehmungsschulung und Perspektivenwech-
sel zwischen den und innerhalb der deutschsprachigen Lénder und Regionen
pladiert. Binnenkontrastivitdt wird dabei als eine Art ,schonende‘ Etappe auf
dem Weg interkulturellen Lernens und Vergleichens verstanden (vgl. Hackl
et al. 1998, Studer 2013, 69).

Das D-A-CH-Konzept basiert auf einem plurizentrischen Verstindnis des
Deutschen (vgl. Clyne 1984, Ammon 1995, Higi 2006).! Im Unterricht steht
eine rezeptive Bewusstmachung bzgl. Wortschatz und Aussprache im Zen-
trum: ,,DACH-Materialien schlieen leichte regionale Farbungen bei Hortex-
ten mit ein; im rezeptiven Bereich geht es um Sensibilisierung und die Ent-
wicklung von flexiblen Verstehensfertigkeiten. Im sprachproduktiven Bereich
sieht der DACH-Ansatz kein spezielles Phonetiktraining vor.“ (Fischer et al.
2010, 1502) Es geht also dezidiert in erster Linie um das Rezipieren und nicht
um das Produzieren sprachlicher Vielfalt durch die Lernenden.

Ausgehend von den ABCD-Thesen (1990) und (sprach- und bildungs-)
politischen Entwicklungen nach dem Mauerfall entstanden um die Jahrtau-
sendwende im Bereich DaF diverse landeriibergreifende Kooperationen, z.B.
in der Lehrerfortbildung (D-A-CH-/DACHL-Seminare), bei der Entwicklung
von Lehrwerken (z.B. ,,Moment Mal!“, ,,Optimal®, ,,Dimensionen®) und Prii-
fungen (,,Zertifikat Deutsch®) und in anderen Projekten (z.B. Ubersetzung des
»Gemeinsamen europidischen Referenzrahmens fiir Sprachen* (GER), ,,Profile
deutsch®), in denen die Pluralitdt des deutschen Sprachraums implizit oder
explizit berticksichtigt wurde.

2.2 DACH-Prinzip und DACH-Landeskunde

Léanderiibergreifende Zusammenarbeit und eine pluralitdtssensible DaF-Ver-
mittlung, z. B. anhand des D-A-CH-Konzepts: Um diese Initiativen mit neuem
Leben zu fiillen, rief der IDV 2007 eine neue ,,DACHL-Arbeitsgruppe von
Mittlerorganisationen, Verbédnden und Fachleuten ins Leben (vgl. Demmig
etal. 2013, 7). Neben der Vernetzung ihrer Mitglieder begleitet die DACHL-AG

Dabei werden mit Deutschland, Osterreich und der Deutschschweiz drei Vollzentren
des Deutschen unterschieden. Diese verfiigen iiber kodifizierte, linguistisch gleichwer-
tige und gleich korrekte (nationale) Varietdten des Standarddeutschen, d.h. deutschlin-
disches ((bundes-)deutsches) Deutsch, sterreichisches Deutsch und Schweizer Hoch-
deutsch (nicht identisch mit Schweizerdeutsch/Schwyzerdiitsch (Dialekt)).
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die Planung und Durchfiihrung der dreiwdchigen IDV-DACHL-Seminare, die
seit 1999 allzweijdhrlich stattfinden, und fordert die Sichtbarkeit des 2008
formulierten DACH-Prinzips:

Das DACH-Prinzip geht von der grundsitzlichen Anerkennung der Vielfalt des
deutschsprachigen Raumes im Rahmen des Unterrichts der deutschen Sprache, der
Vermittlung von Landeskunde, der Produktion von Lehrmaterialien sowie der Aus-
und Fortbildung von Unterrichtenden aus. In der Umsetzung bedeutet dies — im ge-
meinsamen Bemiithen um die Stiitzung und Forderung des Deutschunterrichts welt-
weit — die gleichwertige Einbeziehung der unterschiedlichen sprachlichen und landes-
kundlichen Dimensionen des deutschsprachigen Raumes im Rahmen wissenschaftlicher
Arbeiten, in Aktivitidten der Mittlerorganisationen, in der Entwicklung von Konzepten
und Projekten sowie in allen Formen der Prdsentation fachlicher Aktivitdten, vor
allem aber auch in der Praxis des Unterrichts. (ebd., 11f.)

An die ABCD-Thesen und das D-A-CH-Konzept ankniipfend, sicht auch das
DACH-Prinzip eine landeriibergreifende fachliche und politische Kooperation
vor. Ziel ist es, im Kontext aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen und
Verdnderungen durch gemeinsame Projekte, institutionalisierte Kooperation
und das Nutzen von Synergien den Deutschunterricht weltweit zu stiitzen und
zu fordern. 2013 legen drei DACHL-AG-Mitglieder mit dem Sammelband
,DACH-Landeskunde: Theorie — Geschichte — Praxis® eine erste ausfiihrliche
Bestandsaufnahme, eine vielfdltige Anndherung an eine Neudefinition sowie
eine Einladung zur kritischen Diskussion der DACH(L)-Thematik vor (vgl.
ebd., 8f.). Der Band befasst sich aus diversen fachlichen, institutionellen und
politischen Blickwinkeln kritisch mit DACH-Landeskunde, dem D-A-CH-
Konzept und dem DACH-Prinzip. Als Fazit konstatieren die Herausgeber/in-
nen, es sei ,noch sehr viel Arbeit notwendig, um das DACH-Konzept zu
konkretisieren, zu verbreiten und nachhaltig zu etablieren” (ebd., 9). Zwei
Jahrzehnte nach den ABCD-Thesen présentiert der Sammelband also eine
eher kritische Bilanz bzgl. der Etablierung des Themas DACH(L) in Deutsch
als Fremdsprache.

2.3 DACH heute: Einschdtzungen und Erfahrungen

Diese kritische DACH-Bilanz bedarf allerdings Differenzierungen: u.a. je
nach Wirkungsfeld (z.B. IDV, Mittlerorganisationen, Verbinde, Forschung,
Lehrerbildung, Materialentwicklung, Unterrichtspraxis ...), zugrundeliegenden
Massstében bzgl. einer addquaten und gelungenen Umsetzung des DACH-Prin-
zips sowie je nachdem, ob es Wissen um die Pluralitdt des Deutschen per se
oder Wissen um das DACH-Prinzip als solches, Einstellungen dazu oder des-
sen tatsdchliche (praktische) Beriicksichtigung betrifft. Hinsichtlich all dieser
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Aspekte ist von u.a. lander-, personen- und institutionsabhéngigen Unterschie-
den auszugehen. Dennoch diirfte Akteurinnen und Akteuren im Bereich
Deutsch als Fremdsprache heutzutage tentativ ein grundlegendes Wissen da-
rum attestiert werden konnen, dass die deutsche Sprache in mehr als einem
Land Amtssprache ist. Begriffe und Konzepte wie ,,D-A-CH-Konzept®,
»DACH-Landeskunde* und ,,DACH-Prinzip* hingegen diirften weltweit mut-
masslich weniger bekannt und anerkannt sein.

Als Positivbeispiele fiir aktuelle Umsetzungen des DACH-Prinzips wurde
vonseiten der Mitwirkenden der Arbeitsgruppe ganz Unterschiedliches ge-
nannt, so z.B. die IDV-DACHL-Seminare, der DACHL-, Fundstiicke*-Wett-
bewerb (2015-2017), die plurizentrisch konzipierten OSD-Priifungen sowie
grossere trinationale oder punktuelle institutionsinterne Kooperationsprojekte,
z.B. im Priifungsbereich oder von DAAD-/OeaD-Lektor/innen. Gemeinsam
ist den Beispielen, dass diese entweder a. auf verbands-/IDV-bezogener bzw.
institutioneller Ebene angesiedelt sind oder b. primér auf die sprachlich-plu-
rizentrische Seite des DACH-Prinzips fokussieren.

Die Beispiele illustrieren also in erster Linie (fach-)politisch motivierte,
organisatorisch erfolgreiche ldanderiibergreifende Kooperationen, z.B. im Be-
reich Material- und Priifungsentwicklung, Tagungen und Fortbildungen. Bei
den Beispielen handelt es sich hingegen — mit Ausnahme der IDV-DACHL-Se-
minare — nicht primdr um eine spezifische methodisch-didaktische Umsetzung
des D-A-CH-Konzepts bzw. DACH-Prinzips.

3. Begriindungen und Erklirungsansitze

Welche Argumente lassen sich fiir bzw. gegen eine Berlicksichtigung des
DACH-Prinzips im Fach und im Unterricht Deutsch als Fremdsprache anfiih-
ren? Zu ersteren gehoren:

« sprachpolitisch-normative Argumente (gleichwertiger ,Anspruch‘ der DACHL-
Lander auf die deutsche Sprache und deren Vermittlung im weltweiten
DaF-Unterricht)

 sprach- und fachpolitische Argumente (DACH als Werbefaktor: ldnderiiber-
greifende Zusammenarbeit zur Forderung von Deutsch als Fremdsprache
und dessen Attraktivitéit als Sprache mehr als eines Landes (,,Mehr Deutsch
flirs gleiche Geld™!))

+ pragmatisch-6konomische Argumente (bessere berufliche Chancen der Ler-
nenden, etwa als Ubersetzer/in, sowie grésserer Kommunikationsradius)
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e fremdsprachen- und kulturdidaktische Argumente (Plurizentrik und Pluri-
kulturalitdt als Gegenstand eines abwechslungsreichen, vielfdltigen, viel-
schichtigen, differenzierten Unterrichts)

* lerntheoretische Argumente (sprachliche bzw. kulturelle Vielfalt fordert die
rezeptive Wahrnehmungsfiahigkeit und Sprachaufmerksamkeit — als eine Art
,innere Mehrsprachigkeit® — bzw. interkulturelle Sensibilisierung und Am-
biguitétstoleranz)

Schliesslich, so ein weiteres Pro-Argument, werde auch in anderen Fremd-
sprachendidaktiken, v.a. in Englisch als Fremdsprache, die Vielfdltigkeit des
jeweiligen sprachlichen Kommunikationsraums in gesellschaftlicher, politi-
scher, kultureller und sprachlicher Sicht thematisiert — weshalb also nicht auch
in DaF? Folgende mogliche Griinde und Begriindungen fiir Akzeptanz- und
Umsetzungsschwierigkeiten von DACH-Landeskunde bzw. des DACH-Prin-
zips kristallisierten sich im Rahmen der Zusammenarbeit der Arbeitsgruppe
heraus:

« Stichwort Asymmetrie: Zuriickhaltende Einstellungen in der DaF-Fachwis-
senschaft und Unterrichtspraxis wurden u.a. durch die numerische Uber-
macht Deutschlands erklért, durch deutschlandzentrierte Interessen der Ler-
nenden ebenso wie durch die Wahrnehmung von &sterreichischem und
schweizerischem Deutsch als vermeintlich zweitklassig.

e Kiritik an der Wissenschaftlichkeit von DACH-Landeskunde: Bundesdeut-
schen Fachvertreter/innen wird tendenziell ein eher schwaches Interesse an
der Thematik sowie Skepsis gegeniiber dem DACH-Prinzip bzw. dessen
Legitimitdt zugeschrieben. So werde dieses hinter vorgehaltener Hand als
unndtig anstrengend oder teils auch als iiberfliissig bezeichnet oder als
nicht wissenschaftlich fundiert kritisiert, u.a. infolge Unklarheiten und Wi-
derspriichen theoretischer oder terminologischer Art.

» Unsicherheit bei Lehrpersonen: Das sehr allgemein und kontextunspezifisch
formulierte DACH-Prinzip lasse auch Praktiker/innen oft orientierungslos,
was die ,richtige’ Umsetzung betrifft, und stiesse damit auf Vorbehalte. So
werde das Thema als politisch korrektes ,Mehr* und ,Muss bei eh schon
knapper Unterrichtszeit wahrgenommen — und damit als Uberforderung.
Die Wahrnehmung von DACH als politisch erzwungene inhaltliche Uber-
frachtung des Unterrichts diirfte u.a. daran liegen, dass das Thema oft als
nationenzentrierte, additive Faktenhuberei verstanden sowie in Lehr- und
Lernmaterialien bisweilen auf eine klischeehafte und z.T. fehlerhafte Uber-
betonung von Unterschieden zwischen den Léndern reduziert wird.
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4. Kritik und Vorschlige

Aus der obigen Bestandsaufnahme (Kap. 2) sowie Einschédtzungen und Erklé-
rungsansitzen (Kap. 3) ldsst sich die Notwendigkeit ableiten, das DACH-Prin-
zip umfassend weiterzudenken — mit dem Ziel, dass dieses nicht nur sprach-
und verbandspolitisch ein Thema ist, sondern auch in der Lehrerbildung, Ma-
terialentwicklung, Unterrichtspraxis und nicht zuletzt im Fachdiskurs DaF
(DaZ) systematisch beriicksichtigt wird. Hierfiir werden im Folgenden Pra-
missen transparent gemacht, Vorschldge zur Diskussion gestellt und offene
Fragen bezeichnet.

4.1 Vorschlige zur Terminologie

DACHL, DACH(L), D-A-CH, D-A-CH-L, DACH-Prinzip, D-A-CH-Konzept,
DACH-Landeskunde, DACH-Ansatz... Die breite Begriffspalette und die oft
undurchsichtige Begriffsauswahl ist seit jeher ein Merkmal des DACH-Dis-
kurses. Fiir eine ernstzunehmende fachwissenschaftliche Diskussion ist diese
intransparente terminologische Schwammigkeit, Austauschbarkeit und Will-
kiirlichkeit hinderlich — nicht zuletzt auch deshalb, weil sie den Verdacht einer
theoretischen Vagheit und Unschérfe der damit bezeichneten Konzepte nahe-
legt.

Im Folgenden wird der Versuch einer moglichst trennscharfen Systemati-
sierung und Differenzierung der einschldgigen Termini unternommen. Um
nicht nur den DACH-Fachdiskurs voranzubringen, sondern auch im nicht-aka-
demischen Umfeld eine substanzielle Breitenwirkung sowie eine nachhaltige
Etablierung anzustreben, pladiert die Arbeitsgruppe dafiir, die zentralen Ter-
mini kiinftig konsequent in diesem Sinn zu verwenden. Sie anerkennt, dass es
sich bei den gewdhlten Ausdriicken um Setzungen handelt, und versteht die
terminologischen Vorschldge primdr als Arbeitsgrundlage und Instrumenta-
rium fiir die intendierte konzeptuelle und praxisbezogene Schirfung und brei-
tere fachwissenschaftliche Diskussion der DACH(L)-Thematik.

D-A-CH/DACH/DACHL

Dieser ad hoc gebildete Arbeitsbegriff bezeichnet je nach Kontext z.B. den
amtlich deutschsprachigen Raum (DACHL-Raum/DACHL-Lénder), ldnder-
tibergreifende Aktivititen (Projekte, Tagungen, Teams etc., z.B. IDV-DACHL-
Seminare) oder allgemein das fachliche Thema, das auch diesem Bericht zu-
grunde liegt.
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DACHL-AG

Mit ,,DACHL-AG* ist die 2007 (neu-)gegriindete Arbeitsgruppe des IDV ge-
meint.2 Der DACHL-AG gehdren Vertreter/innen der Deutschlehrerverbénde
(DaF/DaZ) aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz sowie universitirer,
offentlicher und politischer Institutionen an. Von der DACHL-AG klar abzu-
grenzen sind (aussen- oder bildungs-)politische Initiativen, z.B. die Treffen
der Aussenminister/innen der deutschsprachigen Lénder oder die Zusammen-
arbeit im DACHL-Lenkungsausschuss.

IDV-DACHL-Seminare

Dabei handelt es sich um alle zwei Jahre stattfindende dreiwdchige IDV-Leh-
rerfortbildungs-Veranstaltungen in den vier deutschsprachigen Léndern, wel-
che u.a. durch das Goethe-Institut (D), das Programm ,,Kultur und Sprache®
des Bundesministeriums flir Bildung (A) und das Eidgendssische Departement
fiir auswirtige Angelegenheiten (CH) finanziert werden.?

D-A-CH-Konzept (in der Literatur auch DACH-, DACHL- oder
DACH(L)-Konzept)

Mit ,.D-A-CH-Konzept“ ist ein integratives, interkulturelles landeskunde-
didaktisches Konzept aus den 1990er-Jahren gemeint. Das D-A-CH-Konzept
entwickelte sich 1993—-1997 in trinationalen Lehrerfortbildungen/Landerkun-
deseminaren (vgl. Hackl et al. 1997/1998). Auf Materialebene fand es im
Lehrwerk ,,Dimensionen (2002-2005) am systematischsten und konsequen-
testen Umsetzung (vgl. Kap. 2.1). Die Arbeitsgruppe empfichlt eine explizite
begriffliche Trennung zwischen dem ,alten* D-A-CH-(Landeskunde-)Konzept
und dem ,neuen‘, hier weitergedachten DACH-Prinzip (vgl. Studer 2013,
69f1.).

2 Vgl. http://idvnetz.org/dachl-online [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
3 Vgl. auch hier http://idvnetz.org/dachl-online [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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DACH-Landeskunde

Hier handelt es sich einerseits um einen allgemeinen Oberbegriff fiir landes-
kundlich-kulturelles Lehren und Lernen nach dem D-A-CH-Konzept bzw. un-
ter Berilicksichtigung des DACH-Prinzips, so z.B. im Sammelband
»DACH-Landeskunde* (Demmig et al. 2013). Andererseits wird der Ausdruck
als Synonym von ,,.D-A-CH-Konzept*“ verwendet (z.B. Fischer et al. 2010).

DACH-Prinzip

Der Ausdruck ,,DACH-Prinzip“ bezieht sich auf das sprachpolitische und
fachwissenschaftliche Desiderat bzw. den Anspruch, bei der Vermittlung von
Deutsch als Fremdsprache den ganzen amtlich deutschsprachigen Raum in
seiner sprachlichen und kulturellen Vielfalt anzuerkennen und einzubeziehen.
Das DACH-Prinzip wurde 2008/2013 durch die DACHL-AG formuliert und
im Rahmen der Arbeitsgruppe anldsslich der IDT 2017 weitergedacht.*

4.2 Voriiberlegungen zur Weiterentwicklung

4.2.1 Deutsch im 21. Jahrhundert

Globalisierung, Mobilitdt und Digitalisierung prégen das noch junge 21. Jahr-
hundert. Fiir den Deutschunterricht weltweit bedeutet das u.a., dass Deutsch-
lernende prinzipiell mit Medien und mit Menschen aus dem gesamten amtlich
deutschsprachigen Raum in Kontakt kommen koénnen. Zudem sind — ange-
sichts von Begleiterscheinungen der Globalisierung wie Transnationalisierung,
Regionalisierung, Re-Nationalisierung oder Glokalisierung — nationale Grenz-
ziehungen, natio-ethno-kulturelle Zugehdrigkeiten und kollektive Identitatsfor-
mationen zu wichtigen kulturtheoretischen Diskussionsgegenstinden gewor-
den. Auf Basis eines diskurstheoretisch ausgerichteten Kulturbegriffs kénnen
diese Konzepte auch fiir kultur- und gesellschaftsbezogenes Lernen in DaF
(und DaZ) fruchtbar gemacht werden.

4 Fiir den wissenschaftlichen Terminus DACH-Prinzip wird ein Verzicht auf das ,L*

vorgeschlagen, auch wenn sich das Prinzip per definitionem auf den gesamten amtlich
deutschsprachigen Raum bezieht (vgl. Demmig et al. 2013, 7, Fussnote 1).
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4.2.2 DACH zwischen Politik und Praxis

Nicht von der Hand zu weisen ist, dass das DACH-Prinzip immer auch eine
sprachpolitisch-emanzipatorische Dimension bzw. die Forderung nach Aner-
kennung durch die ,kleineren‘ Lénder umfasst. Fiir die bundesdeutsche Mehr-
heit der deutschsprachigen Gemeinschaft bedeutet das DACH-Prinzip damit
zuallererst einmal die Bereitschaft, Vielfalt iiberhaupt wahrzunehmen (vgl.
Gick 2013, 166) und deren Bedeutsamkeit aus Sicht der Minderheit nachzu-
vollziehen. Wird die Pluralitit des DACHL-Raums in der bundesdeutschen
Fachwelt nicht zumindest ansatzweise anerkannt, diirfte es das DACH-Prinzip
im universitiren Kontext und wissenschaftlichen Diskurs weiterhin schwer
haben. Politische Korrektheit darf jedoch nicht das einzige Argument fiir das
DACH-Prinzip sein. Grundlegend ist ein intrinsisches Interesse und Bediirfnis
der Lehrenden und Lernenden.

4.2.3 Flexibilitit als Grundsubstanz

In der Arbeitsgruppe kristallisierte sich im Hinblick auf eine Anerkennung
und Etablierung des DACH-Prinzips das Stichwort der Lernkontextspezifik als
Pflichtaufgabe heraus. Das DACH-Prinzip soll demnach als offenes, flexibles
didaktisches Konzept mit vielfachen (Aus-)Wahlmdglichkeiten verstanden
werden. Seine konkrete Umsetzung sollte sich eng am jeweiligen Lehr- und
Lernkontext orientieren. Hierbei ist zwingend von den Erfahrungen, Interes-
sen, Bediirfnissen und Zielen der Lernenden auszugehen. Die ,Kunden-Per-
spektive‘ ernst zu nehmen, wird als essenziell fiir eine nachhaltige Implemen-
tierung des DACH-Prinzips gesehen. Das DACH-Prinzip sollte in der prakti-
schen Umsetzung qualitativ und quantitativ also unterschiedlich interpretiert
werden konnen, z.B. auch dezidiert deutschlandzentriert. Tentativ lassen sich
theoretisch zwei Umsetzungsweisen des DACH-Prinzips unterscheiden bzw.
praktisch kombinieren: Mit einer impliziten Umsetzung ist ein selbstverstind-
licher, unmarkierter Einsatz von Themen, Texten, Inhalten, Autor/innen, Va-
rietdten etc. aus dem ganzen DACHL-Raum gemeint, ohne diese Auswahl
bewusst zu thematisieren oder binnenkontrastive Vergleiche anzuregen. Eine
explizite Umsetzung des DACH-Prinzips indessen zeichnet sich durch eine
bewusste, kulturwissenschaftlich orientierte Reflexion {iber die Pluralitit des
Gegenstands ,,Deutsch/DACHL® aus. Aus Platzgriinden konnen Uberlegun-
gen, wie eine explizite, diskursiv ausgerichtete Umsetzung des DACH-Prin-
zips aussehen konnte, nachfolgend nur grob skizziert werden.
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4.3 Uberlegungen bzgl. einer DACH-Diskursfihigkeit

In Zeiten von Wikipedia und Smartphones kann es nicht mehr das Ziel sein,
dass Deutschlernende Zahlen, Daten und Fakten auswendig lernen, wie das in
der kognitiven Landeskunde der Fall war/ist. Aber auch ein homogenisieren-
des Vergleichen der eigenen Herkunftskultur mit ,der® Kultur Deutschlands
oder Osterreichs diirfte zu kurz greifen (vgl. Altmayer 2013). Stattdessen bie-
tet sich nach Altmayer (2013) eine Verlagerung des Interesses von der Inhalts-
und Gegenstandsebene auf die Text- und Prozessebene ab: Anhand authenti-
scher Diskurse soll die Féhigkeit der Lernenden gefordert werden, die diskur-
sive Konstruktion von Sinn und Bedeutung zu durchschauen, verschiedene
Sichtweisen auszuhalten und schliesslich an deutschsprachigen Diskursen des
Offentlichen Lebens teilzuhaben, also ,,mitreden” zu kénnen (vgl. Altmayer
2016).

Die theoretische Grundlage dieses Verstidndnisses kulturellen Lernens bil-
det dabei eine text- und bedeutungsbezogene Definition von Kultur, wie sie
prominent von Claus Altmayer (z.B. 2013) vertreten wird: Unter Kultur wer-
den demnach ebenso wenig klassische oder populédrkulturelle kiinstlerische
oder geistige Werke z.B. von Goethe, Schiller, Beethoven oder modernen
Hip-Hop- oder Comic-Kiinstler/innen verstanden wie bestimmte Verhaltens-
muster, Denkweisen oder Mentalitdten ethnisch-national definierter Gruppen.
Kultur meint vielmehr — sehr grob gesagt — eine Art kognitiver Kompass
durch die komplexe Realitit, in der wir leben und die wir in der Interaktion
mit andern immer wieder neu aushandeln (vgl. Altmayer 2006, 51), denn

[w]ir deuten und schaffen die gemeinsame Welt und Wirklichkeit auf der Basis von
Mustern, die wir im Verlauf unserer Sozialisation erlernt haben, die wir in der Regel
in Diskursen als allgemein bekannt und selbstverstidndlich voraussetzen, die aber
auch selbst jederzeit zum Gegenstand diskursiver und kontroverser Deutungsprozesse
werden konnen. So weit es sich bei diesen Mustern um tiberlieferte, im kulturellen
Gedichtnis einer Gruppe gespeicherte und abrufbare Muster von einer gewissen Sta-
bilitat handelt, spreche ich von ,kulturellen Deutungsmustern, und den Bestand an
Jkulturellen Deutungsmustern‘, der einer Gruppe als gemeinsamer Wissensvorrat fiir
die gemeinsame diskursive Wirklichkeitsdeutung zur Verfiigung steht, nenne ich die
JKultur® dieser Gruppe.

Kultur gilt demnach als Wissensvorrat, der sich in Form kultureller Deutungs-
muster im Diskurs zeigt — d.h. in (miindlichen, schriftlichen, visuellen ...)
Texten jeglicher Art und Weise, wo Begriffe wie z.B. Berlin, Osterreich,
Schweizerin, EU, Bio, Neutralitit, Hochdeutsch, Schriftdeutsch oder Dialekt
als selbstverstdndlich bekannt vorausgesetzt und verwendet werden. Doch was
steckt eigentlich hinter diesen vermeintlich alltiglichen Ausdriicken? Welches
Begriffsverstidndnis z.B. von Alpen, Heimat oder Sdchsisch wird z.B. in der
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,,Berliner Morgenpost™ oder in der ,,Neuen Ziircher Zeitung®™ implizit voraus-
gesetzt? Und wie werden scheinbar objektive Konstrukte wie Berlin, Oster-
reich und Schweizerin de facto diskursiv konstruiert — in aus- oder inléndi-
schen (deutschsprachigen) Diskursen, z.B. in den Medien, in der Werbung, in
der Literatur ...?

Es sind also nicht die DACHL-Léander an sich, denen bei einem explizit
umgesetzten DACH-Prinzip das primére Interesse gilt, sondern es ist u.a. die
diskursive Konstruktion derselben mittels einschldgiger kultureller Deutungs-
muster (vgl. Altmayer 2015, Schumann 2000). Es ginge also nicht mehr pri-
miér darum, etwas ,iiber® Osterreich oder ,iiber* Berlin zu lernen, sondern
darum, zu verstehen, wie Osterreich oder Berlin iiberhaupt kommunikativ
konstruiert werden. Damit werden Muster, die in der Regel nicht weiter the-
matisiert werden, bewusst zum Gegenstand kulturellen Lernens. Dadurch lésst
sich u.a. eine Reflexion dazu anregen, auf welche Weise in deutschsprachigen
Diskursen kulturelle und sprachliche Normalitét, (nationale und regionale)
Identitédt(en) und Identifikations-, Zugehdrigkeits- und Abgrenzungsmoglich-
keiten geschaffen, inszeniert und tradiert werden (vgl. Schweiger et al. 2015),
ndmlich z.B. anhand kategorialer, topologischer, chronologischer, axiologi-
scher oder sprachbezogener Muster (vgl. Altmayer 2013) wie Eidgenossen,
Osis, Piefke, Schwaben, Wiener; Bayern, Alpenrepubliken, der grosse Kanton
(Deutschland), Bodensee, Ruhrpott; Frauenkirche, Sisi, Riitli, Tell, Heimat,
Patriotismus, Feiertage, Piinktlichkeit, EU, Demokratie; dsterreichisches
Deutsch, Lesedeutsch oder Berndeutsch.

4.4 Die sprachliche Dimension des DACH-Prinzips

Auch, was die sprachliche Dimension des DACH-Prinzips betrifft, ist sowohl
eine implizite als auch eine explizitere, bewusst vergleichende Umsetzung
denkbar. Noch eingehender zu diskutieren ist indes z.B. der variationslingu-
istische Ansatz, auf dem ein weitergedachtes DACH-Prinzip basieren soll.
Noch offen ist auch die Frage, ob sich der Umgang mit sprachlicher (Stan-
dard-)Variation im Unterricht i.d.R. weiterhin auf die Rezeption, konkret das
horende Verstehen mit dem Ziel des Aufbaus einer rezeptiven Varietitenkom-
petenz (vgl. Studer 2002), beschrinken sollte, wie das beim D-A-CH-Konzept
der Fall war. Ziel wire dann die Entwicklung einer Wahrnehmungstoleranz
beim standardsprachlichen Horverstehen — u.a. als Vorentlastung fiir den re-
zeptiven Umgang mit alltagssprachlichen, regionalen und ggf. dialektalen Va-
rietdten der deutschen Sprache (vgl. ebd.). Oder gibt es Kontexte, in denen
sich auch die Forderung produktiver variationsbezogener Kenntnisse und
Kompetenzen anbietet?
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4.5 Das weitergedachte DACH-Prinzip im Uberblick

Zusammengefasst: In diesem Bericht wird eine Neulancierung des DACH-Prin-
zips im Sinne eines allgemeinen, offenen, kontextspezifisch (u.a. implizit oder
explizit) umsetzbaren qualitativen Grundsatzes im Bereich Deutsch als Fremd-
sprache skizziert. Voraussetzung dafiir sind die Anerkennung der prinzipiellen
kulturellen und linguistischen Gleichwertigkeit aller Lander und Regionen des
amtlich deutschsprachigen Raums ebenso wie ein zeitgemaésser, pluralitits-
und heterogenititssensibler Sprach- und Kulturbegriff. Das DACH-Prinzip
soll sowohl zu einer gemeinsamen Unterstiitzung der deutschen Sprache und
deren Vermittlung weltweit beitragen als auch eine kritisch-reflexive, spezi-
fisch auf das Deutsche bezogene Diskursfahigkeit von DaF- (und ggf. lang-
fristig auch DaZ-)Lernenden fordern. (Fern-)Ziel ist die Bekanntheit, Aner-
kennung und Selbstverstiandlichkeit des DACH-Prinzips im Bereich Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache, sei dies sprachpolitisch, fachwissenschaftlich,
in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, auf Verbandsebene, in der
Lehrmaterial- und Priifungsentwicklung oder in der internationalen Unterrichts-
praxis.

5. Desiderate und Forderungen

Zur weiteren Ausdifferenzierung, Umsetzung und fachlichen Etablierung des
DACH-Prinzips braucht es die Unterstiitzung verschiedenster Akteurinnen und
Akteure:

5.1 Wissenschaft

Vonseiten der Fachwissenschaft DaF ist in einem ersten Schritt eine Kennt-
nisnahme und Anerkennung des DACH-Prinzips vonndten, insbesondere
auch von bundesdeutscher Seite. Ebenfalls sollte das DACH-Prinzip Thema
im (u.a. kulturwissenschaftlichen) Fachdiskurs werden, aber z.B. auch in
Einfithrungen, Weiterbildungsmaterialien oder Fachzeitschriften. Hierbei
drangt sich eine trennscharfe und konsequente Verwendung der oben defi-
nierten Begriffe auf, v.a. auch bzgl. der Unterscheidung zwischen D-A-CH-
Konzept und DACH-Prinzip. Zur empirischen und didaktischen Unterfiitte-
rung des DACH-Prinzips werden u.a. von Verlagsseite einschlidgige For-
schungsprojekte begriisst. Denkbar sind hier z.B. Begleitforschung der
IDV-DACHL-Seminare, Studien zur Plurizentrik (auch im Hinblick auf die
didaktische Progression beim Umgang mit nationalen, regionalen, dialekta-
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len Varietéten), praxisbezogene Bediirfnisanalysen oder Analysen kultureller
Deutungsmuster.

5.2 Politik

Sprachpolitische Aspekte spielen beim Thema DACH(L) eine nicht zu unter-
schitzende Rolle. So waren und sind zu diesem Thema v.a. DaF-Fachvertre-
ter/innen aus den kleinen Lindern‘ Osterreich und Schweiz federfithrend.
Gleichzeitig tut sich gerade die mehrsprachige Schweiz mit einer offiziellen
und finanziellen Unterstiitzung der deutschen Sprache prinzipiell schwer. Ein
stirkeres Engagement, z.B. im Rahmen gemeinsamer Projekte, wiirde aus
fachlicher und fachwissenschaftlicher Sicht sehr begriisst. Denn Deutschland
bzw. das Auswirtige Amt/Goethe-Institut leisten deutlich den Lowenanteil der
weltweiten Deutsch-Forderung. Damit einher geht ein (grosstenteils) bisher
eher verhaltenes Interesse am DACH-Prinzip. Doch nur, wenn moglichst alle
sprachpolitischen Institutionen im deutschsprachigen Raum das DACH-Prin-
zip unterstiitzen, diirfte dessen Etablierung langfristig eine realistische Chance
haben. Die Mitgliedschaft des Goethe-Instituts, des DAADs, der Deutschen
Auslandsgesellschaft, von InterDaF und FaDaF in der DACHL-Arbeitsgruppe
sind in dieser Hinsicht ausserordentlich zu begriissen und wertzuschéitzen. Un-
abdingbar diirfte auch kiinftig das explizite Engagement des IDV und seiner
Mitgliedsverbinde aus den deutschsprachigen Lindern (FaDaF, ODaF, AkDaF
und Ledafids) sein, z. B. im Rahmen der DACHL-AG oder der IDV-DACHL-Se-
minare.

5.3 Unterricht

Der Didaktik diirfte fiir eine Etablierung des DACH-Prinzips eine zentrale
Rolle zukommen. Es gilt, das Prinzip in konkrete Lehr-/Lernkonzepte zu
iiberfithren und mittels Beispielen zu illustrieren, zu konkretisieren und pra-
xistauglich zu machen. Vonseiten der Material- und Priifungsentwickler/innen,
Fachverlage und Autor/innen sind trinationale Kooperationen und lédnder-
iibergreifende Projekte sehr zu begriissen, wenn mdglich auch unter Einbezug
von Fachleuten ausserhalb des amtlich deutschen Sprachraums, um eine nach
Lernkontexten, Zielgruppen und Niveaustufen differenzierte Beriicksichtigung
der Pluralitdt des Deutschen in Materialien und im Unterricht zu unterstiitzen.

111



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Naomi Shafer und Martin Baumgartner

5.4 Lehrerbildung

»Wie gut sind Lehrende auf die Vermittlung von Plurizentrik vorbereitet?
Welche Konsequenzen hat das fiir die Fort- und Ausbildung?* Solche und
andere Fragen stellten sich die Teilnehmenden des Workshops an der IDT in
Freiburg. Tatséchlich kristallisierte sich die Beriicksichtigung des DACH-Prin-
zips in der Aus-, Weiter- und Fortbildung (kiinftiger) Deutschlehrpersonen als
zentrales Desiderat heraus. Anmerkungen wie ,,Was das rein Sprachliche be-
trifft, unterrichtet man ja hauptséchlich die Variante [Varietit], die man eben
kennt bzw. beherrscht.” oder ,,Man sollte sich [als Lehrer/in] mit den kultu-
rellen Unterschieden auskennen, um sie vermitteln zu kénnen.* indizieren ein
Bediirfnis nach mehr Informationen zur Vielfalt des deutschen Sprachraums.
Zudem unterstreichen sie die Notwendigkeit personlicher Erfahrungen — etwa
im Rahmen der IDV-DACHL-Seminare, aber auch bei trinational konzipierten
Tagungen — fiir eine kompetente und lebendige Vermittlung von Deutsch als
Sprache des gesamten amtlich deutschsprachigen Raums.

6. Zum Schluss

Die Herausgeber/innen von ,,DACH-Landeskunde (Demmig et al. 2013, 8)
verstehen ihren Sammelband als ,,eine erste, kaleidoskopartige Anndherung an
eine Neudefinition des DACH-Konzepts [...]. Eine weitere Ausformulierung
der didaktischen Prinzipien und Ansdtze steht noch aus.“ Dieser Aufgabe
nahm sich die Arbeitsgruppe im Vorfeld der IDT 2017 an. In diesem Bericht
wurden — im Sinne erster Arbeitsergebnisse und einer kiinftigen Diskussions-
grundlage — Vorschlidge fiir eine mogliche DACH-Weiterentwicklung skiz-
ziert.

Anders als das D-A-CH-Konzept der 1990er-Jahre steht das weiterge-
dachte, kulturwissenschaftlich orientierte DACH-Prinzip nicht primér fiir ei-
nen spezifischen landeskundlichen Ansatz oder fiir eine klar abgrenzbare, ei-
genstindige DACH-Didaktik. Genauso wenig geht es um ein auf National-
staaten fixiertes, additiv-faktenbezogenes oder interkulturell-binnenkontrastives
Verstédndnis des amtlich deutschsprachigen Raums. Einem text- und bedeu-
tungsbezogenen Verstidndnis von Kultur entsprechend sollen Nationen und Re-
gionen, Selbst- und Fremdbilder, Sprache(n) und Kultur(en) stattdessen als
diskursiv konstruierte Referenzkategorien, Wissensordnungen und Deutungs-
muster verstanden werden, die in (deutschsprachigen) Diskursen (immer wie-
der neu) konstruiert und ausgehandelt werden und damit auch Forschungs-
und Unterrichtsgegenstand sein kdnnen.

112



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Die Pluralitit von DaF als Plus

Das weitergedachte DACH-Prinzip versteht sich aber nicht nur als Mdg-
lichkeit, eine DACH-spezifische kritisch-reflexive Diskursfahigkeit von
Deutschlernenden zu fordern. Vielmehr handelt es sich um einen fachlich all-
gemeinen, umfassenden, lernkontextspezifisch flexibel adaptierbaren, implizit
oder explizit umsetzbaren Grundsatz, bei dem das ,,Deutsch® in ,,Deutsch als
Fremdsprache® prinzipiell als ,,deutschsprachig” verstanden wird. Denn spi-
testens im globalen und digitalen 21. Jahrhundert macht Deutsch als Erst-,
Zweit- und Fremdsprache nicht mehr an Landesgrenzen halt. Wer Deutsch
lernt — aber auch, wer Deutschlehrerin oder Deutschlehrer wird —, sollte diese
Sprache also in all ihren Facetten kennenlernen diirfen.
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Raum

Gabriele Kniffka (Pddagogische Hochschule Freiburg, Deutschland), Nadia
Montefiori (Pddagogische Hochschule Bern, Schweiz) und Ulrich Dronske
(Deutsche Auslandsschularbeit International ZfA, Zagreb, Kroatien)

in Zusammenarbeit mit

Regina Biithlmann (Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektoren, Schweiz), Yvonne Decker-Ernst (Pddagogische Hochschule Freiburg,
Deutschland), Nora von Dewitz (Mercator-Institut fiir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache, Deutschland), Helmut Kehlenbeck (Landesinstitut
fiir Schule Bremen, Deutschland), Hannes Schweiger (Universitit Wien, Os-
terreich), Iréne Zingg (Pddagogische Hochschule Bern, Schweiz)

Der vorliegende Bericht stellt den Zugang gefliichteter Kinder und Jugendlicher in das
Deutschschweizer, deutsche und Osterreichische Bildungssystem zusammenfassend dar.
Zunidchst werden jeweils die gesetzlichen Rahmenbedingen und die schulorganisatori-
schen Modelle zur Eingliederung der zugewanderten Schiiler/innen in den drei unter-
suchten Léndern beschrieben. Im Anschluss daran wird eine Bestandsaufnahme im
Hinblick auf Curricula, Handreichungen und Lehrmaterialien fiir Deutsch als Zweit-
sprache im Handlungsfeld Schule durchgefiihrt. SchlieSlich werden die Qualifikation
der eingesetzten Lehrkrifte sowie die Fort- und Weiterbildungsangebote behandelt.
Hier zeigen sich in allen drei Lindern groBe Ubereinstimmungen in den Befunden. Bei
einer deutlichen Ausweitung der Mafinahmen zur Erstintegration von zugewanderten
Schiiler/innen bleibt die Datenlage hinsichtlich des Umfangs und der Evaluation der
eingesetzten Malinahmen aber weiterhin defizitdr. Der Bericht schlieft daher mit einer
Forderung nach mehr empirischer Forschung in diesem Bereich und spricht konkrete
Handlungsempfehlungen aus.

1. Bestandsaufnahme

Der Umgang mit neu zugewanderten Schiiler/innen stellt alle am Erstintegrati-
onsprozess Beteiligten vor grole Herausforderungen. Dieser Bericht fasst die
aktuelle Situation in der Schweiz, in Osterreich und in der Bundesrepublik
Deutschland zusammen. Das Vorhaben, eine umfassende Bestandsaufnahme
iiber die drei am Bericht beteiligten Lander zu liefern, erweist sich als schwierig,
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da nicht zu allen Fragen hinreichend Daten vorliegen. Der vorliegende Bericht
erhebt somit keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit, sondern versucht, aufgrund
der verfiigbaren Informationen ein mdglichst umfassendes Bild zu Deutsch als
Zweitsprache in der schulischen Erstintegration in der Deutschschweiz, in Os-
terreich und der Bundesrepublik Deutschland zu zeichnen. Zundchst wird ein
Uberblick iiber die rechtlichen Rahmenbedingungen in den drei Lindern gege-
ben. Dann folgen Kurzberichte zu Maflnahmen, Curricula und Evaluationen im
Rahmen von Erstintegration. Zusammenfassende Ausfiihrungen zu Lehrkréiften
und eingesetzten Unterrichtsmaterialien beschlieBen dieses Kapitel.

1.1 Rechtliche Rahmenbedingungen

Die rechtlichen Rahmenbedingungen der schulischen Integration werden in
der Schweiz in der Bundesverfassung der Schweizerischen Eidgenossenschaft
(1999, Art. 19) festgehalten. Die Bundesverfassung gewéhrleistet jedem Kind
ausreichenden Grundschulunterricht. Fiir das Schulwesen sind in der Schweiz
zwar die Kantone zustindig, in Art. 62 der Bundesverfassung ist jedoch der
Grundsatz des Obligatoriums und der Unentgeltlichkeit der O6ffentlichen
Schule festgelegt. Diese Rechte gelten fiir alle in der Schweiz lebenden Kin-
der, unabhéngig von ihrem auslédnderrechtlichen Status. Der Grundschulunter-
richt umfasst neun bzw. nach HarmoS' elf Schuljahre. Neu zugewanderte Kin-
der werden moglichst schnell eingeschult.

In der Kantonsumfrage® der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) und des Informations- und Dokumentationszen-
trums (IDES) wird erhoben, ob in einem Deutschschweizer Kanton fiir Kin-
der nicht-deutscher Erstsprache ein Rechtsanspruch auf zusitzliche Forde-
rung in der Schulsprache® besteht und in welchem Umfang dieser Forderun-

»Die Interkantonale Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen
Schule* (HarmoS-Konkordat) bestimmt in der Schweiz unter anderem Grundlegendes
iber die Ausbildungsdauer (Art. 6): acht Jahre Primarstufe inklusive Kindergarten
oder Eingangsstufe, drei Jahre Sekundarstufe (Schweizerische Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren 2007). Diesem Konkordat sind bisher 15 Kantone beigetre-
ten, 7 Kantone lehnten den Beitritt ab, 4 haben noch nicht entschieden. Seit dem
Schuljahr 2015/16 ist die Harmonisierung der Dauer der Bildungsstufen in den meis-
ten Kantonen erfolgt (s. Website der EDK zu HarmoS: http://www.edk.ch/dyn/12012.
php [zuletzt gepriift: 30.6.2018]).

2 Stand: Schuljahr 2015/16. S. http://www.edk.ch/dyn/13341.php [zuletzt gepriift:
30.6.2018].

Die Schweizer Schulsprachen sind, je nach Kanton, Deutsch, Franzosisch, Italienisch
und/oder Réitoromanisch. Hier liegt der Fokus auf den deutschsprachigen Kantonen
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terricht ausfallt. Diese Umfrage zeigt, dass auf Kindergarten- und Primarstufe
in allen Kantonen aufler Basel-Stadt und auf Sekundarstufe I in allen Kan-
tonen aufler Basel-Stadt und Aargau Anspruch auf spezielle sprachliche For-
derung besteht.

In Deutschland verpflichteten sich die Lénder 2010, ,,die UN-Kinder-
rechtskonvention nun fiir alle Kinder und Jugendliche[n] unabhéngig von ih-
rem Aufenthaltsstatus oder ihrer (vermuteten) Aufenthaltsdauer und somit
auch flir Asylsuchende uneingeschrankt (Weiser 2013, 8) anzuwenden und
infolgedessen allen Menschen das Recht auf Bildung zu gewéhrleisten. Aller-
dings sind weder die Schulpflicht noch das Recht auf Schulbesuch bundesweit
einheitlich geregelt, sondern jeweils auf Lénderebene festgelegt. Bei Zuzug
nach Deutschland tritt, unabhéngig von der Staatsbiirgerschaft, fiir Kinder und
Jugendliche im schulpflichtigen Alter die uneingeschriankte Schulpflicht in
Kraft. Einschrinkungen konnen sich dabei aus Regelungen ergeben, die sich
auf Asylsuchende beziehen: So gilt die Schulpflicht in einigen Bundesldndern
erst ab der Zuweisung an eine Gemeinde oder Gebietskorperschaft oder nach
einem bestimmten Zeitraum (vgl. Massumi et al. 2015, 38f.). Fiir die Zeit-
spanne, in der die Schulpflicht noch nicht greift, wird in einigen Bundeslén-
dern explizit ein Schulbesuchsrecht eingerdumt. Bis zum Eintritt der Schul-
pflicht haben neu zugewanderte Kinder und Jugendliche gleichwohl faktisch
hiufig keine Mdglichkeit, eine Schule zu besuchen, wenn sie nicht explizit
einer Schule zugewiesen werden. Wie lange sich diese Zeitspanne hinzieht,
kann im Einzelfall stark variieren. Es gibt Fille, in denen Kinder bzw. Ju-
gendliche weit tber ein Jahr ohne die Mdglichkeit des Schulbesuchs in
Deutschland leben. Auch wird liber Wartezeiten von Kindern oder Jugendli-
chen berichtet, die zwar der Schulpflicht unterliegen, jedoch aufgrund fehlen-
der Kapazititen erst einmal keinen Schulplatz erhalten.

In Osterreich haben alle Kinder und Jugendlichen im Alter von 6 bis 15
Jahren, die sich dauerhaft im Land aufhalten, das Recht und die Pflicht, die
Schule zu besuchen. Im Fall von Asylbewerber/innen wird aufgrund ihres
Asylantrags davon ausgegangen, dass sie dauerhaft in Osterreich leben moch-
ten. Daher gilt das Recht auf und die Pflicht zum Besuch einer Schule auch
fiir sie. Das Gesetz sicht in Osterreich vor, dass alle Kinder und Jugendlichen
im schulpflichtigen Alter in die Schule aufgenommen werden miissen, auch,
wenn ihr aufenthaltsrechtlicher Status ungekldrt ist. In der Praxis erfolgt die
Zuteilung eines Schulplatzes, je nach Bundesland, unterschiedlich schnell.
Mitunter miissen Kinder und Jugendliche bis zu einem halben Jahr warten,

und somit auf der Schulsprache Deutsch. Die allgemeinen Ausfiihrungen zu den
Rechtsanspriichen und Angeboten beziehen sich jedoch auf alle Sprachregionen.
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bis sie einen Schulplatz zugeteilt bekommen und in die Schule gehen kdnnen.
In dieser Zeit gibt es fiir sie kein staatliches Bildungsangebot.

Generell erhalten Kinder und Jugendliche ohne oder mit geringen Kennt-
nissen der Schulsprache Deutsch mit Schuleintritt zundchst den Status einer/
eines auBerordentlichen Schiilerin/Schiilers. Als solche kdnnen sie Sprachstart-
gruppen oder Sprachfordergruppen besuchen, und sie erhalten keine Schul-
noten bzw. nur in jenen Fachern, in denen eine positive Beurteilung moglich
erscheint. Auflerordentliche Schiiler/innen konnen diesen Status lédngstens
zwei Jahre behalten.

1.2 Mapnahmen der schulischen Erstintegration

In allen drei Landern unterscheiden sich bei der Erstintegration die Vorge-
hensweisen der Bundeslidnder bzw. Kantone voneinander, und auch innerhalb
eines Bundeslandes oder Kantons werden unterschiedliche Maflnahmen ergrif-
fen. Die Wahl der Erstintegrationsmodelle ist zudem abhdngig vom Alter der
Schiiler/innen, vom vorgesehenen Stundenumfang fiir die Férderung oder von
der Lehrperson. Die aktuelle Datenlage erlaubt es nicht, ein umfassendes Bild
iiber die tatsdchlichen MaBnahmen im Bereich der Erstintegration zu zeich-
nen. Es lassen sich allerdings, wie von Massumi et al. (2015, 7) fiir das deut-
sche Schulsystem festgestellt, grundsatzlich submersive, (teil)integrative und
exklusive/parallele Modelle differenzieren, die sich in irgendeiner Form in
allen drei Landern finden. Diese Kategorisierung stellt eine grobe Strukturie-
rung dar, die eine erste Systematisierung, jedoch keine differenzierte Darstel-
lung ermoglicht:

* Das submersive Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche gehen
ab dem ersten Schultag in Regelklassen und nehmen an den allgemeinen
Forderangeboten der Schule teil.

* Das integrative Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche besu-
chen ab dem ersten Schultag eine Regelklasse und erhalten zusitzlich
Sprachforderung.

* Das teilintegrative Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche
werden in einer speziell eingerichteten Klasse unterrichtet, nehmen jedoch
in einigen Unterrichtsfaichern am Regelunterricht teil.

* Das parallele/exklusive Modell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche
verbringen {iber einen bestimmten Zeitraum die gesamte Unterrichtszeit in
einer speziell eingerichteten Klasse, die parallel zu den Regelklassen ge-
fiihrt wird.
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e Das parallele Modell ,,Schulabschluss “: Neu zugewanderte Kinder und Ju-
gendliche gehen in eine parallel gefiihrte Klasse. Sie bleiben bis zum Ende
der Schulzeit im Klassenverband und bereiten sich gemeinsam auf den
Schulabschluss vor.

In der Deutschschweiz sind auf der Primar- und Sekundarstufe vor allem das
integrative Modell mit DaZ-Forderung im Regelunterricht und das teilintegra-
tive Modell verbreitet, auf Kindergartenstufe existiert nur das integrative Mo-
dell. Acht Deutschschweizer Kantone bieten auf der Primarstufe zusitzlich ein
paralleles/exklusives Modell fiir Kinder nicht-deutscher Erstsprache an. Auf
der Sekundarstufe I tun dies ebenfalls acht Kantone.*

In Osterreich sind ebenfalls exklusive, teilintegrative und integrative MaB-
nahmen der schulischen Erstintegration bekannt. Sprachstartgruppen konnen
klassen-, schulstufen-, schul- und schulartentibergreifend gefiihrt werden und
werden in geblockter Form im Umfang von elf Wochenstunden angeboten.
Das Sprachstarterprogramm findet anstelle von Pflichtfachern statt. Sprachfor-
derkurse werden ebenfalls im Umfang von elf Wochenstunden angeboten und
sind in den Unterricht integriert. Schiiler/innen kdnnen maximal zwei Jahre
das Angebot einer Sprachstartgruppe oder eines Sprachforderkurses in An-
spruch nehmen. Welche der beiden Formen angeboten wird, entscheidet die
einzelne Schule. Im Bereich der Volksschule (Schulstufen 1-4) werden ten-
denziell integrative MaBnahmen gesetzt, im Bereich der Sekundarstufe I wer-
den héufig auch Sprachstartgruppen angeboten.

Die folgenden Beispiele konkretisieren Malnahmen aus den einzelnen
Léandern. Kinder, die in einer Gemeinde des Kantons Bern wohnen, werden
auf der Stufe des Kindergartens direkt in die Regelklasse integriert. Der
DaZ-Anfangsunterricht auf der Primar- und Sekundarstufe I hingegen findet
insbesondere in stiddtischen Gebieten und in Gemeinden mit regionaler Zen-
trumsfunktion in exklusiven Intensivkursen statt. Im Anschluss daran kann ein
teilinklusiver Aufbaukurs besucht werden (vgl. Erziehungsdirektion Kanton
Bern 2015). Die Umsetzung in den einzelnen Gemeinden erfolgt jedoch sehr
unterschiedlich; insbesondere in kleineren Gemeinden wird auch nach dem
Kindergarten nur das integrative Modell angeboten. Fiir Kinder aus Kollektiv-
unterkiinften® gelten andere Bedingungen. Sie besuchen in den meisten Ge-

4 EDK, Kantonsumfrage 2015/2016: https://edudoc.ch/record/129856/files/ku_15_16_
d_archiv.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Gefliichtete Personen, die in der Schweiz ein Asylgesuch stellen mochten, wohnen
zuerst in einem vom Bund gefiihrten Erstaufnahmezentrum. Sie werden anschlieBend
einem Kanton zugeteilt. In Bern wohnen diese Personen im Durchschnitt sechs Mo-
nate in Kollektivunterkiinften, bevor diejenigen mit ,Verbleibsperspektive® eine Woh-
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meinden einen exklusiven ,,Intensivkurs Deutsch als Zweitsprache™ (IK DaZ).
Ein spezielles Angebot gibt es seit 2016 zudem fiir neu zugezogene Jugend-
liche im Alter von 13 bis 17 Jahren ohne Kenntnisse der Unterrichtssprache
oder ohne (lateinische) Alphabetisierung. Diese haben die Mdoglichkeit des
Besuchs von ,,Regionalen Intensivkursen PLUS* (RIK+). Der RIK+ schlief3t
i.d.R. an bereits bestehende Volksschulangebote (Intensiv- und Aufbaukurs
DaZ) an und hat neben dem Erwerb der Unterrichtssprache, von Lernstrate-
gien und dem Unterricht in Mathematik zum Ziel, entweder die schulische
Integration der Jugendlichen zu fordern, indem der Ubertritt in die Sekundar-
stufe 1 angestrebt wird, oder durch erste Kontakte zum Arbeitsmarkt den Ein-
stieg in die Berufsbildung zu begiinstigen (bspw. ins ,Berufsvorbereitende
Schuljahr Praxis und Integration* (BPI)).

Fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg liegt eine flaichendeckende empi-
rische Bestandsaufnahme zur Umsetzung und Organisation der Erstintegration
vor. Decker-Ernst 2017 zeigt, dass die Erstintegration i.d.R. iiber Vorberei-
tungsklassen (VKL) erfolgt, deren Umsetzung sich jedoch, je nach Schule,
unterscheidet. Grob lassen sich hier zwei Organisationsformen unterscheiden:
1. Separat gefiihrte Vorbereitungsklassen (VKL-S): Immersionsmaf3nahmen, in
denen Schiiler/innen nicht-deutscher Herkunftssprache in einer speziellen Ein-
fiihrungs- oder Auffangklasse intensiven DaZ-Unterricht erhalten. 2. Integrativ
geflihrte Sprachfordergruppen (VKL-I): Gestiitzte Submersionsmafinahmen;
die Schiiler/innen nehmen die meiste Zeit am Regelunterricht teil, parallel
dazu (teils auch integrativ) erhalten sie spezifische Sprachforderung. Der
Stundenumfang und die Ausrichtung der Foérdermafinahmen unterscheiden
sich je nach Schule.®

In Wien werden seit 2012 sogenannte ,,Neu in Wien“-Kurse fiir die Se-
kundarstufe I durchgefiihrt. An zwei aufeinanderfolgenden Tagen besuchen
die Schiiler/innen diesen (schuliibergreifenden) Kurs von 8 bis 13 Uhr und
sind in der {ibrigen Zeit in ihrer Stammklasse. 98 solcher Kurse wurden im
Schuljahr 2015/16 in Wien durchgefiihrt. Auch im Bereich Alphabetisierung
werden je nach Bundesland unterschiedliche MaBlnahmen durchgefiihrt, wobei
dieser Bereich generell stark vernachldssigt wird und es einzelnen Schulen
und Lehrkriften iiberlassen bleibt, wie sie mit Schiiler/innen mit Alphabetisie-

nung in einer Gemeinde zugewiesen bekommen (Erziehungsdirektion des Kantons
Bern (2016): Fliichtlingskinder in der Volksschule. Informationen fiir Schulen und
Gemeinden. Bern.). Mit der Asylgesetzrevision (AsylG, Umsetzung voraussichtlich
2019) sind auch Schulklassen in den Erstaufnahmezentren geplant.

Fiir eine weitere typisierende Ubersicht von Modellen, die an 51 Schulen in Bayern,
Berlin, Bremen, Hamburg, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen erhoben wurden,
vgl. Ahrenholz et al. 2016.
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rungsbedarf arbeiten. In Wien finden nach dem Modell der ,,Neu in Wien“-
Kurse auch Alphabetisierungskurse mit maximal acht Schiiler/innen pro
Gruppe statt, die schuliibergreifend an zwei aufeinanderfolgenden Wochen-
tagen von 8 bis 13 Uhr durchgefiihrt werden.

In den Sprachstartgruppen und Sprachforderkursen sind Lehrkréfte gesetz-
lich verpflichtet, Diagnose- und Forderinstrumente einzusetzen. Empfohlen
wird der Einsatz von ,,USB DaZ*“, einer Unterrichtsbegleitenden Sprach-
standsheobachtung, die fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I entwickelt
wurde.

Welche MafBnahmen der Sprachforderung nach dem Besuch -einer
Sprachstartgruppe oder eines Sprachforderkurses gesetzt werden, ist von
Schule zu Schule verschieden. An vielen Schulen wird Sprachforderung in der
Sekundarstufe I im Rahmen von zusétzlichen DaZ-Kursen angeboten.

1.3 Curricula im Rahmen der Erstintegration

In der Deutschschweiz besteht kein einheitliches sprachliches Curriculum im
Rahmen der Erstintegration. Ein Blick in die Vorlage fiir den neuen Re-
gel-Lehrplan” zeigt, dass im Grundlagenteil nicht auf den Zweitspracherwerb
der Bildungssprache Deutsch eingegangen wird. Die Thematik wird aus-
schlieBlich in den einleitenden Kapiteln des Sprachenlehrplans® kurz erwihnt.
Im Teil zum Kompetenzaufbau wird DaZ hingegen nicht explizit ausgewie-
sen. Es gelten die im Fachlehrplan Deutsch formulierten Grundanspriiche. In
gewissen Kantonen wurden konkrete sprachliche Lernziele fiir Schiiler/innen
mit Deutsch als Zweitsprache formuliert, eine kantonale Ubersicht fehlt aller-
dings. Als Beispiele konnen Lernzielformulierungen aus den Kantonen Zi-
rich, Bern und Solothurn genannt werden. In Ziirich liegen sowohl ein Rah-
menlehrplan fiir die Schulung in Aufnahmeklassen fiir Kinder aus dem Asyl-
bereich (vgl. Bildungsdirektion Kanton Ziirich 2010) als auch eine Broschiire’

7 D-EDK: ,Lehrplan 21“: www.lehrplan.ch [zuletzt gepriift: 30.6.2018]. Im Lehrplan
21, dem ersten gemeinsamen Deutschschweizer Lehrplan fiir die Volksschule, setzen
die 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantone den Art. 62 der Bundesverfassung um
(Harmonisierung). Jeder Kanton entscheidet gemdB den eigenen Rechtsgrundlagen
iiber die Einfithrung im Kanton. Bisher bestehen 16 kantonale Versionen des Lehr-
plans 21.

D-EDK, ,,Lehrplan 21*“: Abschnitte: ,,Forderung von Sprachkompetenzen als Aufgabe
aller Fachbereiche® und ,,Deutsch als Zweitsprache*: https://zh.lehrplan.ch/index.php?
code=e¢%7C1%7C2 [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Bildungsdirektion Kanton Ziirich (2016): Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderen pddagogischen Bediirfnissen. Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in Aufnah-
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vor. Im Kanton Bern sind Lernziele in aller Kiirze im Leitfaden ,,Deutsch als
Zweitsprache® (2015)!° erwihnt. Als einziger Kanton in der Deutschschweiz
kennt der Kanton Solothurn seit 1992 einen Lehrplan ,,Deutsch fiir Fremd-
sprachige*!! als Bestandteil des gesamten kantonalen Lehrplans. Dieser wird
aktuell im Hinblick auf die Einfithrung des ,,Lehrplans 21 iiberarbeitet.

In Osterreich existiert ebenfalls kein eigenes Curriculum fiir die Erstinte-
gration. Lehrplangrundlage ist der Lehrplan fiir das Pflichtfach Deutsch unter
Beriicksichtigung zusitzlicher Bestimmungen fiir Deutsch als Zweitsprache,
die, je nach Schulstufe und Schulart, variieren. Dabei wird immer wieder auf
die Bedeutung der Erstsprache fiir den Erwerb der Zweitsprache Deutsch hin-
gewiesen, und es wird Wert gelegt auf die Beriicksichtigung der Erstsprachen
der Schiiler/innen und auf deren lebensweltliche Mehrsprachigkeit. Grof3es
Augenmerk wird auch auf das Unterrichtsprinzip des interkulturellen Lernens
und auf die Beriicksichtigung der so genannten Herkunftskulturen gelegt. Da-
bei besteht allerdings die Gefahr von Kulturalisierungen und Zuschreibungen
aufgrund der mutmaBlichen Herkunftskultur. Aus kulturwissenschaftlicher und
migrationspadagogischer Perspektive ist der zugrundeliegende Kulturbegriff
problematisch, da er tendenziell homogenisierend und essentialisierend wirkt.

In den meisten deutschen Bundeslindern existieren zumindest fiir den
Primarbereich curriculare Grundlagen und/oder Materialienhinweise fiir den
DaZ-Unterricht. Die Vorgaben der Linder unterscheiden sich dabei in Bezug
auf ihre Verbindlichkeit: Neben unverbindlichen Handreichungen, die v.a. in-
haltliche, didaktische und methodische Hinweise fiir den Unterricht liefern,
existieren eher allgemein gehaltene Rahmenrichtlinien, aber auch verbindliche
Rahmen(lehr)pldne bzw. Lehr-/Bildungspldne. Die inhaltlichen Schwerpunkte
und das Mal} an Differenziertheit, in dem ggf. auf Grundlagen von DaZ, die
Auswahl von Unterrichtsinhalten, den Kompetenzerwerb der Lernenden sowie
unterrichtsorganisatorische Aspekte eingegangen wird, unterscheiden sich teil-
weise erheblich. Nur in wenigen Léndern liegen Hinweise fiir den DaZ-Un-

meunterricht und Aufnahmeklasse. Zirich. https://vsa.zh.ch/dam/bildungsdirektion/
vsa/schulbetrieb/sopaed/publikatione/Ordner%203/DAZ Nov_2016.pdf.spooler.
download.1491827661880.pdf/DAZ_Nov_2016.pdf%20 [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Erziehungsdirektion Kanton Bern (2015): Deutsch als Zweitsprache, DaZ. Ein Leitfa-
den zur Organisation des DaZ-Unterrichts und zur Integration von fremdsprachigen
Kindern und Jugendlichen fiir Lehrpersonen, Schulleitungen und Schulbehérden.
Bern. https://www.erz.be.ch/erz/de/index/kindergarten_volksschule/kindergarten_volks
schule/integration_und besonderemassnahmen/deutsch_als zweitsprache.assetref/dam/
documents/ERZ/AKVB/de/01 Besondere%20Massnahmen/bes_massnahmen_daz
leitfaden_d.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

" Departement fiir Bildung und Kultur, Kanton Solothurn (1992): Lehrplan fiir die

Volksschule des Kantons Solothurn. Solothurn, 68 ff.
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terricht in der Sekundarstufe vor. Insgesamt fehlen, siecht man von den Hin-
weisen in den Erlassen ab, einheitliche inhaltliche Regelungen zur Aufnahme
und Eingliederung von Seiteneinsteiger/innen in der Sekundarstufe, die so-
wohl fiir die betreffenden Schiiler/innen selbst und ihr geregeltes Ankommen
als auch als konzeptionelle Hilfestellung fiir Schulen und Lehrpersonen not-
wendig wiren. Eine Ubersicht der aktuell in den deutschen Bundeslindern
vorhandenen Curricula findet sich in Decker-Ernst 2017. Hier wird auB3erdem
deutlich, dass die Mehrheit der Lehrkrifte die Unterrichtsinhalte eigenverant-
wortlich auswéhlt und entsprechend curriculare Grundlagen — z.T. in Anleh-
nung an einen oder mehrere DaZ-Handreichungen/(Rahmen-)Lehrpldne — zu-
sammenstellt.

1.4  Evaluation der eingesetzten Mafinahmen

Fiir Deutschland, Osterreich und die Schweiz muss grundsitzlich festgehalten
werden, dass iliber den Erfolg der verschiedenen Modelle bislang keine For-
schungsergebnisse vorliegen. Wirksamkeitsanalysen wurden zu keiner Zeit
durchgefiihrt, was u.a. auch darin begriindet liegt, dass eine Vergleichbarkeit
der Modelle auf administrativer Ebene, auf der Ebene der Lehrkrifte, des
Unterrichts und der Lernenden kaum moglich ist. Langzeitstudien zu Bil-
dungs- oder Lernverldufen von neu zugewanderten Schiiler/innen liegen nicht
vor. Einzelne Erfahrungsberichte lassen sich verschiedentlich in den Medien
oder der Literatur finden (vgl. etwa Benholz et al. 2016).!> Bremen hat ein
Bildungsmonitoring fiir zugewanderte Kinder und Jugendliche aufgebaut. Bei
den Schulabsolventen kann damit erfasst werden, welche Schulabschliisse Ju-
gendliche erlangen, die iiber einen Vorkurs neu in das Schulsystem integriert
wurden. Mittlerweile liegen hier Daten von drei Jahrgangskohorten vor. In
Osterreich wurde mit einem Erlass des Bildungsministeriums im September
2016 festgelegt, dass bis 31. Janner 2019 eine ,,umfassende Evaluierung™ der
Sprachférdermalinahmen und der eingesetzten Diagnoseinstrumente erfolgen
muss. Allerdings ist aus aktueller Sicht (Oktober 2017) unklar, wie diese Eva-
luierung aussehen soll. Es fehlen dafiir notwendige Konzepte und entspre-
chende Richtlinien.

12 Im Rahmen des Projekts ,,Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) wird eine for-
mative Prozessevaluation in der Sekundarstufe in mehreren Bundeslandern durchge-
fiihrt, s. http://www.evasek.de/www/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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1.5  Lehrkrifte

Auch beziiglich der Lehrkrifte ergibt sich kein einheitliches Bild. An unter-
schiedlichen Deutschschweizer Pddagogischen Hochschulen wird fiir Lehre-
rinnen und Lehrer ein ,,Certificate of Advanced Studies” (CAS) in DaZ ange-
boten (z.B. PH Bern, PHZH, PH FHNW, PH Zug, PH Luzern und PHSG).
Kiirzere Weiterbildungen zu DaZ gibt es auch an anderen Piddagogischen
Hochschulen. Unseres Wissens fehlt ein Uberblick iiber alle Deutschschweizer
Kantone, wie weit diese Weiterbildung(en) die Voraussetzung fiir das Unter-
richten in den entsprechenden Klassen/Kursen bildet. Im Kanton Bern gibt es
keine Verbindlichkeit fiir eine Spezialisierung wie beispielsweise im Kanton
Zirich, wo der Besuch der vertieften Weiterbildung des Lehrgangs ,,CAS
DaZ* im Rahmen von 10 ECTS verbindlich ist. Den Berner Anstellungsbe-
horden wird empfohlen, Lehrpersonen mit entsprechenden Weiterbildungen zu
beriicksichtigen. In den Grundausbildungen der Pddagogischen Hochschulen
werden die Themen eines integrierten, sprachsensiblen (Fach-)Unterrichts und
DaZ seit einigen Jahren in die Wahl- und Pflichtmodule aufgenommen.

In Deutschland wurden in einigen Bundeslindern die Maflnahmen der
DaZ-Qualifizierung von Lehrkréiften ausgeweitet. So bieten die lehrerbilden-
den Hochschulen in Nordrhein-Westfalen seit dem Herbst 2016 Weiterbil-
dungsstudiengénge im Bereich DaZ an. In Bayern ist ein Studium des Fachs
Didaktik des Deutschen als Zweitsprache u.a. als Didaktikfach moglich, und
viele Bundeslinder machen verpflichtende oder fakultative Angebote fiir
Lehramtsstudierende aller Féacher (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek 2014). In
Baden-Wiirttemberg verfiigen nach wie vor die wenigsten Lehrkrifte tber
eine spezifische DaZ-Qualifikation. Die bildungspolitischen Grundlagen ent-
halten diesbeziiglich seit jeher keine Vorgaben. Die iliberwiegende Mehrheit
der Lehrkrifte ist aus Griinden der Lehrerzuweisung/-einstellung in Vorberei-
tungsklassen tétig, sie zeigen dabei mehrheitlich ein groBes Interesse fiir ihre
Titigkeit und sind engagiert. Zum Teil verfiigen sie bereits tiber Erfahrungen
aus dem Bereich der Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen oder aus
der DaF-Arbeit mit Erwachsenen. Durch den aktuell hohen Bedarf an
VKL-Lehrkréiften werden vermehrt pensionierte Lehrkrifte aller Facher oder
Lehramtsanwirter/innen mit 1. Staatsexamen sowie Personen ohne Lehramts-
ausbildung fiir Vorbereitungsklassen eingestellt. Inwieweit Lehrkréfte in der
Lage sind, den sich an die VKL anschlieBenden Regel-/Fachunterricht (auch)
an den (sprachlichen) Bediirfnissen der neu zugewanderten Schiiler/innen aus-
zurichten, etwa in Form von sprachsensiblem Fachunterricht, hingt ebenfalls
von der individuellen Qualifikation und dem Erfahrungswissen der Lehrkraft
ab.
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Das 6sterreichische Bildungsministerium schreibt zwar vor, dass nur qua-
lifizierte Lehrkrifte, die eine Aus-/Fort- oder Weiterbildung zu DaZ nachwei-
sen konnen, die Sprachstartgruppen und Sprachférderkurse unterrichten sol-
len. Erfahrungsberichte aus der Praxis zeigen aber, dass dies nicht immer der
Fall ist und auch Lehrkrifte ohne entsprechende Aus-/Fort- und Weiterbildung
eingesetzt werden. In der (Weiter-)Qualifizierung von Lehrkriften besteht gro-
Ber Bedarf. Unterstiitzungsangebote bestehen nur fallweise. In Wien kdnnen
Lehrkrifte, die an ,,Allgemeinen Pflichtschulen® unterrichten, die Angebote
des Sprachforderzentrums (Beratung, Fortbildung) in Anspruch nehmen. Fiir
andere Schularten oder andere Bundesldnder existieren solche Einrichtungen
nicht.

1.6 Unterrichtsmaterialien und Lehrmittel

In jiingster Zeit wurden vermehrt Lehrmaterialien DaZ fiir den Einsatz bei
neu zugewanderten Schiiler/innen auf den Markt gebracht, genauere Informa-
tionen iiber deren Einsatz stehen bislang jedoch aus.

In der Deutschschweiz wird im DaZ-Unterricht mit unterschiedlichen
Lehrmitteln gearbeitet, prizise Informationen iiber den Einsatz von Lehrmit-
teln und Materialien sind aber nicht vorhanden. In vielen Kantonen werden
die spezifisch fiir Kinder nicht-deutscher Erstsprache entwickelten Lehrmittel
,HOPPLA* (Kindergarten- und Unterstufe), ,,Pipapo* (3. bis 6. Klasse) und
.Kontakt (Sekundarstufe I) eingesetzt. Letzteres soll in den kommenden Jah-
ren im Auftrag des Kantons Ziirich optimiert oder gar ersetzt werden. Im
Kanton Ziirich haben die drei genannten Lehrmittel den Status ,,obligato-
risch®, in Bern besteht hingegen kein Lehrmittelobligatorium fiir Deutsch als
Zweitsprache.

Der Zweitspracherwerb in der diglossischen Deutschschweiz stellt fiir
Neuzugezogene eine besondere Herausforderung dar. Die Deutschschweizer
Dialekte dominieren die Alltagskommunikation, wiahrend das Schweizer Stan-
darddeutsch (u.a.) die Funktion der Schulsprache hat. Vermehrt enthalten da-
her die gingigen Sprachlehrmittel Hinweise auf die besonderen Herausforde-
rungen, die sich Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache stellen (z.B.
,L,HOPPLA®“ oder das Deutschlehrmittel fiir den Regelunterricht ,,Die
Sprachstarken®).!?

13" Websites zu den Lehrmitteln: HOPPLA: www.hoppla.ch; Pipapo: http://www.pipapo.

info/; Kontakt: https://www.lehrmittelverlag.ch/de-de/nav-eShop/Category/Index/Rei
he 31_a?path=Catalog%?2FFachbereich 1%2FTeilbereich_16; Die Sprachstarken:
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In Deutschland sind die Lehr- und Lernmittel fiir Vorbereitungsklassen
nicht festgelegt. Die Lehrkrifte setzen eine Vielzahl verschiedener handelsiib-
licher Lehrwerke und Arbeitshefte fiir Deutsch als Mutter-, Fremd- und Zweit-
sprache sowie Spiel- und Differenzierungsmaterialien ein. Eine Préiferenz ist
unter diesen nicht erkennbar. Vielmehr werden die Materialien, je nach Lehr-
kraft, mit selbst erstellten ergédnzt, kombiniert und modifiziert. In integrativ
geflihrten Maflnahmen scheinen dabei Lehrwerke fiir Regelklassen eine gro-
Bere Rolle zu spielen als in separat gefithrten Klassen. Marktgidngige
DaF-Lehrwerke werden v.a. fiir Lerner/innen in der Sekundarstufe genutzt,
fiir die zugleich ein Mangel an geeigneten DaZ-Materialien beklagt wird.

Vom 0sterreichischen Bildungsministerium wird seit 1998 eine eigene
Liste all jener Schulbiicher erstellt, die fiir Schiiler/innen mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch zugelassen sind. Die Liste enthdlt auch approbierte
Schulbiicher fiir den ,,muttersprachlichen Unterricht™ und zweisprachige Wor-
terbiicher, die im Rahmen der Schulbuchaktion fiir Schiiler/innen kostenfrei
bezogen werden konnen. Fiir die Sprachstartgruppen oder die Ubergangsklas-
sen gibt es keine eigens vorgesehenen Materialien, es bleibt der jeweiligen
Schule bzw. den Lehrkriften iiberlassen, welche Materialien eingesetzt wer-
den.

2. Kritische Evaluation des Bestehenden

In der Deutschschweiz bestehen nicht nur kantonale, sondern auch kommu-
nale Unterschiede im Hinblick auf die Umsetzung der schulischen Erstinte-
gration. Schulen haben einen sehr grofen Handlungsspielraum. Die recht-
lichen Grundlagen sind, wie oben beschrieben, relativ einheitlich, die schul-
organisatorischen Modelle jedoch heterogen. Es liegen keine Untersuchungen
zur tatsdchlichen Unterrichtspraxis in den Kantonen und Gemeinden vor.

In Deutschland gibt es, wie oben dargelegt, ebenfalls keine einheitliche
Vorgehensweise bei der schulischen Erstintegration von neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen. Nicht in allen Bundesldndern besteht eine Schul-
pflicht von Beginn an, so dass der Zugang zur (Aus-)Bildung erschwert ist
bzw. verzogert erfolgt. Zugleich ist zu konstatieren, dass sich in einigen zen-
tralen Bereichen positive Entwicklungen zeigen: in der Lehreraus- und -fort-
bildung, bei der Entwicklung von Lehrpldanen und Richtlinien im Bereich
Deutsch als Zweitsprache oder auch in der Entwicklung von Zusatzangeboten

https://www.klett.ch/de/hauptlehrwerke/die_sprachstarken/index.php [alle zuletzt ge-
priift: 30.6.2018].

126


https://www.klett.ch/de/hauptlehrwerke/die_sprachstarken/index.php

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Deutsch als Zweitsprache in der Erstintegration im schulischen Bereich

in der Sprachforderung in Zusammenarbeit mit Vereinen und Ehrenamtler/
innen.

Neben der auch in Osterreich festzustellenden Uniibersichtlichkeit besteht
ein grofles Problem in der Kurzfristigkeit vieler Malnahmen. So wurden bei-
spielsweise erst im September 2016 fiir das Schuljahr 2016/17 iiber 400 zu-
sétzliche Stellen fiir Lehrkréfte zur Sprachforderung geschaffen, die ab 1. No-
vember 2016 eingestellt werden konnten. In so kurzer Zeit ausreichend Lehr-
krifte mit entsprechenden Qualifikationen zu finden, ist kaum mdoglich.
Ungeklart ist auch die Finanzierung zusétzlicher Mafinahmen wie etwa der
Ubergangsklassen an allgemeinbildenden hoheren Schulen. Erst Anfang April
2017 wurde vom Bildungsministerium die Weiterfinanzierung von Ubergangs-
klassen fiir das Schuljahr 2017/18 zugesichert.

2.1  Lehreraus- und -weiterbildung

In der Lehreraus- und -weiterbildung besteht in allen drei Lindern ein groBer
Bedarf, und es zeichnen sich deutliche Bemiihungen ab, diesen Bedarf zu
decken.

An vielen Deutschschweizer Pddagogischen Hochschulen bestehen Weiter-
bildungsangebote fiir DaZ. Es ist also eine klare Entwicklung erkennbar, die
auch durch die Weiterbildungsnachfrage von Regellehrpersonen gestiitzt wird.
Diese ist etwa im Kanton Bern stark angestiegen. Der ,,CAS DaZ* der Péda-
gogischen Hochschule Bern ist stets ausgebucht, und es gibt Wartelisten. In
dieser berufsbegleitenden Weiterbildung setzen sich Lehrpersonen mit einer
mindestens zweijdhrigen Berufserfahrung intensiv mit Fragen der Forderung
von Lernenden auseinander, deren Erstsprache nicht Deutsch ist. Die CAS-An-
gebote an den Deutschschweizer Padagogischen Hochschulen sind ein wich-
tiger Schritt in Richtung einer Professionalisierung der Regellehrpersonen.

Obwohl die Erzichungsdirektion des Kantons Bern empfiehlt, Lehrperso-
nen mit einer DaZ-Weiterbildung zu bevorzugen, unterrichten noch viele
Lehrpersonen DaZ ohne spezifische Weiterbildung. Das heiflt, der DaZ-Unter-
richt als Teil der MaBnahmen zur besonderen Forderung wird aktuell noch
héufig durch Regellehrpersonen ohne spezifische Ausbildung erteilt.

Daher ist auch die Entwicklung in den Grundausbildungen an den Péda-
gogischen Hochschulen sehr wichtig, in denen Deutsch als Zweitsprache ver-
mehrt eine wichtige Rolle spielt. Die Thematik wird in unterschiedlichen Mo-
dulen und unter verschiedenen Labels aufgenommen; manchmal wird von
LHintegrierter Sprachférderung®™ gesprochen, hin und wieder sind Kooperatio-
nen mit der Fremdsprachendidaktik auszumachen (Zugédnge der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik).

127



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Gabriele Kniffka, Nadia Montefiori und Ulrich Dronske

In Deutschland ist die Lehreraus- und -weiterbildung mit Bezug auf
Deutsch als Zweitsprache je nach Bundesland sehr unterschiedlich gestaltet.
Eine Reihe von Bundesldndern sieht ein verbindliches DaZ-Modul in der Leh-
rerausbildung vor, andere Bundeslidnder haben das Fach Deutsch als Zweit-
sprache als Erweiterungsfach vorgesehen. Es gibt aber auch das Modell
»Deutsch als Zweitsprache als Querschnittsaufgabe in allen Fachern®, welches
u. U. mit einem geringeren Grad an Verbindlichkeit ausgestattet ist. Was Leh-
rerfortbildungsmafinahmen angeht, so finden sich innerhalb der einzelnen
Bundesldnder viele Formen. Insgesamt ergibt sich im Bereich der Lehreraus-
und -weiterbildung ein eher uniibersichtliches Bild.

GroBer Bedarf in der Aus-/Fort- und Weiterbildung besteht auch in Oster-
reich. Fiir die Lehramtsausbildung aller Facher wurden neue Curricula erstellt,
die in sehr unterschiedlicher Weise DaZ und Mehrsprachigkeit berticksichti-
gen. Fraglich ist, wie die Umsetzung dieser Curricula aussieht. 2013 wurde
das Bundeszentrum fiir Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit
(BIMM) an der Padagogischen Hochschule Steiermark eingerichtet, um die
Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften besser zu koordinieren und die
Professionalisierung etwa in DaZ oder im Hinblick auf durchgéngige sprach-
liche Bildung zu fordern. Verbesserungen wiren auch in der Zusammenarbeit
zwischen Pddagogischen Hochschulen und Universititen notwendig.

2.2 Curricula

Wie oben erwihnt, fehlen in der Deutschschweiz ausgearbeitete Rahmencur-
ricula. Der Lehrplan 21 geht nur am Rande auf Deutsch als Zweitsprache ein.
Differenzierte Lernziele im Hinblick auf sprachliche Kompetenzen wurden
nicht formuliert.

Fiir Deutschland gilt, dass in den einzelnen Bundeslandern Handreichun-
gen, (Rahmen-)Curricula oder Lehrplidne vorliegen, insbesondere fiir die Pri-
marstufe. Allerdings sind sie in der Regel wenig differenziert im Hinblick auf
sprachliche Inhalte, v.a. fehlen explizite Hinweise auf den stufenweisen Kom-
petenzaufbau von der Alltagssprache zur Fach- und Bildungssprache (vgl. De-
cker-Ernst 2017, 133).

Die Steuerungsfunktion von Curricula ist aufgrund der Heterogenitit der
Lernenden als eher schwierig einzuschdtzen.!* Die Priifung ,,Deutsches
Sprachdiplom® (DSD 1) der Kultusministerkonferenz konnte hier eine Orien-

14" Vgl. hierzu auch die Problematik eines allgemeinen Nachweises von Sprachkenntnis-

sen auf A2-/B1-Niveau in Integrationskursen, die bspw. fiir Lerner/innen ohne/mit
geringen Schrifterfahrungen kaum erzielt werden kdnnen.
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tierung fiir Lehrkréfte bieten, um die Anforderungen und Erwartungen, die
beim Ubergang in Regelklassen gestellt werden, zu konkretisieren. Beim DSD
handelt es sich um eine Sprachpriifung, die von der Zentralstelle fiir das Aus-
landsschulwesen entwickelt wurde und an Deutschen Auslandsschulen sowie
an als DSD-Schulen anerkannten Schulen aus den nationalen Bildungssyste-
men eingesetzt wird. Das DSD I ist eine Stufenpriifung, die Sprachkompeten-
zen auf den Niveaustufen A2 und Bl des ,,Gemeinsamen européischen Refe-
renzrahmens flir Sprachen (GER) (Europarat 2001) priift und zertifiziert.
Damit wird das Sprachniveau getestet, das curricular oder schulintern vielfach
als Zielniveau fiir die Vorbereitungsklassen angegeben wird. Das DSD zeich-
net sich tiberdies dadurch aus, dass es aus schulischen Kontexten heraus und
fiir schulische Kontexte entwickelt wurde und eine deutlich bildungssprach-
liche Orientierung aufweist. Das DSD I wird aktuell in Vorbereitungsklassen
von zwdlf Bundesldndern erprobt. Die Ergebnisse zeigen, dass in Deutschland
zurzeit lediglich rund 50% der Teilnehmenden das Niveau Bl in allen vier
Fertigkeitsbereichen erreichen. Damit wird deutlich, dass ein hoher Sprachfor-
derbedarf auch nach dem Ubergang in die Regelklassen besteht.

Wie oben angemerkt, fehlen in Osterreich Curricula fiir Sprachstartgrup-
pen oder Ubergangsklassen. Wichtig wéren in jedem Fall mehr Vernetzung,
mehr Austausch unter den Lehrkriften und den Lehrenden in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung, mehr Unterstiitzung durch Beratung, Supervision und be-
gleitende MaBnahmen (etwa zur Arbeit mit traumatisierten Kindern und Ju-
gendlichen).

3. Best Practice-Beispiele aus der Deutschschweiz und der
Bundesrepublik Deutschland

Grundsitzlich ist, wie oben beschrieben, in der Deutschschweiz eine Profes-
sionalisierung von Regellehrpersonen fiir einen sprachsensiblen Unterricht
festzustellen. In diesem Sinn hat die NW EDK im Rahmen des Projekts
.Netzwerk SIMS* (Sprachfoérderung in mehrsprachigen Schulen, insgesamt 19
Schulen aus 10 Mitgliedskantonen) daran gearbeitet, Voraussetzungen fiir eine
effiziente Sprachforderung fiir alle zu schaffen. Aus den mehrjdhrigen Projekt-
erfahrungen ist eine Internetplattform mit Praxisbeispielen' sowie eine Reihe
von Publikationen, z.B. Neugebauer & Nodari 2012, entstanden.

Das folgende Beispiel aus dem Kanton Solothurn zeigt die Bestrebungen
der Kantone und Gemeinden, das Angebot im Bereich der schulischen Erst-

135S, www.netzwerk-sims.ch [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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integration von Schiiler/innen nicht-deutscher Erstsprache zu individualisieren
und auszubauen.

Im Kanton Solothurn (Gemeinde Zuchwil) wird in den Schuljahren 2016
bis 2018 ein Schulversuch mit ,,DaZ-Intensiv-Klassen* (DIK) durchgefiihrt,
bei dem Schiiler/innen ohne Deutschkenntnisse im Zweitspracherwerb gezielt
gefordert werden sollen. In diesem Schulversuch haben sich mehrere Gemein-
den zusammengeschlossen, um das Intensivangebot durchgédngig anbieten zu
konnen. Die zugezogenen Kinder werden bei Ankunft in einer der Gemein-
den, je nach Alter dem Intensivkurs auf Primar- oder auf Sekundarschulstufe
in Zuchwil zugeteilt, die Gruppengrofle liegt bei maximal zwo6lf Schiiler/in-
nen. Es handelt sich um ein teilintegratives Modell. Der DaZ-Unterricht findet
morgens statt (vier Lektionen), nachmittags besuchen die Kinder und Jugend-
lichen den Unterricht in ihren Regelklassen (Stand der Informationen: Mérz
2017). Die Lehrperson betreut — in der Sekundarschulgruppe — insgesamt elf
Jugendliche im Alter von 13 bis 16 Jahren, deren Aufenthaltsdauer in der
Deutschschweiz zwischen zwei und zwanzig Monaten liegt. Um den unter-
schiedlichen Bediirfnissen gerecht zu werden, arbeitet die Lehrperson mit in-
dividualisierten Wochenplénen. Die Grundlage des Unterrichts bildet u.a. das
Lehrmittel ,,Das DaZ-Buch*.!® Seit Schuljahresbeginn im August 2016 konn-
ten vier Jugendliche vollstindig in ihre Regelklasse wechseln. Dieser Uber-
gang wird progressiv gestaltet, d.h. mit fortschreitendem Zweitspracherwerb
werden die Anzahl DaZ-Halbtage pro Woche reduziert. Die DaZ-Lehrperson
steht auBerdem im stindigen Austausch mit den Regellehrpersonen. Dieses
Modell ermoglicht eine hohe Individualisierung des Unterrichts.

Angesichts der hohen Zugangszahlen an neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen hat es sich in Bremen als sinnvoll und erfolgreich erwiesen, die
Verantwortlichkeiten in den Kultusministerien und Schuldmtern iiber Stabs-
stellen u. A. zu biindeln. In Bremen sind in den vergangenen drei Jahren mehr
als 80% aller Schiiler/innen ohne Deutschkenntnisse iiber Vorkurse in die
Schulen integriert worden. Ein weiterer wichtiger Erfolgsfaktor ist die Vertei-
lung der Integrationsaufgaben auf alle Schulen im Lande Bremen.

16 Website zum Lehrmittel: https://www.klett-sprachen.de/das-daz-buch/c-1294 [zuletzt
gepriift: 30.6.2018].
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Empfehlungen/Forderungen der Arbeitsgruppe an Wissenschaft,
Politik und Didaktik

Auf der Basis der vorangehenden Ausfithrungen zur Situation in der Schweiz,
Osterreich und Deutschland ergeben sich aus der Sicht der Arbeitsgruppe fol-
gende (erste) Forderungen:

wissenschaftliche Evaluation unterschiedlicher Integrationskonzepte bzw.
-modelle; weitergehende Forschung zu Organisationsformen von Vorberei-
tungsklassen u. A. und deren Wirksamkeit mit Bezug auf den Ubergang in
Regelklassen;

Festlegung von Mindeststandards zur Sprachstandserhebung (Statusdia-
gnostik bei Aufnahme und Ubergang; begleitende Prozessdiagnose zur Ab-
leitung von Forderentscheidungen, kontinuierliche Dokumentation der Fort-
schritte der Schiiler/innen im Deutschen);

Verankerung von Kompetenzen im Bereich sprachlicher Bildung/DaZ als
obligatorischer Bestandteil in der Lehramtsausbildung aller Facher zur Um-
setzung eines sprachsensiblen Fachunterrichts;

Erfassung des Weiterbildungsbedarfs von Lehrkréften; Entwicklung landes-
weiter Weiterbildungskonzepte;

Auf-/Ausbau (iiber)regionaler Beratungs- und Vernetzungsangebote fiir
Lehrkrifte;

Erforschung des Sprachbedarfs mit Bezug auf das Ziel ,,Teilhabe am Regel-
unterricht™ und entsprechende Ausrichtung der Curricula fiir Vorbereitungs-
klassen (,,fachsensibler Sprachunterricht®); Festlegung curricularer Mindest-
standards zur Sicherung der Unterrichtsqualitdt und zur Orientierung fiir
Lehrkrifte;

stirkere Hinwendung zu und Implementierung einer Mehrsprachigkeits-
didaktik in Schulen, Erfassung der Moglichkeiten der Beriicksichtigung der
Erst-/Herkunftssprachen im Sinne von Translanguaging und ggf. Erweite-
rung der Mehrsprachigkeitsdidaktik um diese Komponente;
Fachsprachenforschung mit Bezug auf schulische Fachsprachen; Fachspra-
chenvermittlung als Teil der einzelnen Fachdidaktiken, Fachsprache als Ge-
genstand von schulischen Priifungen in allen Sachfichern;
Lehrmittelentwicklung: Festlegung von Qualitdtskriterien fiir Lehrwerke
und Unterrichtsmaterialien; Bereitstellung eines Empfehlungskatalogs;
Entwicklung von Konzepten langfristiger Forderung bildungssprachlicher
Kompetenzen iiber die Vorbereitungsklassen hinaus.
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Deutsch als Zweitsprache im Kontext sozialer
Integration in den deutschsprachigen Léndern:
Berufliche Aus- und Weiterbildung im Fokus

Mi-Cha Flubacher (Universitit Wien, Osterreich) und Rudolf de Cillia (Uni-
versitiat Wien, Osterreich)

in Zusammenarbeit mit

Andrea Daase (Universitdt Bielefeld, Deutschland), Verena Debiasi (Spra-
chenzentrum Bozen, Italien), Silvia Demmig (Pddagogische Hochschule Linz,
Osterreich), Rolf Erdmeier (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, Regi-
onalstelle Bielefeld, Deutschland), Christian Kloyber (Bundesinstitut fiir Er-
wachsenenbildung, Osterreich), Liana Konstantinidou (Ziircher Hochschule
fir Angewandte Wissenschaften, Schweiz), Rosa-Maria Rizzo (machbar,
Schweiz), Myriam Schleiss (Staatssekretariat fiir Migration, Schweiz), Sabine
Schmélzer-Eibinger (Universitit Graz, Osterreich)

Im folgenden Beitrag werden insbesondere die heutigen Missstinde und Herausforde-
rungen fiir DaZ im Kontext der beruflichen Aus- und Weiterbildung in Deutschland,
Osterreich, der Schweiz und Siidtirol diskutiert. Viele der Mafnahmen wurden unab-
héngig von der in den letzten Jahren erhohten Ankunft zahlreicher und heterogener
Gefliichteten entwickelt. Es kann darum nicht von ganzheitlichen und bediirfnisorien-
tierten Ansétzen gesprochen werden, sondern von unkoordinierten und nicht nachhal-
tigen Programmen. Weitere transversale Probleme werden im Beitrag skizziert, um da-
nach einzelne kluge und lobenswerte Beispiele aus der Praxis vorzustellen, um mogli-
che weiterfilhrende Wege aufzuzeigen. Abgerundet wird der Beitrag mit Forderungen,
vor allem des freien Zugangs zu Integrationskursen resp. staatlicher Deutschférderung
fiir alle Gefliichteten — dies vor dem Hintergrund des Deutschlernzwangs und der er-
hohten Salienz der Sprache in der Integrationspolitik.
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Deutsch als Zweitsprache im Kontext sozialer Integration

1. Bestandsaufnahme!

1.1 Deutschland

Grundlage der Deutschforderung? fiir Migrant/innen in Deutschland sind seit
2005 die sogenannten Integrationskurse (finanziert {iber das Bundesamt fiir
Migration und Fliichtlinge (BAMF), dem Bundesministerium des Innern un-
terstellt; fiir einen Kommentar dazu s. Demmig & Kaufmann 2010). Lange
Zeit waren Deutschforderung (d.h. Deutschkurse) und Arbeitsmarktaktivie-
rung groftenteils nacheinander angelegt; heute findet die Deutschforderung
zunehmend in Kooperation mit der Bundesagentur fiir Arbeit mit Arbeits-
marktaktivierung statt.

Seit 1. Januar 2005 gibt es ein bundesweit einheitliches Konzept zur
Deutschforderung durch das Zuwanderungsgesetz. Deutschforderung wird zu
groBBen Teilen durch den Bund — seit 2005 bis B1, seit 2016 bis hin zum Ni-
veau C2 — verantwortet und geférdert. Daneben gibt es noch von den Lén-
dern, Kommunen, Kirchen und anderen Institutionen geforderte Programme
sowie durch die Bundesagentur fiir Arbeit geforderte QualifizierungsmaBnah-
men, die auch Deutschforderanteile enthalten.

Integrationskurse gibt es fiir neu nach Deutschland zuziehende Drittstaat-
ler/innen, Spétaussiedler/innen, EU-Biirger/innen im Rahmen der Freiziigig-
keit und, unter bestimmten Bedingungen, fiir Gefliichtete. Deutsch ist Teil des
Integrationskurses, der i.a. 600 Stunden, in den speziellen Kursen bis zu
1.200 Stunden, im Intensivkurs 400 Stunden dauert, mit dem Ziel Bl des
,,Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen® (GER) (Europa-
rat 2001), umgesetzt durch das BAMF (dezentrale Struktur mit Regionalstel-
len in allen Bundeslidndern). Abgeschlossen werden die Massnahmen mit dem
,Deutsch-Test fiir Zuwanderer® (DTZ). Im Anschluss findet der Orientie-
rungskurs statt (100 Unterrichtseinheiten, kurz: UE, deutsche Rechtsordnung,
Geschichte und Kultur, Rechte und Pflichten in Deutschland, Formen des Zu-
sammenlebens in der Gesellschaft, Werte, die in Deutschland wichtig sind),
mit dem Abschlusstest ,,Leben in Deutschland. 2017 standen ca. 600 Mio.
EUR fir die Integrationskurse im Haushalt des BAMF zur Verfiigung.

Dieser Bericht wurde anlésslich der IDT 2017 erstellt. Er gibt den Informations- und
Kenntnisstand der Beitrdger/innen dieser Arbeitsgruppe wieder.

Wir sehen von der Verwendung des Begriffs Sprachforderung ab, weil er impliziert,
dass die betroffenen Personen iiber keinerlei sprachliche Kompetenzen verfiigen, und
reden darum explizit von Deutschférderung und nur von Sprachkursen, wenn die
Zielsprache auch eine andere sein kann (bspw. im Kontext der mehrsprachigen
Schweiz).
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Die Schulpflicht endet in manchen Bundeslindern mit dem 16. Lebens-
jahr, danach miissen Schulen gefliichtete Jugendliche nicht mehr aufnehmen.
Die Erfahrungen von Personen, die mit unbegleiteten Jugendlichen arbeiten,
zeigen, dass es lokal und situativ in Deutschland sehr variiert, wie gut die
Jugendlichen ins Schul- und Ausbildungssystem integriert werden. Asylsu-
chende konnen neuerdings auch vor Abschluss ihres Asylverfahrens an Ange-
boten zur Deutschférderung teilnehmen, wenn sie eine gute Bleibeperspektive
haben, d.h. aus Syrien, Eritrea, Irak, Iran oder Somalia kommen — andere sind
von der Regelforderung ausgeschlossen.

1.2 Osterreich

Den gesetzlichen Rahmen der Sprachférderung in Deutsch fiir Neuzuwande-
rer/innen steckt die im neuen Integrationsgesetz (IntG, BGBI I 68/2017, in
Kraft seit 9. Juni 2017, das Fremdenrechtsianderungsgesetz von 2011 komple-
mentierend) geforderte Integrationsvereinbarung (IV) ab. Sie gilt nur fiir Zu-
wandernde aus Drittstaaten, die zur Erfiillung der IV verpflichtet sind. Modul
1 (Niveau A2 des GER) ist innerhalb von zwei Jahren nach Zuwanderung zu
absolvieren, Modul 2 (B1) innerhalb von fiinf Jahren. Wird Modul 2 nicht
erfiillt, wird kein Daueraufenthaltstitel erteilt, mit dem wesentliche Rechte
und Sozialleistungen verkniipft sind. Mit der Novellierung von 2017 wird
nicht nur der Nachweis von Deutschkenntnissen verlangt, sondern auch der
von ,,Kenntnisse[n] der grundlegenden Werte der Rechts- und Gesellschafts-
ordnung der Republik Osterreich*®, die beide in ein und demselben Test ge-
priift werden miissen. Der Nachweis wird durch das Bestehen der vom Oster-
reichischen Integrationsfonds (OIF) entwickelten Integrationspriifungen er-
bracht. Mit der Einfiihrung dieser sogenannten ,Sprach- und Werteinhalte
werden international anerkannte Sprachtests wie z.B. das ,Osterreichische
Sprachdiplom®, die bisher vorgelegt werden konnten, nicht mehr als Nach-
weis anerkannt.

Die bildungspolitische Situation in Osterreich wird durch unterschiedliche
Akteure und Fordermafnahmen bestimmt, die durch mangelhaft abgestimmte
Aktionen und Interventionen ,koordiniert® werden: das Bildungsministerium
ist, was die Erwachsenenbildung betrifft, nicht in einer fithrenden Rolle; hier
ist der Osterreichische Integrationsfonds (OIF) ,Partner* des Bundesministeri-

3 Rechtsinformationen des Bundes, Integrationsgesetz: https://www.ris.bka.gv.at/Gelten

deFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20009891 [zuletzt ge-
priift: 30.6.2018].
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ums fiir Europa, Integration und AufBeres.* Es bestehen fiir Erwachsene zur-
zeit schlechte Finanzierungsmoglichkeiten. Die berufssprachlichen Malnah-
men werden ausschlieBlich tiber Mittel des Europdischen Sozialfonds (ESF)
finanziert. Auch was die Anerkennungsverfahren flir Abschliisse angeht, gibt
es eine Liicke zwischen den Versprechungen, die in den Medien gemacht
werden, und den tatsdchlichen Gegebenheiten.

1.3 Schweiz

Die Ziele der schweizerischen Integrationspolitik sind im Ausldndergesetz
(AuG) und in der Integrationsverordnung (VintA) rechtlich verankert (,,For-
dern und Fordern* als zentrale Formel). Die Maflnahmen zur Sprachférderung
sind ein bedeutender Teil der Integrationsforderung. Die 2018 in Kraft tre-
tende Revision des Biirgerrechtsgesetzes (BliG) sieht vor, dass in Zukunft bei
jedem Einbiirgerungsgesuch die Sprachkompetenzen in der jeweiligen Lan-
dessprache nachgewiesen werden miissen (miindlich: B1 und schriftlich: A2).
Seit dem 1. Januar 2014 verfiigt jeder Kanton {iber ein kantonales Integra-
tionsprogramm (KIP), welches alle Maflnahmen der spezifischen Integrations-
forderung biindelt. Dazu hat das Staatssekretariat fiir Migration (SEM) mit
den Kantonen Vereinbarungen fiir die Jahre 2014-2017 abgeschlossen. In der
gemeinsamen Strategie legten Bund und Kantone die Forderbereiche fest, in
denen spezifische Integrationsmafinahmen in der ganzen Schweiz umgesetzt
werden. Einer der acht Forderbereiche der KIP beinhaltet die MaBinahmen zur
Sprachforderung in der jeweiligen Landessprache von Auslédnder/innen. Insge-
samt investieren Bund, Kantone und Gemeinden rund 150 Mio. CHF pro Jahr
in die KIP; gut ein Drittel der Gesamtinvestitionen fliet in die Férderung der
lokalen Sprache. Die Schweizer Integrationsforderung beruht auf dem Prinzip
der Forderung in bestehenden Regelangeboten. Spezifische Angebote sollen
nur dort geschaffen werden, wo im System der Regelangebote Liicken beste-
hen. Im Jahr 2011 wurden z.B. im Schwerpunkteprogramm ,,Sprache und
Bildung® rund 4.240 Kurse mit 100.000 Teilnehmenden durchgefiihrt. Die
Sprachfoérderung findet aber nicht nur in Sprachkursen statt. Im Rahmen der
KIP werden auch vermehrt Begleitangebote am Arbeitsplatz sowie soziale Be-
gegnungsmoglichkeiten mit informeller Sprachforderung angeboten. Die
Sprachforderung im Rahmen einer praktischen Tétigkeit (an einem reguldren

4 Osterreichischer Integrationsfonds: http://www.integrationsfonds.at/zielgruppen/deutsch

lehrende/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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Arbeitsplatz, in Beschiftigungsprogrammen usw.) verbindet die Vermittlung
von branchenbezogenen Fachinhalten und von Sprache.

Generell auf die Zielgruppe der spét zugewanderten Jugendlichen bezogen
gibt es Bestrebungen, die interinstitutionelle Zusammenarbeit auf allen Ebe-
nen zu stirken, z.B. zwischen Behdrden der Berufsbildung, Arbeitslosen-, In-
validenversicherung, Sozialhilfe und Migrations- und Integrationsbehdrden.
So gibt es das bildungspolitische Ziel von Kantonen und Bund, die Quote der
nachobligatorischen Ausbildungsabschliisse der unter 25-Jahrigen auf 95% zu
steigern, da diese ein erhdhtes Risiko flir Arbeitslosigkeit und Sozialhilfe-
abhingigkeit aufweisen.

1.4 Stidtirol

Derzeit werden fiir Migrant/innen aus Drittstaaten ab 16 Jahren Deutschkurse
angeboten. Sie sind nicht verpflichtend. Die Kosten pro Kurs fiir mindestens
30 Stunden betragen 30 EUR inkl. Biicher (Gefliichtete zahlen nur 5 EUR).
Seit der zweiten Jahreshdlfte 2017 sind diese Kurse kostenlos und dauern
mindestens 40 Stunden. Auch werden Alphabetisierungskurse angeboten, die
kostenlos sind. Sie dauern unterschiedlich lang, je nachdem, ob es sich um
primére oder sekunddre Analphabeten handelt.

Das ,Phidnomen* Gefliichtete zeigt sich in Siidtirol erst seit Kurzem. Daher
gibt es fiir sie erst seit Herbst 2015 Kursangebote in Deutsch: Es handelt sich
dabei um Intensivkurse, die entweder in den institutionellen Strukturen fiir
Gefliichtete selbst oder beim Sprachanbieter (Sprachschulen) stattfinden und
kostenlos sind. Die Koordinierung dieser Kurse {ibernimmt das Amt fiir Wei-
terbildung in Zusammenarbeit mit der Abteilung Soziales (Amt fiir Senioren
und Sozialsprengel), den Vereinen ,,Caritas* und ,,Volontarius“ als Betreiber
der Aufnahmestrukturen und den Sprachanbietern.

2. Probleme und Herausforderungen

Ganz grundsitzlich ist es in allen vier deutschsprachigen Gebieten (Deutsch-
land, Osterreich, Deutschschweiz und Siidtirol) schwierig abzugrenzen, wo
die Herausforderungen des DaZ-Unterrichts flir Zugezogene beginnen und
wie man sie von Unterrichtsformen abgrenzt, die an Integrationsziele ge-
kniipft werden oder aber fiir berufliche Aus- und Weiterbildung konzipiert
sind. Welche DaZ-Kurse und Konzepte sind explizit fiir Gefliichtete gedacht
und mit welchen (integrations-, bildungs- oder arbeitsmarktpolitischen) Zielen
sind sie versehen? Was sind die spezifischen Herausforderungen in Bezug auf
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die berufliche Aus- und Weiterbildung fiir Migrant/innen oder aber fiir Ge-
fliichtete, inwiefern unterscheiden sie sich, und wo kommt hier der DaZ-Un-
terricht ins Spiel? Auch die nachfolgenden Ausfiihrungen vermengen unwei-
gerlich die unterschiedlichen DaZ-Anforderungen und -Angebote sowie die
verschiedenen Zielgruppen. Dennoch stechen einige transversale Probleme
und Herausforderungen heraus, die im Folgenden beleuchtet werden sollen.

2.1 Transversale Schwierigkeiten und ,Baustellen’

Als erstes ldsst sich prinzipiell festhalten, dass die bestehenden Angebote und
Modelle in den letzten Jahren durch die Fluchtbewegungen nach Europa be-
troffen sind, den damit verbundenen Herausforderungen und Bediirfnissen der
Betroffenen aber kaum gerecht werden. Trotz des akuten Handlungsbedarfs
liegen momentan nur teilweise evidenzbasierte Daten vor, und die Erfassung
der beruflichen Qualifikationen und Kompetenzen der Gefliichteten bleibt un-
einheitlich und prekér. Instrumente der Anerkennung von Sprachkompetenz
basieren vor allem auf inaddquaten Modellen, die in den sogenannten hoch-
entwickelten Lindern entwickelt wurden.® Die Bereitschaft zu einem interkul-
turellen Dialog auf Basis gemeinsamer Anerkennung von Unterschied und
Vielfaltigkeit ist bei den handelnden Akteuren nur sehr rudimentér und ansatz-
weise festzustellen (s. Konstantinidou 2015 zur interkulturellen Erziehung);
ein statischer Kultur- und Nationenbegriff dominiert den kategorischen Appell
,zuerst Deutsch konnen® und dann ,,integrationsféahig® werden, der sich auch
in der Deutschpflicht fiir Migrant/innen niederschlédgt (s. auch Dirim & Me-
cheril 2016). Selbst in Deutschland, wo sich erste Tendenzen einer Verdnde-
rung andeuten, indem z.B. eine frithere Heranfiihrung an den Arbeitsmarkt
angestrebt wird, beruhen nicht alle Versuche auf einer anerkennenden Haltung
der beruflichen Ressourcen und Kompetenzen der Migrant/innen (zur Diskri-
minierung am Arbeitsmarkt s. etwa Schneider & Yemane 2014). In diesem
Zusammenhang wird ersichtlich, dass ein eher technokratisches Verstdndnis
von Deutschbeherrschung vorliegt, welches keine sozialen Dimensionen mit-
einbezieht; d.h. Sprache wird v.a. im beruflichen Zusammenhang immer als
Vorbedingung betrachtet und nicht als wachsendes und dynamisches Lernfeld.
Insgesamt erscheint es schwierig, die Defizitorientierung bei den ganzen Pro-
grammen zu iberwinden, da sie als FordermaB3nahmen fiir spezielle (als be-

> Vgl fiir eine Kritik an der unreflektierten Ubernahme des GER in den Bereich der
Migrationspolitik: Krumm 2004; mehr dazu auch im Bericht der Arbeitsgruppe ,,Ge-
meinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) und Europiisches
Sprachenportfolio (ESP)* in diesem Band.
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diirftig diagnostizierte) Zielgruppen konzipiert werden. Gleichzeitig stellt die
Heterogenitét der betroffenen Zielgruppe eine Herausforderung dar, die Un-
terschiede hinsichtlich Alter, Herkunftsland, Bildungstradition und -erfahrun-
gen, Berufs- bzw. Arbeitserfahrungen im Heimatland, sprachliches Repertoire,
Aufenthaltsdauer und -zweck etc. aufweist.

Vor dem Hintergrund dieser fundamentalen Herausforderungen présentiert
sich die Ausgestaltung des Angebots in den unterschiedlichen Landern als
liickenhaft, unkoordiniert und schlecht planbar resp. ungesteuert. In der Praxis
ergeben sich die groBten Probleme aus der Inkompatibilitit der einzelnen
MafBnahmen, welche in Deutschland auf Schwierigkeiten zwischen den maf-
geblichen Institutionen BAMF und BA (Bundesamt fiir Arbeit) zuriickzufiih-
ren sind, die nicht miteinander kooperieren, sich gegenseitig bzw. die Arbeits-
weise und MaBnahmen des anderen nicht ernstnehmen. Ahnliche Koordina-
tionsschwierigkeiten in den anderen Lindern zwischen betroffenen Amtern
und/oder Institutionen héngen nicht zuletzt mit den knappen Mitteln zusam-
men, die zur Verfiigung stehen. Und nicht zuletzt verfligen die wenigsten
Mafnahmen {iberhaupt iiber eine Kontinuitit.

Des Weiteren fithren noch immer Zufille zu unterschiedlichsten Chancen
bei der Aus- und Weiterbildung. Besonders landliche Regionen scheinen dies-
beziiglich benachteiligt zu sein, weshalb unbedingt dafiir gesorgt werden
sollte, dass diese nicht zwangsldufig iiber schlechtere Angebote verfiigen. So
kommen in Siidtirol Kurse oft aufgrund der vorgegebenen Mindestzahl von
acht Teilnehmer/innen und der Unterscheidung nach GER-Niveaus in Orten
auBlerhalb der Ballungszentren gar nicht erst zustande. Nicht nur in Siidtirol
sollten somit moglichst iiberregionale Verbiinde gegriindet werden.

Ein Fehlen an Koordination ldsst sich auch in anderen Bereichen feststel-
len: Zum einen bedarf es einer besseren Einbeziehung transdisziplindrer Ex-
pertise in die politische Entscheidungsfindung (wie z.B. von Kultur- und So-
zialwissenschaft, kritischer Sprachwissenschaft, Trauma- und Konfliktfor-
schung, Demokratie- und Friedensforschung, politischer Bildung). Zum
anderen stellt die Zusammenfithrung und Koordinierung der hauptamtlichen
und ehrenamtlichen DaZ-Personen eine groB3e Herausforderung dar. In diesem
Sinne konnten auch Allianzen geschaffen werden zwischen DaZ-Lernenden,
die ggf. mitgebrachte Qualifikationen haben, und Fachkolleg/innen, beispiels-
weise durch die Moglichkeit, Praktika zu machen.® Und nicht zuletzt fehlt es
nach wie vor an qualifizierten Kursleitenden, vor allem in Alphabetisierungs-

Vgl. auch die Resolution des ,,Transnationalen Expert/innenforums Sprache und
Migration® zum Thema der Zusammenarbeit im Bereich Sprache und Migration vom
November 2015:  http://www.spracheundmigration.eu/treffen/2015/positionspapier-
2015-bozen-suedtirol [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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kursen. Die Verzahnung der DaZ-Kurse mit weiteren Instrumenten der Inte-
grationsforderung fehlt ebenfalls auf allen erdenklichen Ebenen.

2.2 Unterschiedliche Zielgruppen

Als grundsitzliches Problem wird die fragmentierende Kategorisierung der
Zielgruppen genannt. Besonders in Deutschland wird die Kategorisierung von
Gefliichteten nach ihren Herkunftslindern und die damit einhergehende un-
gleiche Behandlung beméngelt, da nur bestimmte Herkunftslinder (Syrien,
Eritrea, Irak, Iran oder Somalia) beriicksichtigt werden. Jedoch weisen alle
Gefliichteten und vorldufig Aufgenommenen eine hohe Sozialhilfeabhidngig-
keit auf, was im Wesentlichen damit zusammenhingt, dass sie im Aufnahme-
land zuerst eine Landessprache lernen und sich dazu oft noch berufliche Qua-
lifikationen aneignen miissen, um auf dem Arbeitsmarkt Fu3 fassen zu kon-
nen. Schweizer Studien zeigen, dass die Erwerbsquote von Gefliichteten und
vorldufig Aufgenommenen mit Fortdauer des Aufenthalts in der Schweiz
steigt. Zehn Jahre nach der Einreise gehen iiber 50% der Gefliichteten und
vorldufig Aufgenommenen einer Erwerbstétigkeit nach, was der Situation in
anderen Léndern der OECD entspricht. Eine konsequente frithe Erfassung er-
worbener Kompetenzen und eine frith einsetzende Forderung konnten den
Einstieg in den Arbeitsmarkt wesentlich erleichtern.

Auch — oder besonders — fiir Erwachsene, die nicht Arzte, Ingenieure oder
Pflegekrifte sind, sollten flexible Anerkennungspraktiken von beruflichen
Vorerfahrungen gefunden werden. Vorbilder, Anleitungen und Forderungen
dafiir gibt es auf EU-Ebene.” Des Weiteren scheinen die bestehenden Maf-
nahmen nicht {iber einen unmittelbaren beruflichen Einstieg hinauszugehen.
Aus Perspektive des deutschen Netzwerks ,,Integration durch Qualifizierung®
wird kritisiert, dass nachdem in den ESF-BAMF-Kursen zum Ende der ersten
Forderphase vermehrt auch Beschiftigtenkurse in Kooperation mit Unterneh-
men durchgefiihrt wurden, diese Moglichkeit aufgrund der Mittelkiirzung in
der zweiten Forderperiode wegfiel. Somit dient die berufsbezogene Sprachfor-
derung nur als Mittel, um Menschen aus der Arbeitslosigkeit zu fithren, was
den Integrationsbegriff der Politik verdeutlicht. Integration als beruflicher
Aufstieg, wofiir eine entsprechende Forderung auch berufssprachlicher Kom-
petenzen wichtig wire, ist nicht vorgesehen (s. Bachmann 2016 fiir eine Kri-
tik an Integrationsprogrammen). Damit sind zudem Angebote, die zur Siche-

7 Europiisches Zentrum fiir die Forderung der Berufsbildung: http://www.cedefop.eu

ropa.eu/de/events-and-projects/projects/validation-non-formal-and-informal-learning
[zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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rung des Arbeitsplatzes berufsbegleitend die sprachlichen Kompetenzen am
Arbeitsplatz verbessern, nicht mehr mdglich. Ahnlich werden in der Schweiz
arbeitslose Stellensuchende von der Arbeitslosenversicherung nur bis zu ei-
nem bestimmten Niveau sprachlich gefordert, hingegen bspw. Bauarbeiter
oder andere Niedrigqualifizierte meistens nur bis A1, was eine berufliche Um-
orientierung oder aber den ,Aufstieg® in weniger prekdre Arbeitsbedingungen
quasi verunmdglicht (s. dazu Duchéne et al. 2015).

Die Mafinahmen fiir gefliichtete Jugendliche ihrerseits miissten sehr viel
besser auf die Fahigkeiten, Potenziale und Vorerfahrungen der Jugendlichen
abgestimmt werden. Die strenge Trennung zwischen Schule und Beruf bzw.
die Schwierigkeiten beim Ubergang Schule — Beruf treffen Jugendliche in
Migrationssituationen besonders. Anstatt zu diagnostizieren, dass die gefliich-
teten Jugendlichen nicht genug Deutschkenntnisse haben, um eine bestimmte
Berufs- oder Schullaufbahn einzuschlagen, sollten die jeweiligen Ausbil-
dungsgéinge im Hinblick auf Chancengerechtigkeit und Mehrsprachigkeit ge-
offnet werden (s. auch Busch 2013, de Cillia 2011). Es ldsst sich folglich
feststellen, dass die in den einzelnen Berichten geschilderten Probleme und
Herausforderungen zum einen auf fundamentale Fehlentwicklungen in der
Migrations- und Integrationspolitik sowie der damit verbundenen Deutschlern-
pflicht zuriickzufiithren sind, zum anderen mit einer fehlenden Koordination
der Angebote oder aber zwischen Anbietern, Amtern etc. zusammenhingen
und mit der unbefriedigenden Ausarbeitung entsprechender Angebote fiir die
unterschiedlichen Zielgruppen.

3. Beispiele gelungener Praxis

Auf den Begriff Best Practices verzichten wir bewusst, da er auf eine neoli-
berale Logik der Effizienz und des Wettbewerbs verweist. Gleichzeitig setzt
er voraus, dass man einen Uberblick iiber alle (bestehenden und abgeschlos-
senen) Projekte hat, was jedoch unmdglich ist — nicht zuletzt, weil sich auch
hier lobenswerterweise viele Akteure engagieren, es aber leider keinen Uber-
blick und wenig Koordinierung gibt. In diesem Teil versuchen wir, die von
den Kolleg/innen zusammengetragenen Beispiele gelungener Praxis in Bezug
auf Verzahnung von Spracherwerb und beruflicher Orientierung synthetisiert
wiederzugeben.
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3.1  Beispiele Deutschland

Einige erfolgreiche Beispiele sind im Rahmen des bundesweiten Forderpro-
gramms ,,Integration durch Qualifizierung*® entstanden: Bei der Arbeiterwohl-
fahrt (AWO) Bielefeld lief von 2013 bis 2015 das Projekt ,,Sprachcoaching
fiir berufliche Unterstiitzung und Qualifizierung® (SPRUNQ) (s. auch Daase
et al. 2014).° Hier ging es um Hilfe zur Selbsthilfe: Zeitbegrenzt, in einer
wichtigen beruflichen Entwicklungsphase, begleiteten die Sprachcoaches, die
zuvor eine entsprechende Fortbildung (5 Module a 12 UE + reflektierte Pra-
xisphase und Arbeit auf einer Lernplattform) absolviert hatten, zugewanderte
Menschen auf ihrem Berufsweg. Gemeinsam mit ihren Klient/innen erkunde-
ten sie den jeweiligen berufsbezogenen Sprachbedarf. Sie begleiteten die Zu-
wanderer/innen am Arbeitsplatz, in der Umschulung oder bei der Jobrecher-
che im Internet, trainierten mit ihnen exemplarisch wichtige Sprachhandlun-
gen, berieten sie beim eigenverantwortlichen Selbstlernen und stirkten sie
darin, ihr sprachliches Vorankommen auf dem weiteren Berufsweg selbst in
die Hand zu nehmen. Zielgruppe waren sowohl arbeitssuchende Menschen als
auch solche, die sich beruflich verbessern bzw. weiter qualifizieren wollten.
Im Projektverbund ,.komma-NRW* (Kommunikation am Arbeitsplatz)!'’
der AWO Bielefeld, dem Internationalen Bund in Bielefeld, der VHS Duis-
burg und dem Bildungswerk fiir Friedensarbeit in Bonn wurden 2013 und
2014 flexible und bedarfsorientierte Angebote zum berufsbezogenen DaZ-Un-
terricht in Einrichtungen und Unternehmen konzipiert und durchgefiihrt (z. B.
in einer Altenpflegeschule, in Bauunternehmen oder der Mensa der Universi-
tit Bielefeld). Diese Projekte waren sehr erfolgreich. Dabei prigte die Nihe
zum Arbeitsalltag das deutsche Sprachtraining. Zudem wurde der fachliche
Austausch zwischen den Projekten und Mitarbeitenden sowie deren fachliche
Qualifizierung grofgeschrieben. Beim Institut fiir berufliche Bildung, Arbeits-
markt- und Sozialpolitik GmbH (INBAS) in Berlin lduft bis Ende 2018 das
Projekt ,MAZAB — Mit Anpassungsqualifizierung zum anerkannten Berufs-
abschluss“."" Es plant individuelle Anpassungsqualifizierungen und setzt sie
mit Unternechmen und Bildungsdienstleistenden um. Dazu gehort in der Vor-
bereitung die enge Kooperation mit der Industrie- und Handelskammer (IHK),
die Recherche nach Betrieben, die den jeweiligen Referenzberuf anbieten, die
individuelle Bewerbungsberatung und, bei Bedarf, die Ansprache von Bil-

8 IQ-Netzwerk: http://www.netzwerk-iq.de/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

®  SPRUNQ: http://www.sprung.de [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

Projektverbund komma-NRW: https://www.deutsch-am-arbeitsplatz.de/fileadmin/user
upload/PDF/komma-NRW.pdf [zuletzt gepriift: 30.6. 2018].

" INBAS GmbH: https://www.inbas.com/mazab [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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dungsinstitutionen. Ist das individuelle Matching zwischen der zu qualifizie-
renden Person und Arbeitgebern oder Bildungsinstitutionen gelungen, bietet
MAZAB bei Bedarf zusétzlich ein deutsches Sprachcoaching im Sinne des im
,»1Q-Netzwerk* definierten ,,Integrierten Fach- und Sprachlernens® an. Die
Projektmitarbeiter/innen suchen die MAZAB-Teilnehmenden am Arbeitsplatz
auf und unterstiitzen sie in der konkreten Arbeitssituation in der Anwendung
der deutschen Sprache.

3.2 Beispiele Osterreich

Auf der Webseite des Osterreichischen Integrationsfonds, der fiir die Integra-
tion von Zugewanderten zentralen staatlichen Institution, finden sich aus-
schlieBlich Angebote zur ,,Deutschkursforderung, jedoch keine zu DaZ im
beruflichen Kontext. In Osterreich schaut man derzeit beziiglich Férder- und
Finanzierungsmafinahmen mit einem gewissen Neid ins deutsche Nachbar-
land. Wahrscheinlich liegt es auch an der grundsétzlich pessimistischen
Grundstimmung, dass von den dsterreichischen Kolleg/innen keine detaillier-
ten Beispiele fiir diesen Bericht eingetroffen sind. Im Uberblick dennoch ein
paar Projekte, welche allerdings nicht spezifisch auf die berufliche Integration
ausgerichtet sind: Das Projekt ,,ESPRIS* (Emanzipatorisches Sprachenlernen
im Salzkammergut)'?, welches Freies Radio als festen Bestandteil in ihr Pro-
gramm integriert und im Zuge dessen das Radioprojekt ,,Pangea Lingua — auf
den Spuren der Mehrsprachigkeit im Salzkammergut“!® auszeichnete. Des
Weiteren das ,,MEVIEL-Projekt” (,,mehrsprachig vielfaltig®; Mehrsprachigkeit
im Basisbildungsunterricht), wo Materialien und Aktivititen fiir jugendliche
und junge erwachsene Migrant/innen entwickelt wurden, die online abrufbar
sind. Zuletzt das ,,Jugendcollege* in Wien. Es ist ein modulares Bildungsan-
gebot, das an zwei Standorten 1.000 Kursplitze fiir Jugendliche und junge
Erwachsene zwischen 15 und 21 Jahren anbietet (Asylbewerber/innen, die
mindesten drei Monate im laufenden Asylverfahren sind, Asylberechtigte bzw.
subsididr Schutzberechtigte und benachteiligte Jugendliche, nicht mehr schul-
pflichtige Neuzuwanderer/innen).'*

12 ESPRIS: http://www.espris.at [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
ESPRIS, Pangea Lingua: http://www.espris.at/category/sendungen/ [zuletzt gepriift:
30.6.2018].

Jugendcollege: https://www.vhs.at/de/projekte/jugendcollege [zuletzt gepriift: 30.6.
2018].
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3.3 Beispiele Schweiz

In der Schweiz wurden insbesondere im Kontext der Sprachférderung neue
Wege beschritten: Das Sprachférderungssystem ,,fide — Franzosisch, Italie-
nisch, Deutsch in der Schweiz: lernen, lehren, beurteilen*!® bietet einen kon-
zeptionellen Bezugsrahmen und Hilfestellungen fiir die praktische Umsetzung
von SprachforderungsmaBnahmen (s. auch Schleiss & Hagenow-Caprez
2017). Seine Besonderheit liegt in der ausgepriagten Bediirfnisorientierung so-
wie in der Ndhe zum schweizerischen Alltag, die sich in einem szenarioba-
sierten Ansatz niederschldgt (s. Lenz et al. 2009). Um den sozialen und be-
ruflichen Alltag in der Schweiz sprachlich erfolgreich bewidltigen zu kénnen,
entwickelte das SEM mit verschiedenen Partnern in den drei Sprachregionen
einen neuartigen Sprachnachweis, der sich an Alltagssituationen in der
Schweiz orientiert. Migrant/innen konnen ihre miindlichen und schriftlichen
Sprachkompetenzen mit dem ,,Sprachenpass® nachweisen, der ab 2018 durch
die Geschiftsstelle fide ausgestellt wird. Die Sprachkurskonzepte von fide
zielen auf branchenspezifische Szenarien, so gibt es z.B. fide auf der Bau-
stelle!® und in der Gastronomie!” fiir Mitarbeitende mit geringen Kenntnissen
in der lokalen Sprache. Ziel dabei ist es, die berufliche Integration durch
Sprachforderung zu verbessern. Die branchenspezifischen didaktischen Szena-
rien wurden vom Bundesamt fiir Migration bzw. von fide-Expert/innen in Ko-
operation mit den Berufsverbanden entwickelt.

Schon 2010 wurde das Rahmenkonzept ,,Deutsch fir den Arbeitsmarkt*
im Auftrag des Staatssekretariats fiir Wirtschaft (SECO) erarbeitet (Maurer
2010). Das Konzept basiert auf den Prinzipien der Handlungs-, der Teil-
nehmer/innen- sowie der Arbeitsmarktorientierung und liegt in einer deutsch-
und einer franzdsischsprachigen Version vor. Es soll als Grundlage fiir Kurs-
leitende, Programmverantwortliche in Sprachschulen, Angebots- und Quali-
tatsverantwortliche sowie kantonale Arbeitsmarktbehorden dienen, die arbeits-
marktbezogene Sprachforderungsangebote fiir fremdsprachige Stellensuchende
planen, durchfithren und auswerten. Neuerdings wird nun der Lehrgang
,.Pflegehelfer/-in SRK* (Schweizerisches Rotes Kreuz) in der ganzen Schweiz
angeboten und ermdglicht vor allem wenig qualifizierten Migrant/innen, aner-
kannten und vorldufig aufgenommenen Gefliichteten den Einstieg in eine Té-

15 fide: www.fide-info.ch [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

16 fide — Deutschkurse auf der Baustelle: https://www.fachkraefte-schweiz.ch/de/
fluechtlinge/beispiele/186/fide-deutschkurse-auf-der-baustelle/ [zuletzt gepriift: 30.6.
2018].

17" Hotel & Gastro formation: http://www.hotelgastro.ch/pix/Files/Folder FIDE 2015
DE.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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tigkeit in der Grundpflege.'® Der Lehrgang wird vom Schweizer Staats-
sekretariat fiir Migration (SEM) im Rahmen des iibergeordneten Projekts
»SESAM® subventioniert. Ziel ist die Unterstiitzung von Angeboten auf na-
tionaler Ebene, die den in der Schweiz lebenden Migrant/innen die Inte-
gration in den Arbeitsmarkt erleichtern. Der Name SESAM verweist auf die
Tiiréffner-Funktion des Projekts.!” Die Sprachforderung soll ab Januar 2018
in Szenarien stattfinden, welche die Ausbildungsinhalte und den Arbeitsalltag
beriicksichtigen.

3.4 Beispiele Siidtirol

In Sidtirol fokussiert die Debatte iiber die interkulturelle Bildung hauptsiach-
lich auf Deutsch- und Italienischkurse, doch stellt sich diesbeziiglich die
Frage, wie die Weiterbildung aller Menschen, ungeachtet ihrer Herkunft, ge-
sichert werden kann. Das Amt fiir Weiterbildung bemiiht sich nun darum, die
allgemeine Erwachsenenbildung breiter auszulegen, ohne am exklusiven Fo-
kus auf Migrant/innen festzuhalten. Um die Migrant/innen ihrerseits aus der
Rolle als bloBe Kund/innen herauszuholen und ihr Wissen zu teilen, spannt
das Amt fiir Weiterbildung gemeinsam mit ihnen und den Weiterbildungsein-
richtungen das Thema der transkulturellen Erwachsenenbildung weiter und
sucht nach neuen, ausdifferenzierten Lernformen und Zugéngen zur Weiterbil-
dung. Gemeinsam mit Migrant/innenvereinen wurden erste Veranstaltungen
durchgefiihrt, zu denen Ein- und Zweiheimische gleichermaflen eingeladen
wurden.?

4. Empfehlungen und Forderungen

Aus den obigen Ausfiihrungen wurden Missstdnde und Herausforderungen der
heutigen Situation bzgl. DaZ fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung be-
reits ersichtlich. Die folgenden Zeilen sollen diese Punkte nochmals gebiindelt
zusammenfassen und vor dem Hintergrund der momentanen Situation in den

Lehrgang Pflegehelfer/in SRK: https://www.redcross.ch/de/srk-dienstleistungen/pfle
gehelferinpflegehelfer-srk/grundlagen-fuer-den-einstieg-in-die-pflege [zuletzt gepriift:
30.6.2018].

SESAM: https://www.redcross.ch/de/srk-dienstleistungen/pflegehelferinpflegehelfer-
stk/pflegehelfer-in-srk-gemeinsames-projekt-srk-und [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
Autonome Provinz Bozen, Kulturabteilung, Weiterbildung: http://www.provinz.bz.it/
kulturabteilung/weiterbildung/2850.asp [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

20

146


https://www.redcross.ch/de/srk-dienstleistungen/pflegehelferinpflegehelfer-srk/grundlagen-fuer-den-einstieg-in-die-pflege
https://www.redcross.ch/de/srk-dienstleistungen/pflegehelferinpflegehelfer-srk/grundlagen-fuer-den-einstieg-in-die-pflege
https://www.redcross.ch/de/srk-dienstleistungen/pflegehelferinpflegehelfer-srk/pflegehelfer-in-srk-gemeinsames-projekt-srk-und
https://www.redcross.ch/de/srk-dienstleistungen/pflegehelferinpflegehelfer-srk/pflegehelfer-in-srk-gemeinsames-projekt-srk-und
http://www.provinz.bz.it/kulturabteilung/weiterbildung/2850.asp
http://www.provinz.bz.it/kulturabteilung/weiterbildung/2850.asp

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Deutsch als Zweitsprache im Kontext sozialer Integration

deutschsprachigen Léndern beleuchten. Viele der hier dargestellten Malinah-
men sind unabhéngig davon entwickelt worden, dass die Diskussion der letz-
ten 24 Monate stark geprdgt war durch die Ankunft zahlreicher und heteroge-
ner Gefliichteter. Unter den quantitativen Gesichtspunkten (Anzahl Gefliichte-
ter) hat die pddagogische Diskussion gelitten. Diese Inhalte bekommen erst
langsam wieder Gewicht. Vor Ort wird immer wieder kritisiert, dass viele der
Gefliichteten keinen Anspruch auf Deutschférderung haben. Damit werden
unter den Asylbewerber/innen Unterschiede geschaffen, je nachdem, aus wel-
chem Herkunftsland sie stammen, was auch zwischen den Gefliichteten zu
Spannungen fiihrt. Wir fordern daher freien Zugang fiir alle Gefliichteten zu
Integrationskursen resp. staatliche Deutschforderung fiir alle Gefliichteten.
Daneben fehlt es des Weiteren an einer ganzheitlichen Betrachtungsweise: Die
MaBnahmen sind noch zu sehr und zu einseitig an der Zufithrung von Men-
schen an den Arbeitsmarkt ausgerichtet (nicht nur bei Gefliichteten, sondern
auch bei Migrant/innen); individuelle Kompetenzen, Bediirfnisse und Res-
sourcen werden noch unzureichend beriicksichtigt. Gefliichteten und Migrant/
innen ist gemeinsam, dass sie sich durch den Wunsch, schnell Geld zu ver-
dienen und beruflich aktiv zu werden, in prekdren Arbeitsverhéltnissen mit
der Hoffnung auf eine spitere Qualifizierung verdingen. Hier besteht die Ge-
fahr, dass viele dieser (jungen) Menschen aus dem Blick verloren gehen, ohne
dass ihre mitgebrachten Ressourcen genutzt wiirden, und dass Frauen nach
wie vor benachteiligt werden (s. Rizzo 2004). In Bezug auf die DaZ-Lehren-
den lassen sich auch diverse Mankos feststellen, die mit einer unzuldnglichen
Ausbildung, unsicheren Arbeitsverhéltnissen und schlechter Bezahlung zu-
sammenhédngen. Es braucht in Zusammenhang mit der beruflichen Aus- und
Weiterbildung v.a. eine Sprachsensibilisierung fiir Ausbildner/innen, Berufs-
orientierung fiir DaZ-Lehrkrifte, DaZ-Didaktik und -Methodik fiir Lehrende
an Berufskollegs ohne eigentliche DaZ-Ausbildung, die aber im DaZ-An-
fangsunterricht eingesetzt werden. Und es braucht fiir die in diesem Bereich
der Erwachsenenbildung Tétigen angemessene, den schulischen Bildungsin-
stitutionen vergleichbare Arbeitsvertrdge und Entlohnung.

Ganz grundsitzlich miissen wir vor dem Erstarken populistischer und an-
ti-demokratischer Stromungen zu den Aufgaben von Demokratie, Solidaritét
und Humanismus zuriickfinden. Dringender denn je gilt die Forderung nach
einer chancengerechten Gesellschaft, in welcher die Mdglichkeit der gleichen
Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen verwirklicht werden soll. Die Instru-
mentalisierung der Migrationsthemen fiir alles mdgliche andere muss autho-
ren. Konkret heiflt das fiir die Politik: Es miissen ausreichend und nachhaltig
finanzielle Mittel zur Verfiigung gestellt werden, um Kontinuitit zu gewéhr-
leisten; eine zielgerichtete Koordination organisieren, um Zweigleisigkeiten
zu vermeiden und Synergien zwischen 6ffentlichen und privaten Akteuren zu
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schaffen; und im Sinne einer ,,Corporate Social Responsibility” der Wirtschaft
eine nachhaltige Unternehmensfithrung und soziale Mitverantwortung abver-
langen. Unternehmen kdénnten so denn auch Kurse wihrend der Arbeitszeiten
genehmigen oder aber eine vergiitete Arbeitszeit fiir den Austausch und die
Planung der Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Akteur/innen (z.B.
DaZ-Lehrende und Ausbildner/innen) gewéhrleisten. Die Praxis ihrerseits ist
besonders im Bereich Kooperation gefordert: Zum einen braucht es verstérkte
Kooperationen zwischen Sprachanbietern, zwischen Fach- und Sprachlehren-
den, zwischen Sprachlehrenden und Ausbildner/innen, zum andern mit For-
schenden aus der Bildungswissenschaft bzw. Erwachsenenbildung z.B. bei der
Erarbeitung von Konzepten zur Zertifizierung informell erworbenen Wis-
sens — dies aber mit genligend Vorlauf. Nicht selten ist es so, dass die Wis-
senschaft erst zum Schluss fiir eine wissenschaftliche Begleitung angefragt
wird, so dass im Endeffekt forschungstheoretische Aspekte nicht ausreichend
bedacht werden konnen. Andererseits sollte die Wissenschaft eine praxisnahe,
transdisziplindre Expertise fiir alle Akteure im Feld der Erwachsenenbildung,
zivilgesellschaftlicher und ehrenamtlicher Akteure sowie im Gemeinwesen
(,,Community Education®) anstreben. Forschungsdesiderata wiren bspw. die
Untersuchung von sprachsensiblem Unterricht an Berufsschulen und in der
beruflichen Bildung oder aber generelle Langzeitstudien von momentan um-
gesetzten und als hilfreich verstandenen Konzepten und Curricula (z.B. addi-
tive vs. integrierte Sprachforderung). Gleichzeitig sollte die Wissenschaft den
Blick fiir Ubergreifendes nicht verlieren, d. h., Fragen zu bearbeiten, wie: Wie
muss sich unsere Gesellschaft und das Bildungssystem verdndern, um wirk-
lich chancengerecht zu werden? Solche Fragen bedingen ganz grundsitzlich
die Abkehr vom Defizitgedanken, was von allen Akteur/innen gefordert wird:
Im Kontext von Zuwanderung miissen fehlende Deutsch-Kenntnisse nicht als
Defizit, sondern als ,normal‘ verstanden werden, und die von den Zugewan-
derten mitgebrachten Kenntnisse in anderen Sprachen miissen als wertvolle
und weiter zu entwickelnde Kompetenzen wertgeschitzt werden.
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Lehrpldne im DaF- und DaZ-Unterricht

Daniel Elmiger (Universitit Genf, Schweiz) und Klaus-Borge Boeckmann
(Pidagogische Hochschule Steiermark, Graz, Osterreich)

in Zusammenarbeit mit

Monika Bucher (Deutschschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz, Luzern,
Schweiz), Andreas M. Dutoit Marthy (Westschweizer Erziehungsdirektoren-
konferenz, Neuchatel, Schweiz), Britta Hufeisen (Technische Universitét
Darmstadt, Deutschland)

Lehrplane spielen fiir den institutionalisierten Fremd- und Zweitsprachenunterricht eine
wichtige Rolle, indem sie die Ziele des Unterrichts mehr oder weniger verbindlich
festhalten, ebenso wie die Art und Weise, wie diese Ziele erreicht werden sollen. Sie
bilden neben den Lehrwerken einen wichtigen Rahmen fiir den schulischen Unterricht.
In diesem Beitrag werden die Funktion und die Rolle von Lehrplianen im DaF- und
DaZ-Unterricht dargestellt, ebenso wie neuere Entwicklungen dazu — etwa die Rolle
des ,,Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens® (GER) in neueren Lehrpldnen oder
die Diversifizierung von Lernzielen.

In einem zweiten Teil werden zwei Lehrplanregionen vorgestellt: zum einen die fran-
zosischsprachige Schweiz, in der Deutsch als erste Schulfremdsprache unterrichtet
wird, und zum anderen Osterreich, wo neben dem DaZ-Unterricht auch das Unterrichts-
prinzip Interkulturelles Lernen verfolgt wird.

1. Begrifflichkeit, Geschichte und Funktion

1.1 Begrifflichkeiten

In diesem Text geht es um Lehrpldne in den Bereichen Deutsch als Fremd-
sprache (DaF) sowie Deutsch als Zweitsprache (DaZ), nicht jedoch um den
fiir den Deutschunterricht ebenfalls wichtigen Bereich Deutsch als Erst- oder
Muttersprache (in der Schweiz auch Schulsprache genannt). Es geht also im
Wesentlichen um das Erlernen des Deutschen durch Personen, welche die
Sprache nicht schon sprechen, sondern sie erlernen, sei es in einem anders-
sprachigen Umfeld (DaF) oder aber im Zielsprachgebiet selbst (DaZ).

Ein Lehrplan hélt die wichtigsten Ziele und Inhalte des Unterrichts fest.
Neben diesem Begriff gibt es eine ganze Reihe von anderen, die teils dhnlich,
teils unterschiedlich gebraucht werden.
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Allgemeiner als ein spezifischer Lehrplan ist ein Rahmen(lehr)plan gehal-
ten, der die Grundlage fiir kontextualisierte Lehrpldne bilden kann. Er ist of-
fener und weniger detailliert formuliert und enthdlt weniger prézise metho-
disch-didaktische Festlegungen. Lehrpldne konnen sich auch in (Rahmen-)
Richtlinien ecinfiigen, die laut Christ (2007, 73) ,,die generellen staatlichen
Orientierungen fiir ein Gesamtkonzept, in das sich die Arbeit der einzelnen
Fécher [...] eingliedert”, umschreiben und ein sprachenpolitisches Ziel (in
Europa etwa dasjenige der individuellen Mehrsprachigkeit) verfolgen kdnnen.

Eine #hnliche Bedeutung wie (Rahmen-)Lehrplan hat der Begriff Bil-
dungsplan, der jedoch im Umfang iiber die iiblichen Féchereinteilungen hi-
nausgeht und iberfachliche Aspekte miteinbezieht (z. B. Methodenkompetenz
oder facheriibergreifende Lernstrategien).

Vor allem im angelsdchsischen Raum ist der Begriff Curriculum gebrauch-
lich, der neben den Zielen und Inhalten — die fiir ein einzelnes Fach in Form
eines Syllabus festgehalten sein kdnnen — auch die Lehrmethoden, Rahmen-
bedingungen, Lernprozesse und -konzepte einer Bildungseinrichtung oder ei-
nes ganzen Lehrgangs berlicksichtigt. In diesem Sinne haben Curricula eine
dhnliche Bedeutung wie heutige Bildungspldne. Auch im Deutschen wird
heute Curriculum verwendet; die begriffliche Trennung zwischen Lehrplan
und Curriculum ist allerdings nicht leicht, da die beiden Begriffe teilweise
gleichbedeutend verwendet werden.

Im Gegensatz zu einem Lehrplan bezieht sich ein Stoffverteilungsplan
konkreter auf den Unterricht, indem er regelt, wann welche Lehr- bzw. Un-
terrichtsinhalte behandelt werden (sollen). Ein Bildungskanon wiederum ist
eine Sammlung von Inhalten, die als verbindlich fiir eine bestimmte Art von
Bildung angesehen werden und deshalb an der Schule bevorzugt behandelt
werden sollen.

1.2 Geschichte

Laut Hopmann (1998, 168) gab es schon ab dem 5. Jh. v. Chr. erste Ansétze
einer ,,verschriftlichte[n] Reflexion iiber Lehrplanprobleme®. Lehrpléne im
modernen Sinn sind jedoch eine viel spédtere Entwicklung, die als eine Begleit-
erscheinung der staatlichen Regelung der Schule angesehen werden kdnnen:
Diese betrifft ab dem 19. Jh. zunehmend auch den Fremdsprachenunterricht
(Christ 2007, 71).

Wihrend Lehrplédne zunéchst als Kontrollinstrument flir Schulprogramme
dienen, bilden sie in der Folge zunehmend einen Handlungsrahmen fiir Lehr-
krifte. Sie werden heute von den zustindigen Bildungsbehdrden erlassen; in
foderalistischen Léndern wie Deutschland oder der Schweiz etwa von den
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Kultusministerien der Liander oder in der Schweiz von den Kantonen.! Sie
sind oft spezifisch flir einzelne Schulstufen bzw. Schulformen. Manchmal —
etwa auf hoheren Schulstufen — werden auch schulinterne Lehrpldne auf der
Grundlage von nationalen Rahmenlehrplédnen verfasst, beispielsweise von ent-
sprechenden Fachschaften.

Im Verlauf der Zeit haben sich sowohl der Fécherkanon als auch die Re-
gelungen, wie sie in Lehrplidnen festgehalten werden, stark gedndert bzw. sind
gesellschaftspolitisch neu ausgehandelt worden (vgl. dazu das Projekt ,, Trans-
formation schulischen Wissens seit 1830°? sowie fiir das Fach Deutsch, Ex-
termann 2013).

Neben Lehrpldnen, die spezifisch fiir einzelne Schulstufen bzw. Schulfor-
men verfasst worden sind, gibt es auch solche, die stufeniibergreifend gelten
(vgl. weiter unten der Westschweizer Lehrplan PER).

1.3 Funktion

Lehrplédne bilden einen mehr oder weniger bindenden Rahmen fiir den Unter-
richt, der sowohl Orientierung und Zielsetzung als auch ein Versprechen des-
sen ist, was an schulischer Bildung eingeldst werden soll. Institutionell gese-
hen stellen sie einen ,,Malstab 6ffentlicher Bildung® (Hopmann 1998) dar,
durch den versucht wird, ,,die empirisch unmégliche Rechenschaftslegung der
Schule offentlich akzeptabel zu machen.” (ebd., 165)

Neben den Lehrmitteln sind sie wohl das wichtigste Instrument fiir die
Regelung des schulischen Fremd- bzw. Zweitsprachenunterrichts, wobei zu
beachten ist, dass dieser auch durch viele andere Zicle und andere Parameter
mitbestimmt wird (kursspezifische Ziele, personliche Ziele usw.). Da sie in
der Regel eher allgemein gehalten sind, bestimmen Lehrpldne den Unterricht
nicht unmittelbar, geben ihm aber eine gewisse Richtung vor, an die er sich
zu halten hat. Auch fiir andere Bereiche des Sprachenunterrichts konnen sie
eine Richtschnur darstellen, etwa fiir die Auswahl oder Erarbeitung von Lehr-
mitteln, fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften usw.

In neuerer Zeit sind neben den traditionellen Lehrplanen auch andere Ein-
flisse bzw. Instrumente stirker geworden, die sich ebenfalls auf den schuli-
schen Sprachenunterricht auswirken. Zum einen sind neben den Lehrplédnen

Konkret zustindig sind entweder die Exekutive oder ein kantonaler Erziehungsrat,
vgl. EDK (2013).

Forschungsprojekt ,, Transformation schulischen Wissens seit 1830°: http://www.snf.
ch/SiteCollectionDocuments/medienmitteilungen/170119_mm_kontakte sinergia_zu
satzinfo de.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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auch verschiedene Formen der Standardsetzung und -iiberpriifung entstanden,
welche unter anderem auf die Uberpriifung der Lehr- und Lernziele abzielen.
Die Frage, ob bzw. in welchem Malle Lehrpldne ,,als MaBstab o6ffentlicher
Bildung fungiert haben bzw. fungieren” (ebd.), bleibt somit auch heute noch
aktuell.

Zum anderen sind auf verschiedenen Ebenen regionale, nationale und in-
ternationale Curricula entstanden, die sich noch allgemeiner als herkdmmliche
Lehrplédne mit den Zielen des schulischen Fremdsprachenunterrichts befassen.
Hier ist an die beriihmt gewordene Formel ,,M+2 (= ,,Muttersprache plus 2°)
zu denken, die fiir die eher allgemein gehaltene Forderung steht, dass in Eu-
ropa alle Biirgerinnen und Biirger zwei Fremdsprachen lernen sollen (vgl.
Kommission der Europdischen Gemeinschaften (2008) sowie Gesamtspra-
chenkonzepte).

Ein bedeutsames Konzept wurde von Britta Hufeisen entwickelt und im
Rahmen eines Projektes des ,,Europdischen Fremdsprachenzentrums des Eu-
roparats in Graz (unter wissenschaftlicher Begleitung und unter Beteiligung
von Bildungsministerien) an Schulen in verschiedenen européischen Léndern
erprobt und umgesetzt. Ziel von ,,PlurCur® — so das europaweit eingetragene
und geschiitzte Markenzeichen dieses Gesamtcurriculums — ist die systemati-
sche curriculare Verankerung der Forderung von Mehrsprachigkeit iiber die
Grenzen von Féchern hinweg in formaler, nicht-formaler und informeller Bil-
dung in den drei Bildungssektoren. Im Zentrum steht der Schulbereich, in
dem als Lern- und Unterrichtsformen Sprachentage ebenso infrage kommen
wie mehrsprachiges Theaterspielen oder mehrsprachiger Fachunterricht — ge-
rade heute ein hochaktuelles Thema, wenn es um den Einbezug der Her-
kunftssprachen von Gefliichteten geht.

2. Inhalt von Lehrplinen

Lehrpldane konnen sich im Umfang sowie in der formalen und inhaltlichen
Gestaltung betrdchtlich voneinander unterscheiden. Die folgenden Elemente
sind somit nicht als eine umfassende oder gar definitorische Liste anzusehen,
sondern als eine Aufzdhlung von Elementen, die sich hiufig, aber nicht immer
zwingend in Lehrplidnen wiederfinden.

In der Regel werden folgende Elemente festgehalten:

e die Ziele, die im Unterricht anvisiert werden;

3 PlurCur: https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2012-2015/PlurCur/tabid/
1750/language/en-GB/Default.aspx [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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 cine Zusammenfassung der Inhalte, die zur Erreichung des Zieles behandelt
werden sollen;

* mehr oder weniger verbindliche Angaben zur Progression, in der die In-
halte behandelt und die Ziele erreicht werden sollen.

Daneben koénnen Lehrplidne auch folgende Punkte enthalten:

* Hinweise zur Bedeutung des Fachs fiir die schulische Bildung sowie die
Verbindung mit anderen Féchern (sowie mit iiberfachlichen Aspekten);

* Angaben zur Methodik und zur Didaktik, die angewendet werden sollen;

 Informationen zu Stundentafeln oder zu Priifungen (bzw. Priifungsformen),
die zur Kontrolle des Lernstandes mdglich oder verbindlich vorgesehen
sind.

Bei den inhaltlichen Lernzielen stehen meistens die traditionellen Teilfertig-
keiten im Mittelpunkt: Sprechen (manchmal aufgeteilt in dialogisches und
monologisches Sprechen), Horen, Lesen und Schreiben, zusammen mit einer
Progression der Sprachmittel (v.a. Wortschatz und Grammatik). Neuere Lehr-
pldne formulieren den anvisierten Sprachstand meist in Form einer Niveau-
stufe des ,,Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen* (GER)
des Europarats (Europarat 2001). Daneben enthalten Lehrpline manchmal
auch Vorgaben beziiglich der Inhalte, die behandelt werden sollen, z.B. lite-
rarische oder sachkundliche Inhalte, Landeskunde o. A.

3. Neuere Entwicklungen in Lehrplinen fiir DaF und DaZ

Ganz entscheidend werden neuere Lehrplidne seit seinem Erscheinen vom
»Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen” (GER) geprigt. Obwohl er manchmal so wahrgenommen wird, ist
der GER nicht préaskriptiv ausgerichtet, sondern soll als Orientierungsinstru-
ment flir das Lernen, Lehren und Beurteilen (vgl. Untertitel) dienen, aber auch
fiir die Erarbeitung von Lehrpldnen, Lehrmitteln usw. Der Einfluss des GER
in neueren Lehrpldnen ist vielfaltig; besonders deutlich zeigt er sich bei der
Art, wie die Lernziele darin festgehalten werden: Wéhrend diese frither eher
in Form von Wissens- oder Lerninhalten dargestellt wurden, ist heute eher
eine Hinwendung zu einer Output-Orientierung sowie zu Kompetenzen (bzw.
Kompetenzbeschreibungen) zu beobachten, wobei zu beachten ist, dass der
Kompetenzbegrift nicht nur in der Fachwelt, sondern auch in der Schulwirk-
lichkeit sehr unterschiedlich ausgelegt werden kann (vgl. dazu z.B. Klieme
2006, Schneuwly 2015).
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Inhaltlich finden sich in neueren Lehrplénen beispielsweise:

* Hinweise zur Mehrsprachigkeit, die ein Ziel des Sprachenunterrichts ist;

* Beziige zur Interkulturalitit (bzw. allgemein zur Ausbildung einer aktiven
(inter-)kulturellen Kompetenz), die damit verbunden ist;

* Sprachmittlung: Aktivititen, die zwischen den Sprachen und/oder zwischen
sprachlichen Fertigkeiten stattfinden; klassisch sind Titigkeiten wie Uber-
setzen oder Dolmetschen; im Sprachalltag geht es aber auch um eine sinn-
gemiBe Ubertragung, das Notizenmachen beim Zuhdren oder um eine
miindliche Zusammenfassung eines gelesenen Texts (vgl. Konsortium Har-
moS Fremdsprachen 2009, 71 ff.),

» Kommunikations- und Lernstrategien;

o Sprachreflexion und Selbstkompetenzen,;

* Medienkompetenzen, die fiir den eigentlichen Spracherwerb, aber auch fiir
das kommunikative Handeln allgemein nétig sind.

Seit dem Ende des 20. Jahrhunderts (namentlich seit den 1980er-Jahren) ste-
hen Lehrpldne in einer gewissen Konkurrenzsituation mit anderen wissen-
schaftlichen und sprachenpolitischen Entwicklungen, die in der Regel iiber
einzelne Lehrplanrdume hinausgehen. Es handelt sich um nationale und auch
internationale Initiativen, die sich mit der Standardsetzung befassen, wie sie
im angelsdchsischen Raum seit einiger Zeit verbreitet ist. Das Ziel solcher
Unternehmungen ist es, unterschiedliche nationale bzw. internationale Schul-
systeme und deren Output vergleichbarer zu machen. Dies geschieht nament-
lich durch standardisierte Leistungsmessungen (vgl. z.B. in der Schulsprache
die PISA-Studien sowie im Bereich schulische Fremdsprachen die DESI-Stu-
die (Klieme 2006) oder der IQB-Bildungstrend (Stanat et al. 2016)), wobei
sich die Standardbemiihungen im Bereich Fremdsprachen — zumal im europa-
ischen Raum — konzeptuell am GER orientieren. Sie ziehen, ob gewollt oder
nicht, eine bestimmte Vereinheitlichung des Unterrichts (in Bezug auf die An-
forderungen und Ziele) nach sich.

4. Lehrpléine fiir DaF/DaZ in der Schweiz

Im Zentrum dieses Abschnittes steht die Situation in der mehrsprachigen
Schweiz, in der Deutsch als Landessprache nicht nur — weitgehend als Erst-
sprache* — als Schulsprache unterrichtet wird, sondern auch als Zweitsprache

#  Natiirlich sprechen nicht alle Schiilerinnen und Schiiler in der Deutschschweiz (nur)

Deutsch als Erstsprache; dahingehend ist die Situation vergleichbar heterogen wie in
den anderen deutschsprachigen Landern und Regionen. Auf die Diglossiesituation
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(in der deutschsprachigen Schweiz) und als Fremdsprache (in den andersspra-
chigen Landesteilen).’ Die neueren, sprachpolitischen und didaktischen Ent-
wicklungen werden in der Offentlichkeit, aber auch auf politischer Ebene in-
teressiert, oft auch sehr kritisch verfolgt.®

Lehrpldne waren bisher in der Schweiz traditionell kantonal konzipiert;
seit dem neuen Jahrhundert ist eine neue, sprachregionale Lehrplanentwick-
lung festzustellen. Diese griindet auf verschiedenen Ursachen, u.a. auf der
Verankerung der Bildungsartikel in der Bundesverfassung (welche auf eine
gewisse Harmonisierung des Schulwesens abzielen) sowie aus der Bestre-
bung, die 26 kantonalen Bildungssysteme untereinander zu harmonisieren
(vgl. dazu das aus den Bildungsartikeln abgeleitete HarmoS-Konkordat). Eine
iiberregionale Abstimmung wird auch iiber die nationalen Bildungsziele (EDK
2017), die 2011 freigegeben worden sind, anvisiert.”

Eine weitgehende Ubereinstimmung gibt es in den Lehrplinen ebenfalls
bei den Ausfithrungen zur Didaktik, auch iiber die sprachregionalen Grenzen
hinaus. Eine der derzeit explizitesten Konzeptualisierungen bietet wohl die
Didaktik der Mehrsprachigkeit, wie sie etwa von Sauer & Saudan (2008) oder
in Hufeisen & Lutjeharms (2005) festgehalten worden ist.

Eigentliche DaZ-Lehrpldne sind in der Schweiz selten; einen kantonalen
DaZ-Lehrplan gibt es nur im Kanton Solothurn.®

Die folgenden Ausfiihrungen beschrinken sich auf den Raum West-
schweiz, weltweit eines der wenigen groferen Gebiete, in denen Deutsch als
erste Fremdsprache (vor Englisch als L3) unterrichtet wird.

(Dialekt und Hochdeutsch) kann hier nicht ndher eingegangen werden; zum Status

des Hochdeutschen vgl. Hagi & Scharloth 2005.

Aus Platzgriinden miissen wir auf eine Darstellung des Fachs Deutsch im italienisch-

sprachigen Kanton Tessin sowie im dreisprachigen Kanton Graubiinden, in dem

Deutsch als Schulsprache, als DaF und als DaZ unterrichtet wird, leider verzichten.

Zu den Kontroversen im Bereich des Fremdsprachenunterrichts vgl. Dieu 2016.

Eine erste nationale Uberpriifung der nationalen Lehrplanziele — und somit auch im

Bereich DaF — auf Primarschulstufe ist derzeit (Schuljahr 2016/17) im Gange (vgl.

EDK 2016).

8 Lehrplan fiir die Volksschule, Kanton Solothurn (68-69); eine Uberarbeitung des
Lehrplans ist derzeit im Gange: https://www.so.ch/fileadmin/internet/dbk/dbk-vsa/
Schulbetrieb_und Unterricht/Lehrplan/Volksschullehrplan.pdf [zuletzt gepriift: 30.6.
2018].
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4.1 DaF in der Westschweiz

In der franzosischsprachigen Schweiz® gibt es eine lange Tradition der Bil-
dungskoordination: Erste Versuche einer Vereinheitlichung gehen auf das Jahr
1898 zuriick (Cardinet Schmidt et al. 1994, 25 ff.); eine weitgehende Koordi-
nation ist aber erst seit dem Ende des 20. Jahrhunderts erreicht worden. 2009
trat die Westschweizer Schulvereinbarung (Convention scolaire romande) in
Kraft, die u.a. einen gemeinsamen Lehrplan beabsichtigte. Ein solcher wurde
2010 als Westschweizer Lehrplan (Plan d’Etudes Romand, PER) (CIIP 2010)
verabschiedet und gilt seit dem Schuljahr 2011/12. Im Gegensatz zum geplan-
ten Deutschschweizer Lehrplan war der Westschweizer Plan d’études (fortan
PER) kaum Gegenstand groBer politischer Kontroversen. Auch andere Berei-
che der Koordination wie gemeinsame Lehrmittel oder die Vorverlegung des
obligatorischen Unterrichts wurden erreicht, wihrend andere (etwa die Schaf-
fung gemeinsamer Referenztests oder die Einfiihrung des ,,Européischen Spra-
chenportfolios) bislang nicht realisiert worden sind.

Der PER fasst die Lehrplaninhalte in drei Gesichtspunkten zusammen:
Einerseits werden die Lehr- und Lerninhalte in fiinf Fachergruppen (domaines
disciplinaires) zusammengefasst. Daneben gibt es ficherlibergreifende Berei-
che der Allgemeinbildung (formation générale, z.B. Umgang mit Informa-
tionstechnologie, Gesundheit und Wohlbefinden, Selbstmanagement, Demo-
kratie und Interdependenz) sowie allgemeine Fahigkeiten (capacités transver-
sales, z.B. Zusammenarbeit, Kommunikationsfahigkeit, Lernstrategien oder
kritisches Denken).

Der Bereich Sprachen umfasst neben der Schulsprache Franzdsisch auch
die beiden schulisch gelernten Fremdsprachen Deutsch (ab 5. Schuljahr'®) und
Englisch (ab 7. Schuljahr). Die grundlegenden Zicle des Fachbereichs Spra-
chen sind in einer fiir alle Sprachen gemeinsamen allgemeinen Einleitung
(Commentaires généraux) festgehalten; auch die Darstellung der Lernziele
folgt fiir alle Sprachen weitgehend demselben Muster.

Die Lernziele im Fach DaF sind in Form von sieben thematischen Achsen
zusammengefasst: Neben den produktiven und rezeptiven Kompetenzen im
miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch geht es um Sprachstrukturelles
(fonctionnement de la langue) sowie um spracheniibergreifende Ansitze
(approches interlinguistiques). Die jeweiligen Detailbeschreibungen — in Form

Zur franzosischsprachigen Schweiz (auch Westschweiz oder Romandie genannt) geho-
ren vier einsprachig franzosische und drei zweisprachige Kantone (jeweils mit den
Amtssprachen Franzosisch und Deutsch).

Das 5. Schuljahr (ca. 8-jahrige Kinder) in der Westschweiz entspricht dem 3. Primar-
schuljahr in der Deutschschweiz.
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einer Progression, einer Beschreibung der zu erreichenden Mindestkompeten-
zen sowie von péadagogischen Hinweisen — richtet sich stark am GER und
dessen Kompetenzbeschreibungen aus.

Nicht nur der Lehrplan ist in der ganzen Westschweiz derselbe, sondern
auch die Lehrmittel: Seit dem Schuljahr 2014 wird eine neue Lehrmittelgene-
ration progressiv eingefiihrt.

4.2 Vergleich: DaF in Frankreich

In Frankreich ist der Lehrplan fiir die Cycles 2, 3, 4 (7-14 Jahre) ebenfalls
vor Kurzem aktualisiert worden (September 2015); der Unterricht in anderen
Sprachen (Fremd- oder Regionalsprachen) beginnt ab dem dritten cycle (ab
dem 9. Altersjahr). Auch dieser Lehrplan (der nicht sprachenspezifisch ausfor-
muliert ist und somit nicht DaF-spezifisch ist) erwdhnt neben den bekannten
fiinf Teilfertigkeiten — im Mindlichen wird zwischen kontinuierlichem Spre-
chen (,,parler en continu) und dialogischem Sprechen (,,réagir et dialoguer®)
unterschieden — das Kennenlernen von kulturellen Aspekten der Sprache (,,dé-
couvrir les aspects culturels d’une langue vivante étrangére et régionale®)'!,
das allerdings zu einem Grofteil aus Hinweisen zu Sprachmitteln (Wortschatz,
Grammatik und Phonologie) besteht. Auch sonst gibt es Gemeinsamkeiten mit
dem Westschweizer Lehrplan, so etwa der Bezug zum GER bei der Festle-
gung der erwarteten Niveaus. Spracheniibergreifende Aspekte spielen aber im
Vergleich zum Westschweizer Lehrplan eine weit weniger prominente Rolle:
Sie werden zwar erwéhnt, aber eher am Rande: ,,Les activités langagicres en
langue vivante étrangere et régionale sont 1’occasion de poursuivre le travail
de comparaison du fonctionnement de la langue cible avec le frangais.“!?

Projet de programmes pour les cycles 2, 3, 4, 126: http://cache.media.education.gouv.
fr/file/09 - septembre/22/9/programmes_cycles 2 3 4 469229.pdf [zuletzt gepriift:
30.6.2018].

Projet de programmes pour les cycles 2, 3, 4, 134: http://cache.media.education.gouv.
fr/file/09 - septembre/22/9/programmes_cycles 2 3 4 469229.pdf [zuletzt gepriift:
30.6.2018]. Ubersetzung: ,.Sprachliche Aktivititen in den lebenden Fremdsprachen
sowie in den Regionalsprachen bieten die Gelegenheit, die vergleichende Arbeit zwi-
schen dem Funktionieren der Zielsprache und demjenigen des Franzosischen weiter-
zufithren.*
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4.3 DaZ in der Deutschschweiz ...

Ebenso wie im Westschweizer PER wurden im neuen Deutschschweizer Lehr-
plan (Lehrplan 21) die Lehrpléne fiir alle Sprachen gemeinsam erarbeitet und
mit Querverweisen verkniipft. Neben dem einheitlichen Aufbau'® sind auch
die kulturellen und interkulturellen Zielsetzungen spracheniibergreifend ver-
gleichbar. Allerdings macht dieser Lehrplan lediglich in den einleitenden Ka-
piteln zu den Sprachen einen Hinweis zu DaZ: ,,Deutsch als Zweitsprache ist
Bestandteil des Sprachenlernens in der Volksschule, wird im Lehrplan aber
nicht speziell dargestellt. Grundsitzlich sind die in Deutsch formulierten
Grundanspriiche anzustreben.” (D-EDK 2014, 2)

5. ... und in Osterreich'

Als historisch erste Reaktion auf die zunehmende Heterogenitét in der Schule
in Osterreich'> kann die Einfilhrung des Unterrichtsprinzips Interkulturelles
Lernen an den allgemein bildenden Pflichtschulen Anfang der 1990er-Jahre
und von Lehrpldnen fiir den besonderen Forderunterricht in Deutsch im
Schuljahr 1992/93 gesehen werden. ,,Besondere didaktische Grundsitze, wenn
Deutsch Zweitsprache ist“ wurden dann erst im Schuljahr 2000/01 eingefiihrt
und gelten auch fiir die Unterstufe der weiterfilhrenden Schulen. An der Ober-
stufe der allgemein bildenden hdheren Schulen wurde ein Lehrplan fiir
Deutsch als Zweitsprache erst im Zuge der ,,Neuen Oberstufe* verordnet und
tritt erst ab Beginn des Schuljahres 2017/18 in Kraft (Bundesministerium fiir
Bildung 2016, 5). Hinter der stufenweisen Einfithrung auf den verschiedenen
Ebenen des Schulsystems ldsst sich die urspriingliche — und spiter als falsch
erkannte — Annahme vermuten, dass die Aneignung von Deutsch als Zweit-
sprache sich in wenigen Schuljahren abschlieBen I&sst.

Aktuell gilt in der Volksschule (1.—4. Schulstufe) der Lehrplanzusatz
,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache in

Lehrplan 21: vgl. die strukturellen und inhaltlichen Hinweise zum Sprachenlehrplan:
http://v-ef.lehrplan.ch/index.php?code=e|1|4 [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

14" Der Inhalt des kommenden Abschnitts bezieht sich auf die bis zum Schuljahr 2017/18
giiltige Situation. Mit dem Schuljahr 2018/19 wurde die Deutschférderung bzw. der
DaZ-Unterricht in den Osterreichischen Schulen neu geregelt.

In Osterreich ist die schulische Bildung Bundesangelegenheit, und daher werden
Lehrpldne bundeseinheitlich verordnet. Kommunen und Bundesldander haben nur Teil-
zustandigkeiten im Bereich der Schulerhaltung und der Dienstaufsicht fiir Lehrperso-
nen.
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der Fassung von 2012, der in Verbindung mit dem allgemeinen Lehrplan fiir
das Fach Deutsch ,,Grundlage fiir das Lehren und Lernen von Deutsch als
Zweitsprache® ist (ebd., 7). Er versteht sich als ,mehrjahriges Lernkonzept,
das von [...] Beginn an durchlaufen wird (unabhidngig von der Schulstufe
[...]), das [...] aber auch in Teilbereichen iibersprungen werden kann (ebd.).
AuBerordentlichen Schiilerinnen und Schiilern (die dem Unterricht noch nicht
folgen konnen) werden bis zu zwo6lf, ordentlichen Schiilerinnen und Schiilern
bis zu fiinf Wochenstunden besonderer Forderunterricht ,,zum Erwerb der Un-
terrichtssprache® angeboten (ebd.).

Der Fachlehrplan fiir Deutsch der Sekundarstufe I aller Schulformen (5.-8.
Schulstufe) legt fest: ,,.Der Deutschunterricht muss Schiilerinnen und Schiiler,
fiir die Deutsch Zweit- (Dritt- oder Viert-) Sprache ist, [...] so fordern, dass
damit eine grundlegende Voraussetzung fiir deren schulische und gesellschaft-
liche Integration geschaffen wird“ (ebd., 21). ,,Besondere didaktische Grund-
sitze, wenn Deutsch Zweitsprache ist“, gelten sowohl fiir den Forderunterricht
als auch den Regelunterricht und heben die besonderen Lernbedingungen von
Schiiler/innen mit anderen Erstsprachen hervor. Fiir die Oberstufe (9.-12.
Schulstufe) der allgemein bildenden héheren Schulen (AHS) gibt es einen
Lehrplan fiir die ,,Unverbindliche Ubung ,Deutsch als Zweitsprache® “, die die
Aufgabe hat, ,,die Deutschkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler mit ande-
ren Erstsprachen als Deutsch zu vertiefen” und somit ,,als ein unterstiitzendes
Sprachtraining in Deutsch® (ebd., 24) zu verstehen ist.

Auch fiir einige Schulformen im berufsbildenden Bereich existieren Lehr-
plane fiir ,,Unterstiitzendes Sprachtraining Deutsch® bzw. ,,Deutsch als Zweit-
sprache”. In den neueren Lehrplénen wird der Lehrstoff — im Gegensatz zu
den eher summarischen Auflistungen der dlteren Generationen — sehr detail-
liert nach Semestern und Kompetenzen in einzelnen, so genannten ,,Kompe-
tenzmodulen aufgeschliisselt. Exemplarisch soll hier das Kompetenzmodul 3
aus dem 3. Semester der AHS-Oberstufe (10. Schulstufe) kurz beschrieben
werden: Es enthélt Beschreibungen von Kompetenzen (in der Art von De-
skriptoren, allerdings auf einer abstrakteren Ebene als etwa beim GER) wie
z.B. ,,Gespriachen folgen; offentlichen Sprachgebrauch analysieren und kri-
tisch kommentieren* (ebd., 43) aus insgesamt siebzehn Teilbereichen (das
Beispiel stammt aus dem Teilbereich ,,Horverstindnis® in den fiinf Kompe-
tenzfeldern Miindliche Kompetenz, Schriftliche Kompetenz, Textkompetenz, Li-
terarische Bildung und Mediale Bildung (ebd., 43f.)). Dass sich diese Diffe-
renziertheit der Kompetenzbeschreibung im Unterricht konkret abbildet,
scheint ein sehr hoher Anspruch zu sein.

Neben dem DaZ-Unterricht ruht der Umgang mit sprachlicher Vielfalt im
osterreichischen Schulwesen auf zwei weiteren Sdulen: dem ,,Muttersprachli-
chen Unterricht in den Herkunfts- bzw. Familiensprachen und dem Unter-
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richtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen* (Brizi¢ 2007, 208). Im Bereich des /n-
terkulturellen Lernens enthalten die Lehrpldne in den ,,allgemeinen didakti-
schen Grundsétzen™ Bestimmungen wie:

Der Zusammenhalt in der Klasse wird dadurch gefordert, dass alle [...] ihre beson-
deren Fahigkeiten und Stirken, zum Beispiel ihre Mehrsprachigkeit, einbringen und
dafiir Anerkennung erfahren. Sensibilitdt fiir die psychische und soziale Situation von
Kindern mit Migrationshintergrund ist besonders wichtig. (Bundesministerium fiir
Bildung 2016, 51)

Auf Mehrsprachigkeit wird an anderer Stelle noch detaillierter eingegangen,
u.a. in folgender Passage:

Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt konnen sich dann am besten entwickeln, wenn
sie auf frithem und kontinuierlichem Sprachenlernen, dem Unterricht des Deutschen
als Erst- und als Zweitsprache und dem Unterricht der Volksgruppensprachen, der
Herkunftssprachen von Migrantinnen und Migranten sowie einer Vielzahl von leben-
den Fremdsprachen und klassischen Sprachen basieren. (ebd., 52)

Diese Passage scheint sich direkt auf die Uberlegungen des Europarats zur Bil-
dungssprache (Council of Europe 2014) und auch auf das Konzept eines Ge-
samtsprachencurriculums (vgl. oben) zu beziehen. Ein weiterer Aspekt, der so-
wohl in Hufeisens Gesamtsprachencurriculum wie in den aktuellen Lehrplédnen
Beriicksichtigung findet, ist die Ausweitung von einem bloBen DaZ-Unterricht
zu einer bildungssprachlichen Kompetenzentwicklung in allen Féchern: ,,Die
Forderung und Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten in
allen Unterrichtsgegensténden ist von besonderer Bedeutung® (ebd., 52). Das
verweist auf den CLIL (Content and Language Integrated Learning)-Gedan-
ken, bei dem Sachfachinhalt und Sprachenlernen verschrankt werden und der
ebenfalls ein wichtiger Bestandteil von Gesamtsprachencurricula ist.

Ein letztes Element der Osterreichischen Lehrplan-Landschaft, das in die-
sem Zusammenhang noch anzufiihren ist, ist das ,,Curriculum Mehrsprachig-
keit“ (Krumm & Reich 2011). Es ist ,,eine Konkretisierung allgemeiner Ziel-
vorstellungen der Osterreichischen Sprachenpolitik und ein Beitrag zur Einfii-
gung des schulischen Sprachenlernens in das Konzept des lebenslangen
Lernens® (ebd., 4). Es ist in die Bereiche 1. Wahrnehmung und Bewiltigung
vielsprachiger Situationen, 2. Wissen iliber Sprachen/Vergleichen von Spra-
chen/Erarbeiten sozialer und kultureller Beziige von Sprachen und 3. Sprach-
lernstrategien gegliedert und ordnet die aufgelisteten Kompetenzen jeweils
zwel Schulstufen des Osterreichischen Bildungssystems zu. Auch fiir einige
berufsbildende Schultypen werden Kompetenzen formuliert. Als spezieller
Zweck dieses Curriculums wird u.a. angefiihrt: ,,Sprachliche Bildung kommt
als umfassende Aufgabe in den Blick, die mit dem schulischen Lernen wie
mit dem Leben auflerhalb der Schule verbunden ist.“ und ,,Die Formulierung
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der Ziele des Mehrsprachigkeitsunterrichts in einem eigenen Curriculum si-
chert ab, dass diese als {ibergreifende Ziele wahrgenommen und in der Vielfalt
der Ziele, die den einzelnen Fachern aufgetragen sind, nicht an den Rand
gedrangt werden.” (ebd., 8)

6. Fazit

Lehrplidne haben im Schulwesen eine lange Tradition und bilden fiir den DaF-
und DaZ-Unterricht einen wichtigen Handlungsrahmen fiir Lehrkréfte, der al-
lerdings je nach Unterrichtskontext und in Bezug auf die Bediirfnisse der Ler-
nenden weiter differenziert werden muss. Die Frage, inwieweit der tatsdchliche
Unterricht mit den in einem Lehrplan festgehaltenen Zielsetzungen und Prinzi-
pien iibereinstimmt (bzw. libereinstimmen kann), bleibt in vielen Féllen offen,
da andere Elemente — namentlich Lehrmittel — im Alltag eine weit prigendere
Rolle spielen. Es ist auch fraglich, wie genau sich die Ziele des Fremdspra-
chenunterrichts in einem Lehrplan festhalten lassen — und ob sie sich liberhaupt
objektivieren — bzw. ,messen‘ — lassen (miissen). In Bezug auf DaF- und
DaZ-Lehrpline konnen die folgenden Punkte hervorgehoben werden:

* Es braucht Lehrplédne, die auf die ganze Bandbreite von Deutschlernenden
ausgerichtet sind (schulisches Fremdsprachenlernen, berufliche Bediirfnisse,
Migration usw.).

» Wichtigstes Ziel im DaZ-Unterricht sollte es sein, am gesellschaftlichen
und politischen Leben teilzuhaben. Dafiir braucht es Zugang zur Bildungs-
sprache (Drumm & Henning 2015, 11 ff.) und hier insbesondere zur Text-
kompetenz in allen Facetten.

* Dort, wo es sinnvoll ist, sollen der ,,monolinguale Habitus“ der Schule
(Gogolin 2008) aufgebrochen werden und andere Sprachen sinnvoll einge-
setzt werden. Dies kann auf der Ebene von Lehrplidnen in Form von Ge-
samtsprachencurricula geschehen, bei denen alle Sprachen (Unterrichtsspra-
che/Mehrheitssprache, Zweitsprache, Fremdsprache, Minderheitensprachen)
im Sinne eines Mehrsprachigkeitsansatzes einbezogen werden.

+ Wiinschenswert ist auch eine verbesserte Operationalisierung und Evaluie-
rung von interkulturellen Lernzielen.

* Lehrplane fiir DaF/DaZ sollen so gut wie mdglich auf Vorkenntnisse und
Bediirfnisse der Lernenden eingehen (besonders auch, wenn zusétzlich eine
Alphabetisierung oder Anndherung an das lateinische Alphabet nétig ist).

e In der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften sollen Lehrplananliegen
einen gebiihrenden Platz einnehmen (namentlich in den Bildungs- bzw.
Grundwissenschaften).
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Knapp (E6tvos Lorand Universitdt Budapest, Ungarn), Thomas Fritz (Volks-
hochschule-VHS, Lernraum Wien, Osterreich), Cornelia Gick (Universitit
Freiburg, Schweiz)

Die Reformen in der Fremdsprachenlehrer/innenbildung in den deutschsprachigen Lan-
dern fiihrten in den letzten zehn Jahren dazu, dass Bachelor- und Masterprogramme
eingerichtet wurden, Curricula modularisiert und vielfach harmonisiert, das Prinzip der
Kompetenzorientierung umgesetzt und Kernkompetenzen von Lehrkriften intensiv dis-
kutiert wurden. Auch in vielen nicht-deutschsprachigen Léndern reagierte die Lehrer-
bildung darauf, dass sich Fremdsprachenunterricht im Kontext von Globalisierung ver-
andert und Lehrkréfte als Schliisselfiguren iiber erweiterte Kompetenzprofile verfiigen
miissen, die es ihnen ermdéglichen, gemeinsam mit den Lernenden einen zeitgemaBen
und an den Lernbedarfen der Zielgruppen orientierten Unterricht zu gestalten. Dies
bedeutet, dass eine fremde Sprache unterrichten ein lebenslanger und herausfordernder
Lernprozess fiir Lehrkrifte in ihren diversen Kontexten ist. Als Beziige fiir die Lehrer/
innenfort- und Weiterbildung miissen Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Padagogik, Un-
terrichtsforschung, Bildungswissenschaften und unterrichtliches Handeln von Lehrkraf-
ten eng aufeinander bezogen sein.

Fundiert ausgebildete Lehrer/innen, die sich ihrer Rolle bewusst sind und iiber das
nétige Fachwissen und die ndtigen Kompetenzen verfiigen, um Lernprozesse erfolg-
reich zu gestalten, sind das Riickgrat des Unterrichtens von Deutsch als Fremd- bzw.
Zweitsprache. Lehrerprofile sind duflerst vielfdltig und abhéngig davon, ob Deutsch im
Ausland oder in den deutschsprachigen Landern, in der Schule oder im Erwachsenen-
bereich, studienbegleitend oder berufsorientierend unterrichtet wird. Ebenso vielfiltig
sind die Wege zu kompetenten Lehrkriaften: Universitdre Lehrerausbildung fiir den
Schuldienst, berufsbegleitende oder -vorbereitende Weiterbildung, Fortbildung oder so-
gar ein Mix aus alledem.

Dieser Beitrag geht fiinf grundlegenden Fragestellungen nach, die exemplarisch beant-
wortet werden:

. Welches sind wichtige Prinzipien der Lehreraus-, Fort- und Weiterbildung?

. Was ist modellhaft fiir die Deutschlehrerausbildung an den Hochschulen?

. Uber welche (Kern-)Kompetenzen sollten Deutschlehrkrifte verfiigen?

. Welche Kompetenzen setzt das Unterrichten im Kontext von Migration voraus?

. Wie lernt man das eigentliche Unterrichten?

wm AW N =
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1. Kompetenzorientierung in der Lehreraus-, Fort- und
Weiterbildung

Analog zur Tendenz in der Fremdsprachenvermittlung seit dem ,,Gemeinsa-
men europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen* (GER) (Europarat 2001)
und analog zur Entwicklung der so genannten Bildungsstandards in Europa
entstanden im letzten Jahrzehnt vor allem im europdischen Kontext zahlreiche
Instrumente (s. ndchster Absatz), die Kompetenzen von Lehrkriften beschrei-
ben. Ziel ist es dabei, durch Kompetenzstandards den Sprachunterricht zu
verbessern, Anforderungen an Lehrkrifte und damit Qualifizierungsziele zu
beschreiben (Wipperfiirth 2009, 21). Mit einer Orientierung auf die unter-
richtsbezogenen, padagogischen, didaktischen und personalen Kompetenzen
von Lehrkréften wird sichtbar, worauf Lehrkréfte fiir die Planung und Durch-
fithrung von erfolgreichem Unterricht zuriickgreifen konnen miissen (Krumm
2016, 311). Diese Orientierung auf Kompetenzen von Lehrenden wurde auch
gestiitzt von einer Unterrichtsforschung, die das Geschehen im Klassenzim-
mer analysiert und die dabei die Wissensbestinde und Fertigkeiten der zen-
tralen Akteure ,,.Lehrkrdfte” im Unterricht beschreibt (vgl. auch Hattie 2013).

Das ,,Raster zur Selbstbeurteilung von Sprachlehrenden in der Ausbil-
dung® (EPOSTL) (Européisches Fremdsprachenzentrum/Europarat 2007) ver-
sammelt 193 Kann-Beschreibungen, die von Sprachlehrenden in Ausbildung
oder im Berufsstart genutzt werden konnen.

Das ,,Europédische Profilraster fiir Sprachlehrende® (EPR) (Goethe Institut
2013) teilt analog zum GER Lehrkompetenzen in unterschiedliche Kompe-
tenzbereiche und sechs verschiedene Grade der Professionalisierung ein. Es
dient ebenfalls der Selbst- und Fremdevaluation und wird oft in der Lehrer-
fortbildung genutzt.

Der ,,Framework for Language Teacher Training & Development™!, eine
Weiterentwicklung des EPR in englischer Sprache, sieht eine Reduzierung auf
drei Kompetenzniveaus und sieben Kompetenzbereiche vor und ordnet
Kann-Beschreibungen den Aspekten ,.knowledge, understanding and aware-
ness, practical skills and abilities” und ,,attitudes and values® zu.

Die ,,berufsspezifischen Sprachkompetenzprofile” (Kuster et al. 2014) um-
fassen sprachliche Kompetenzen, die fiir den Lehrberuf gebraucht werden:
Die beschriebenen berufsbezogenen kommunikativen Féhigkeiten von Sprach-
lehrkraften bilden ab, was genau eine Lehrkraft sprachlich handelnd kénnen
muss (vgl. auch Punkt 3).

]

' Framework for Language Teacher Training & Development: www.eaquals.org [zuletzt

gepriift: 30.6.2018].
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Eine Arbeitsgruppe des Europidischen Fremdsprachenzentrums arbeitet
derzeit an einem Referenzwerk, das die Konzepte der verschiedenen Instru-
mente zusammenfiihrt.?

Voraussetzung fiir den Aufbau komplexer Lehrkompetenzen ist eine
grundlegende Bereitschaft der Lehrkrifte zur Reflexion und ein Sich-Be-
wusst-Werden, dass das Verstidndnis der eigenen Rolle entscheidend dabei ist
und dass dieses von kulturellen und biografischen Fakten geprigt wird.
Ebenso fundamental ist das Wissen darum, dass sich die eigenen Kompeten-
zen an ein stetig sich verdnderndes berufliches Umfeld anpassen miissen.

Kompetenzorientierung im Bereich der Lehrkriftequalifizierung ist dem-
nach nicht statisch, sondern dynamisch zu verstehen.

2. Berufsorientierung

Ahnlich weitreichende Konsequenzen wie der GER hatte der Bologna-Prozess
fiir die Gestaltung der Lehrerbildung an den Hochschulen. Der Wunsch, das
europdische Hochschulsystem international vergleichbar und konkurrenzfahig
zu machen, fiihrte zu Ausbildungsmodellen, die auf Modularisierung und
Kerncurricula setzen. Letztere erfiillen eine koordinierende Funktion zwischen
den Féchern und den Bezugswissenschaften der Lehrerausbildung, decken ca.
50% der Ausbildungsinhalte, lassen damit den Auszubildenden Wahlfreiheit
und den ausbildenden Instituten die Moglichkeit der Profilbildung (Litgert
2002, Funk 2003).

Nach dem ,,Hamburger Modell“, um nur ein Modell zu nennen, erstreckt
sich die Lehrerqualifizierung vom BA- iiber den MA-Studiengang und schlie3t
mit dem Referendariat ab. Fiir diesen zweiten Ausbildungsabschnitt ist nicht
die Universitdt, sondern das jeweilige Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (LI) zustidndig. Die wichtigsten Eckpunkte sind:

* Ein standardisiertes Eignungsverfahren: Damit kdnnen sich die Studieren-
den vor der Immatrikulation und nochmals gegen Ende des BA-Studien-
gangs ein Bild iiber ihre personliche Eignung fiir den gewéhlten Lehrberuf
machen.

» Offenheit fiir die Erfordernisse der spiteren Berufstitigkeit: Studiert wer-
den zwei (Unterrichts-)Ficher, beide Fachdidaktiken und Erziehungswis-
senschaft.

2 ECML: http://www.ecml.at/Thematicareas/Teachercompetences/tabid/1934/language/en-

GB/Default.aspx [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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Praxisorientierung: Praktika sind verpflichtender Baustein des Studiums.
Diese sind im BA-Studiengang eine praxisbezogene Einfiihrung und ein
integriertes Schulpraktikum. Im 2. und 3. Semester des MA-Studiengangs
ist es das Kernpraktikum mit einer hohen Zahl von ECTS-Kreditpunkten.
Fiir Planung und Durchfithrung/Begleitung dieses Praktikums ist die Uni-
versitidt gemeinsam mit dem fiir den Vorbereitungsdienst zustdndigen Lan-
desinstitut verantwortlich.

Inhaltliche Abstimmung von Studium und Referendariat: Fiir die drei fach-
ibergreifenden Themen Schulentwicklung, Neue Medien und Umgang mit
sozialer und kultureller Heterogenitdt gibt es Kerncurricula. Neben ver-
pflichtenden Modulen des Kerncurriculums gibt es Wahlmodule zu praxis-
relevanten Themen des Studiums.

Forderung eines individuellen Lehrer/innenprofils: Wahrend des Referenda-
riats werden zusitzlich zu den Kerncurricula Wahlmodule zu Themen
schulaktueller Entwicklungen bzw. individuellen Fortbildungswiinschen an-
geboten.

Unterstiitzung des Berufsstarts: Das Referendariat dauert achtzehn Monate.
Danach folgt die begleitete Berufseingangsphase fiir neu eingestellte Leh-
rer/innen, die bereits Teil der Lehrerfortbildung ist. Sie unterstiitzt Be-
rufseinsteiger/innen, stirkt die Professionalitit der Berufsanfanger und er-
leichtert die Integration an der Schule.?

Diese Eckpunkte des ,,Hamburger Modells* verdeutlichen wichtige Prinzipien
der Berufsorientierung in der Lehrer/innenbildung.

Neben der strukturellen Umgestaltung sind auch die Inhalte der universi-

taren DaF-Lehrer/innenausbildung hinsichtlich der spateren Berufspraxis deut-
lich verdndert. Berufsorientierung verlangt eine Neubewertung des Verhéltnis-
ses zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Unterrichtspraxis (vgl.
schon Bredella 2003):

Die deutsche Sprache und Kultur wird aus der Perspektive des Lehrens und
Lernens behandelt. Kenntnissen in Deutsch als Fremdsprache kommt daher
in der Lehrerausbildung eine Schliisselfunktion zu (Krumm & Riemer
2010).

Die Erforschung, Erkldrung und Optimierung von Lehr- und Lernprozessen
sind Lerngegenstand; Lehre und Forschung bilden — immer bezogen auf
das durch Unterricht gesteuerte Sprachenlernen — im Rahmen der universi-
taren Ausbildung eine Einheit.

3

Hamburger Modell: https://www.zlh-hamburg.de/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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* Die Ausbildung ist interdisziplinédr: Sprachlehr- und lernforschung, Neuro-
didaktik, Sprachlernpsychologie, Kulturwissenschaft usw. ergdnzen mit pra-
xisbezogenen theoretischen Erkenntnissen Sprach- und Literaturwissen-
schaft. Dabei muss die Praxis Ausgangs- und Zielpunkt der fachlichen Aus-
bildung sein (Funk 2003, 72) und aus der Aneignung praxisbezogener
theoretischer Kenntnisse und theoriebezogener praktischer Erfahrungen be-
stehen (Feld-Knapp 2014).

* Erfahrungen mit Unterricht ermdglichen es den angehenden Lehrkréften
schon in der Ausbildung, das Berufsfeld in seiner Komplexitit kennenzu-
lernen und Theorie und Praxis zusammenzufiihren und zu reflektieren.

Die Abkehr vom philologischen Modell, die Integration der Berufsorientie-
rung und die Interdisziplinaritit der Kerncurricula ermdglichen es, Lehrkrifte
in unterschiedlichen kulturellen Kontexten und Bildungszusammenhingen so-
wie mit unterschiedlichen Profilen auszubilden. Denn gerade die Ausbildung
von Deutsch als Fremdsprache-Lehrenden fiir das offentliche Schulwesen
durch Universititen im Ausland steht ja in enger Verbindung zu den Bildungs-
zielen des jeweiligen Landes. Sprachlehrende in 6ffentlichen Schulen haben
die Aufgabe, zur Entwicklung der kognitiven, affektiven, sozialen und ethi-
schen Fihigkeiten der Lernenden beizutragen, so dass der Sprachlernprozess
ein Bildungsprozess werden kann und langfristig einen Beitrag zur Person-
lichkeitsentwicklung der Lernenden leistet.

Jede Lehrerqualifizierung sollte den Prinzipien Kompetenz- und Berufs-
orientierung folgen; beide Prinzipien miissen aber bereits in die Hochschul-
ausbildung integriert sein. Voraussetzung fiir deren Integration ist jedoch, dass
der Mehrwert dieser Prinzipien auch von den Entscheidungstrigern erkannt
wird.

3. Kernkompetenzen von Sprachlehrenden

Ziele von Deutschlehrer/innenqualifizierung sollten als Kompetenzerwartun-
gen oder Standards formuliert werden. So koénnen diese als Grundlage fiir
Selbst- und Fremdeinschitzung dienen.

Es sollen drei Kompetenzbereiche hervorgehoben werden, die die Unter-
richtsforschung als zentral fiir Fremdsprachenlehrkrifte herausgestellt hat.
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3.1  Reflexionsfihigkeit und Selbstkompetenz

Versteht man das Erlernen des Unterrichtens als einen Prozess kontinuier-
licher Weiterentwicklung, so liegt nahe, dass Reflexionsfihigkeit und Selbst-
kompetenz dabei eine zentrale Rolle spielen und bereits in der Ausbildung
gefordert werden.

Bedingungen und Herausforderungen der Lerngruppe erkennen, mit Pa-
radoxien umgehen konnen, auf die Bediirfnisse von oftmals heterogenen
Lernenden reagieren konnen, ohne das Lernkonzept, die Lernziele, aber
auch sich selbst als Lehrer/in aus den Augen zu verlieren: dies erfordert
Reflexionsfahigkeit, Flexibilitdt, sich auf Menschen und Situationen einzu-
stellen, und die Professionalitit, sich immer wieder neu zu orientieren und
Unterrichtssituationen zu gestalten. Die Erfahrung, sich selbst ,regulieren
zu konnen, tragt dazu bei, dem Lehrberuf selbstbewusst, erfolgreich und auf
Dauer professionell nachgehen zu koénnen. In Zeiten, in denen Lehrkrifte
besonderem Druck oder Herausforderungen ausgesetzt sind, sind Unterstiit-
zungen wie Coachings oder Fortbildungen, die sich an Teams im Lehrerkol-
legium richten, hilfreich.

3.2 Berufsspezifische Sprachkompetenz

Eine weitere Kernkompetenz von Sprachlehrkriften ist selbstverstdndlich die
sprachliche Kompetenz: Forschungen zu subjektiven Theorien von Fremd-
sprachenlehrkriften zeigen, dass fremdsprachliche Kompetenz und berufsspe-
zifische Sprachkompetenz fiir die professionelle Identitit von Sprachlehrkraf-
ten zentral sind (Pennington & Richards 2016). Je hoher die Sprachkompe-
tenz, desto flexibler kann eine Lehrkraft in Unterrichtssituationen sprachlich
handeln und desto eher kann sie sprachliches Vorbild fiir die Lernenden sein.
Trotz dieser Erkenntnis ist in vielen Ausbildungssituationen nicht vorgesehen,
dass angehende Lehrkrifte gezielt eine berufsspezifische Sprachkompetenz
entwickeln konnen, und zwar fiir das Unterrichten unterschiedlicher Sprach-
niveaus und in unterschiedlichen Institutionen (Primar-, Sekundarschule, ter-
tidrer Bereich).

Berufsspezifische Sprachkompetenz ist tibrigens auch fiir Lehrkrifte rele-
vant, deren Muttersprache die Zielsprache ist. Auch sie miissen ein Gespiir
dafiir entwickeln, die Komplexitit ihrer Sprache an ihre Lernenden anzupas-
sen und Redundanzen zu erhdhen, um Verstehen zu ermdoglichen, ohne zu
simplifizieren. In der Ausbildung ist deshalb eine auf die Sprachvermittlung
bezogene Beschiftigung mit der Zielsprache notwendig: Lehrkrifte miissen
die Strukturen der Zielsprache und deren Funktion kennen und erkléren kon-
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nen, damit sie Entscheidungen tiber die Art und Weise der Vermittlung sprach-
licher Mittel nachvollziehen und selbst treffen konnen.

Mit den ,berufsspezifischen Sprachkompetenzprofilen® (Kuster et al.
2014) existieren Beschreibungen der berufsbezogenen kommunikativen Féhig-
keiten von Sprachlehrkriften. Sie fokussieren diejenige Sprache, die Lehr-
krifte fiir die Organisation von Lehr- und Lernprozessen brauchen. Die Pro-
file verstehen sich als Weiterentwicklung und Spezifizierung zum GER und
schaffen eine komplementdre Basis fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Fremdsprachenlehrenden. Sie sind spracheniibergreifend formuliert, auf den
praktischen Sprachgebrauch im Klassenzimmer ausgerichtet und umfassen
auch sprachliche Handlungen und Mittel, die Lehrkrifte benétigen, wenn sie
didaktisch-methodische Prinzipien wie Orientierung an Mehrsprachigkeit und
Aufgabenorientierung usw. beriicksichtigen. Die Sprachkompetenzprofile er-
moglichen es,

+ die sprachlichen Module in vorhandenen Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
curricula auf ihre Berufsspezifik zu priifen bzw. solche zu entwickeln,

* berufsspezifische Sprachkompetenzen einzuschétzen und zu beurteilen,

* Lernmaterialien fiir die Forderung berufssprachlicher Kompetenzen bzw.
Konzepte fiir die Fortbildung zu entwickeln.

Besonders Lehrkrifte, die wenig Kontakt mit den deutschsprachigen Lindern
haben, miissen stindig selbst (zumindest rezeptiv) sprachlich aktiv sein. Mog-
lichkeiten und Strategien, auerhalb von Unterricht an der eigenen Sprach-
kompetenz zu arbeiten, miissen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung trainiert
werden.

3.3 Kulturbezogene Kompetenz

Sprachunterricht ist geprdgt von zunehmenden Kontakten mit dem ,Fremden’,
sei es durch digitale Vernetzung, die steigende Moglichkeit zu reisen oder
durch die zunehmende Migration in die deutschsprachigen Linder bzw. die
Binnenmigration in Kontinenten auflerhalb Europas. Stark von Stereotypen
gepriagte Wahrnehmung und kulturelle Zuschreibungen werden jedoch nicht
weniger.

Deshalb ist die dritte Kernkompetenz, die hervorgehoben werden soll, die
kulturbezogene Kompetenz.

Die Fahigkeit, den Lebenswelten und Gewohnheiten der Menschen be-
wusst und (be-)wertungsfrei zu begegnen (Schweiger et al. 2015, 4), ist auch
fiir Lehrkrifte wichtig, die Lernende aus einer oder aus verschiedenen, ihnen
fremden Kulturen unterrichten. Dies ist die Voraussetzung dafiir, diesbeziigli-
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che Kompetenzen auch bei den Lernenden férdern zu kénnen und setzt Wis-
sen und Handlungskompetenz in interkulturellen Situationen voraus. Darunter
fallt die Entwicklung einer Bewusstheit, dass die eigene Wahrnehmung ebenso
kulturell geprégt ist wie Kommunikationsformen und die Art und Weise zu
kooperieren.

Aber nicht nur Begegnungen, Kommunikation und Kooperation sind kul-
turell geprdgt, auch Lernmaterialien sind es. Gerade im Migrationskontext
sind heute Sensibilitdt und Reflexion von Lehrkréften in Bezug auf Diskrimi-
nierung und das Kommunizieren mehrheitsgesellschaftlicher Sichtweisen
wichtiger denn je. Deshalb ist die Fahigkeit, Lernmaterialien daraufhin kri-
tisch analysieren zu konnen, wesentlich. Lehrende miissen sowohl in den
deutschsprachigen Léndern als auch im Ausland in der Lage sein, kulturbezo-
gene Lernziele in den Unterricht zu integrieren und dazu ggf. Lernmaterialien
anzupassen oder aktuelle Quellen zu didaktisieren.

Mit dem ,,Framework of Reference for pluralistic approaches* (FREPA)*
steht ein Referenzrahmen zur Verfiigung, der interkulturelle und mehrspra-
chige Kompetenzen beschreibt. Er zeigt daneben, wie interkulturelle Kompe-
tenzen facher- und spracheniibergreifend gefordert werden konnen und was es
bedeutet, Mehrsprachigkeit zu fordern.

Mit ,Modularising multilingual and multicultural academic and profes-
sional communication competence for BA and MA level* (MAGICC)® liegt
ein Referenzrahmen vor, in dem u.a. Kompetenzen fiir im mehrsprachigen
Kontext Tatige beschrieben und die dazu passenden Evaluationskriterien de-
finiert sind.

Die Aus-, Fort- und Weiterbildung sollte (angehenden) Lehrkréften auf3er-
dem die Auseinandersetzung mit einem dynamischen und komplexen Kul-
tur(en)begriff ermoglichen. Trainings, in denen Strategien fiir den Umgang
mit Diversitit entwickelt bzw. der Umgang damit reflektiert werden konnen,
sind fiir Lehrende aller Facher in sprachlich und kulturell heterogenen Klas-
sen und damit nicht nur in durch Migration gepriagten Kontexten hilfreich.
Auslandsaufenthalte von Studierenden, aber auch Fortbildungen von Lehrkraf-
ten in den deutschsprachigen Landern sollten mit Blick auf die Entwicklung
von kulturbezogenen Kompetenzen didaktisch begriindet geplant und durch
Lernaufgaben begleitet werden.

4 FREPA: https://carap.ecml.at/CARAP/tabid/2332/language/en-GB/Default.aspx [zu-
letzt gepriift: 30.6.2018].
5 MAGICC: http://www.unil.ch/magicc/home.html [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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4. Unterrichten im Kontext von Migration

Unterrichten im Kontext von Migration ist heute beeinflusst durch das Kon-
zept der so genannten ,,Integration durch Sprache“. Sprache gilt als Grundvo-
raussetzung, um am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen und Chancen-
gleichheit in Arbeit und Beruf zu erreichen (Bundesamt fiir Migration 2012,
3). Die Bedeutung der Sprachkompetenz zeigt sich auch darin, dass Migrant/
innen zum Teil schon vor der Einreise nach Deutschland und Osterreich
Sprachkenntnisse in Form von standardisierten Sprachpriifungen nachweisen
miissen. In der Schweiz wird nicht auf eine internationale Sprachpriifung zu-
riickgegriffen, sondern auf einen spezifischen Sprachnachweis in Form einer
Priifung und eines Sprachenpasses.

Da das Erreichen eines bestimmten Sprachniveaus gekoppelt ist an den
Aufenthaltsstatus oder das Erlangen der Staatsbiirgerschaft, kommen auf Leh-
rende in Integrationskursen besondere Herausforderungen zu: Der Unterricht
muss stark prifungsvorbereitend sein (feaching to the test), und wegen des
Drucks, den die Lernenden empfinden, ist er gleichzeitig eine starke sozial-
arbeiterische und psychologische Herausforderung. Lehrende bendtigen im
Kontext von Migration zunehmend auch Kenntnisse im Bereich Traumapéda-
gogik und Sozialpidagogik. Uberdies sind sie immer auch Auskunftgebende
zu rechtlichen Rahmenbedingungen fiir Migrant/innen und Gefliichtete.

Des Weiteren sind in Osterreich und in Deutschland zudem Werte- bzw.
Orientierungskurse verpflichtend, die ebenfalls mit standardisierten Priifungen
abgeschlossen werden. Sprachlehrende unterrichten oft auch diese Kurse, was
eine Erweiterung des Kompetenzspektrums verlangt.

Fiir die Integrationskurse wurden spezifische Curricula entwickelt: In
Deutschland ist das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) inhalt-
lich und organisatorisch fiir die Integrationskurse zustindig, in Osterreich der
Integrationsfonds (OIF), in der Schweiz ist es das Staatssekretariat fiir Migra-
tion (SEM), ehemals Bundesamt fiir Migration (BFM).

In der Schweiz als mehrsprachigem Land geht es um die Forderung der
Kompetenz in einer der Landessprachen, jeweils diejenige des Landesteils, in
dem die Migrant/innen leben. 2009 entstand — beauftragt durch das BFM —
zundchst ein Rahmencurriculum fiir die sprachliche Férderung von Migrant/
innen. Dieses miindete in das Projekt ,,fide*®, iiber das den Zweitsprachenleh-
renden Orientierung und Materialien zur Verfligung stehen, die der Diversitét
der Zielgruppe Rechnung tragen: Der szenariobasierte Sprachunterricht nach
den ,,fide“-Prinzipien orientiert sich immer wieder neu an den Bediirfnissen

% fide: http://www.fide-info.ch [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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und Fahigkeiten der einzelnen Kursgruppen (Lenz 2013, Hagenow-Caprez
et al. 2013).

In Deutschland wurde 2016 im Auftrag des BAMF das bestehende ,,Rah-
mencurriculum fiir Integrationskurse — Deutsch als Zweitsprache* (BAMF
2016) tliberarbeitet. Dieses ist ebenfalls bedarfsorientiert und zeigt auf, welche
sprachlichen Handlungen Migrierte dazu befdhigen, an der Gesellschaft und
am téglichen (Berufs-)Leben teilhaben zu konnen.

Kompetenzen im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik sind ebenfalls
von besonderer Bedeutung, denn zum einen kommen viele der Migrierten
selbst aus einem mehrsprachigen Land und konnen dementsprechend auf
mehrere Sprachen zuriickgreifen; zum andern ist es hilfreich, in Kursen
sprachstrukturelle Vergleiche anstellen zu kdnnen und dazu zu befdhigen,
Kenntnisse in einer bereits erworbenen Sprache fiir das Erlernen des Deut-
schen zu nutzen. Es wurde erkannt, dass Mehrsprachigkeit im DaZ-Unterricht
sowohl als wirkungsvolles didaktisch-methodisches Prinzip (Nutzung aller
vorhandenen sprachlichen Ressourcen und Sprachlernerfahrungen, Starkung
von sprachlicher Identitdt, Schaffung eines positiven Arbeitsklimas), als auch
als politisches Gegengewicht zum monolingualen Habitus der diversen Inte-
grationsdebatten (Forderung einer positiven Einstellung zu Sprachen, Kultu-
ren) eine wichtige Rolle spielt.

Die Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit hat in einige Studiengédnge Ein-
gang gefunden, entweder als Querschnittsmaterie, in Form von Pflicht- oder
Wabhlpflichtmodulen oder auch als vorgeschriebene Module in der Weiterbil-
dung zu DaZ-Lehrenden (Volkshochschule Wien). An der Universitit Frei-
burg/Schweiz kann ein Masterstudiengang zur Mehrsprachigkeitsforschung’
belegt werden bzw. als Nebenprogramm zum Master DaF/DaZ erginzt wer-
den. In diesem interdisziplindren Studienprogramm wird die Mehrsprachigkeit
in ihren individuell-personlichen und gesellschaftlichen Komponenten unter-
sucht. Dabei wird der Schwerpunkt nicht nur auf die Prozesse des Sprach-
erwerbs, der Kognition und der Didaktik der Mehrsprachigkeit gelegt, sondern
auch auf institutionelle, politische und wirtschaftliche Dimensionen der Spra-
chenvielfalt in zeitgendssischen Gesellschaften.

Universitdre Studiengédnge, die explizit auf das Unterrichten im Migrati-
onskontext vorbereiten, sind im Gegensatz zu denen, die auf das Unterrichten
von Deutsch als Fremdsprache vorbereiten, unterreprédsentiert, obwohl eine
Tendenz zur Ausweitung erkennbar ist. Die Angebote unterscheiden sich al-
lerdings stark in ihrem Umfang (Jung et al. 2017). In Deutschland akkreditiert

7 MA-Studiengang Mehrsprachigkeitsforschung:  https://www3.unift.ch/pluriling/de/

ausbildung/master.html#mehrsprachig [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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das BAMF Ausbildungslehrginge fiir Unterrichtende, in Osterreich gibt es
mittlerweile eine grofe Anzahl an Ausbildungen fiir Kursleitende in der Er-
wachsenenbildung. In der Schweiz wurde vom Schweizerischen Verband fiir
Weiterbildung (SVEB) basierend auf ,fide* ein Qualifikationskonzept fiir
Kursleitende entwickelt, das zurzeit pilotiert wird. Es bildet die Grundlage fiir
Qualifizierungsmodule fiir Kursleitende im Integrationsbereich sowie fiir
Gleichwertigkeitsverfahren fiir erfahrene Sprachkursleitende.

Sowohl fiir den Bereich Schule als auch fiir die Erwachsenenbildung sind
in den letzten Jahren Materialsammlungen und dazugehdrige Weiterbildungs-
angebote entstanden (z.B. an der Pidagogischen Hochschule Luzern® oder an
der Fachhochschule Nordwestschweiz?).

Beispiclhafte Inhalte von Weiterbildungszertifikaten fiir Lehrende im
Migrationskontext in Offentlichen Schulen sind etwa Integrationspiddagogik,
Inter- und Transkulturelle Bildung, stufenspezifische Sprachdidaktik, Eltern-
arbeit u.v.m.

Kiirzere Fort- und Weiterbildungslehrgidnge, durch die in geringer Zeit
dringend benétigte Lehrkréfte qualifiziert werden, miissen unbedingt ebenfalls
(wie fiir die universitdren Ausbildungen) Qualitidtsstandards erfiillen. Auf3er-
dem brauchen Lehrkrédfte bei ihrem Berufsstart Beratung und Coaching von
erfahrenen Lehrkréften oder Fortbildner/innen, die sie im Umgang mit hetero-
genen Lernergruppen, interkulturell herausfordernden Situationen und bei der
Weiterentwicklung ihrer unterrichtlichen Handlungsmdglichkeiten unterstiit-
zen.

5. Unterrichten lernen

Unterrichten konnen bedeutet, zwei verschiedene Dimensionen zu beherr-
schen: Ein/e Lehrer/in muss iiber Wissen und Kenntnis der Inhalte verfiigen,
die unterrichtet werden sollen, und {iber Wissen und Kenntnis dariiber, wie
diese Inhalte zu vermitteln sind. Die Herausforderung besteht darin, beide
Pole in Lehreraus-, Fort- und Weiterbildung in Einklang zu bringen, so dass
Sprachlehrende lernen, ihre Profession bestmdglich auszuiiben.

Das ,,Europdische Profilraster (EPR) beschreibt folgende Kompetenzen
als zentral flir das eigentliche Unterrichten: Unterricht planen konnen, Lern-
prozesse anleiten und unterstiitzen konnen und Lernergebnisse evaluieren kon-

PH Luzern, CAS Deutsch als Zweitsprache und Interkulturalitit in der Berufsbildung:
https://www.phlu.ch/weiterbildung/studiengaenge/cas-deutsch-als-zweitsprache-und-
interkulturalitat-in-der-berufsbildung.html [zuletzt gepriift: 30.6.2018].

®  FHNW: http://www.fhnw.ch/ph/iwb/kader/ikb-und-daz [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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nen. In Punkt 3 haben wir dargestellt, dass Selbstkompetenz, kulturbezogene
und berufs- oder fremdsprachliche Kompetenz dieses Spektrum unbedingt er-
gdnzen miuissen.

Das aus- bzw. fortbildungsdidaktische Modell, das derzeit vor allem ge-
eignet scheint, Theorie und Praxis einander zuzufiihren, ist das des reflektie-
renden Erfahrungslernens. In diesem Konzept steckt der Versuch, die neu er-
worbenen Wissensbestinde und Fertigkeiten auf Umsetzbarkeit im eigenen
Kontext zu priifen und die eigene Lehrerpersonlichkeit und Praxis damit in
Bezug zu setzen. Dieses Paradigma trigt dem Umstand Rechnung, dass man
das Unterrichten auch ungesteuert erlernt. Unterrichten lernt man durch das
Unterrichten und durch die (gleichwohl theoriegebundene) Auseinanderset-
zung mit echtem Unterricht, und man lernt von Erfahrungen anderer. Die
Betonung liegt dabei auf ,reflektierend”, denn, wie bereits in Punkt 3 betont,
ist die Selbstkompetenz der Schliissel dazu, unterrichten zu lernen und sich
kontinuierlich weiterzuentwickeln. Nur, wenn Lehrkrafte das Geschehen im
Kurs- oder Klassenraum verstehen und iiber ein breites didaktisches Hand-
lungsrepertoire verfligen, konnen sie unter den jeweils gegebenen Bedingun-
gen flexibel auf die Komplexitdt des Unterrichts reagieren und handeln (Le-
gutke & Schart 2016, 23).

Die im Folgenden beschriebenen Konzepte oder Prinzipien bewihren sich
in der Lehrerqualifizierung; sie alle thematisieren Erfahrungen und Vorstellun-
gen der Lehrkrifte mit dem Sprachenlernen und -lehren, machen Vorgénge
und Handlungen im Unterricht bzw. beim Sprachenlernen sichtbar und stirken
die Selbstwahrnehmung der Lehrenden in ihrem Tun, fordern die Reflexion
tiber Unterricht und den Austausch dariiber unter Kollegen, unterstiitzen die
Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Wissensbestdnden und tragen dazu
bei, dass Lehrkrifte ein Handlungsrepertoire aufbauen, personliche Entwick-
lungsmoglichkeiten erkennen und sich Ziele fiir ihre professionelle Entwick-
lung setzen.

5.1  FEigene Vorstellungen von erfolgreichem Fremdsprachenlernen und
vom Lernen einer fremden Sprache reflektieren

In der Ausbildung bedeutet Unterrichten lernen, von der Lernersicht zur Leh-
rersicht zu wechseln. Die eigenen Lernerfahrungen und Vorstellungen von gu-
tem Unterricht, die durch die Schulzeit gepragt sind, decken sich in manchen
Kontexten kaum mit den Prinzipien eines modernen Fremdsprachenunter-
richts. Diese Erfahrungen miissen bewusst werden, damit die angehenden
Lehrkrifte sie mit den fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Inhalten
in Verbindung bringen konnen. Das Lernen einer Fremdsprache (z.B. einer
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Sprache einer anderen Sprachenfamilie als die Erstsprache) kann dabei hilf-
reich sein, wenn gleichzeitig ein Lerntagebuch gefiihrt wird, in dem die ei-
gene Sprachlernerfahrung sowie Beobachtungen zum erlebten Sprachunter-
richt festgehalten werden. Durch die Selbsterfahrung gewinnt man explizites
Wissen iiber Lern- und Lehrprozesse und erfihrt Einfliisse auf das Sprachen-
lernen unmittelbar an sich selbst. Dies ist eine wichtige Grundlage dafiir, Un-
terricht mit Blick auf neue Konzepte zu diskutieren.

5.2 Unterrichtliches Handeln beobachten und besprechen

Ausgangspunkt fiir Reflexion kann die gesteuerte Beobachtung von gefilm-
tem, eigenem oder fremdem, modellhaftem Unterricht sowie die Beobach-
tung im Rahmen von Hospitationen bei Kolleg/innen oder Ausbildner/innen
sein. In der Ausbildung dient das dazu, das Handeln von Lehrenden im
Unterricht professionell wahrnehmen zu lernen und komplexere Unterrichts-
prozesse zu verstehen, und stellt eine Vorbereitung auf eigene Unterrichts-
versuche dar; in der Fortbildung eignet es sich als Grundlage fiir Gespriche
iiber den Unterricht und als Ausgangspunkt fiir verdndertes unterrichtliches
Handeln. Die Beobachtung von Unterricht, der nicht modellhaft ist, 16st
ebenfalls ein kollegiales Gespriach {iber Unterricht aus und trainiert Lehr-
krafte darin, sich detailliert und dabei in wertschdtzender Weise mit Unter-
richt im speziellen Kontext zu beschiftigen (Haider 2016). Die Beobachtung
kann global, aber auch auf der Grundlage von Beobachtungsbogen erfolgen.
Unterrichtsbeobachtung wird mit dem Ziel durchgefiihrt, Neugier auf den
eigenen Unterricht zu entwickeln und Ansatzpunkte fiir eine kritische Wei-
terentwicklung von Unterricht zu finden. Im Rahmen von Unterrichtsfor-
schungen wurden weitere Verfahren wie z. B. Mitschnitte von Unterricht per
Smartphones und lautes Erinnern der gefilmten Lehrkraft erprobt, die auf-
zeigen, auf wie vielfdltige Weise Unterricht zugédnglich und zum Thema
gemacht werden kann (Feick 2012).

53 Unterricht antizipieren

Unterrichtliche Szenarien entwerfen, Aufgaben und Ubungen fiir bestimmte
Zielgruppen entwickeln oder Lernmaterialien didaktisieren — alles begriindet
und unter Riickgriff auf fachwissenschaftliche Konzepte, die (angehende)
Lehrkrifte kennenlernen — sind zentral fiir den Aufbau von Unterrichtskom-
petenz (Legutke & Schart 2016, 36) und in Studiengédngen feste Praxis. Wie
genau dieser antizipierte Unterricht in der Fachdidaktik erarbeitet (Lernaufga-
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ben), wie er in der Lehrveranstaltung prisentiert und besprochen wird, ist
weltweit sehr unterschiedlich und empirisch kaum erhoben.

54 Unterricht praktizieren

Beim Teamteaching unterrichten angehende Lehrkrifte gemeinsam mit bereits
erfahrenen Lehrkréften. Zunichst lernen sie die Rahmenbedingungen des Un-
terrichts durch Hospitation kennen, dann fiithren sie selbst kurze Unterrichts-
einheiten durch, z.T. auch nur in Form von Probehandeln vor Kollegen (z.B.
Microteaching). Das Unterrichten unter vereinfachten Bedingungen (z.B. in
Versuchsklassen, mit Lernenden, die auf die geringe Lehrkompetenz der an-
gehenden Lehrkraft vorbereitet sind), jedoch immer in Kombination mit ge-
meinsam vorbereiteter Planung, evtl. mit Videoaufnahmen, die fiir die Nach-
besprechung genutzt werden, findet auch in der internen Ausbildung von In-
stitutionen, z.B. am Goethe-Institut, im Rahmen von Praktika oder im
Referendariat statt und wird von Begleitlehrkrédften oder Ausbildner/innen su-
pervisiert und nachbereitet. Besonders effektiv sind solche Praxiserfahrungen,
wenn es in der Ausbildung/Fortbildung Formate gibt, in denen diese Unter-
richtserfahrungen systematisch besprochen werden, so dass sich reflexive
Handlungskompetenz ausbilden kann.

5.5 Lern- und Unterrichtsprozesse dokumentieren und reflektieren

Das Fiihren von Lerntagebiichern und/oder Portfolios parallel zu Hospitation
und ersten eigenen Unterrichtsversuchen macht unterrichtliches Handeln be-
wusst und fiir die Vor- und Nachbereitung der Unterrichtsbeobachtung nutz-
bar. EPOSTL (Europdisches Fremdsprachenzentrum/Europarat 2007), das
,,Prozessportfolio fiir Sprachlehrende in der Ausbildung® (vgl. Punkt 1), for-
dert die Transparenz in Bezug auf die Kompetenzen von Lehrkréften, Refle-
xionsfdhigkeit, die Fahigkeit, die eigenen Kompetenzen einzuschitzen sowie
Gespriache iiber Unterricht unter den angehenden Lehrenden fithren zu kon-
nen.

5.6 Den eigenen Unterricht erkunden

In der Ausbildung, vor allem aber in der Fortbildung konnen Lehrkrifte bei
der systematischen Erkundung ihres unterrichtlichen Handelns durch die
Durchfithrung von Praxiserkundungsprojekten unterstiitzt werden. Ausgeldst
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werden Fragestellungen fiir Praxiserkundungen durch die Beschiftigung mit
fachdidaktischen Inhalten. Die Teilnehmenden fokussieren dann auf diese Im-
pulse hin unterschiedlichste Aspekte ihres eigenen Unterrichts, die fiir sie
selbst von besonderem Interesse sind. Sie untersuchen diese, dokumentieren
ihre Ergebnisse und teilen diese mit den Kolleg/innen. Ein Praxiserkundungs-
projekt ist ein Instrument einer Professions- und Entwicklungsstrategie, das
berufsbegleitend zur Weiterqualifizierung und lebenslangem Lernen im Beruf
dienen kann. In der Fremdsprachenlehrerausbildung in Deutschland wurden
die action research projects im Rahmen des Projekts ,,E-Lingo“!® bei Englisch-
lehrenden implementiert (Benitt 2015). Die Fort- und Weiterbildungsreihe
,Deutsch Lehren Lernen*!! des Goethe-Instituts implementiert Praxiserkun-
dungsprojekte weltweit als Verbindung zwischen fachdidaktischer Theorie und
Unterrichtspraxis.

Unterrichten lernen gelingt im Spannungsfeld von fachdidaktischer Theo-
rie, Erfahrungswissen von (angehenden) Lehrkrédften und Reflexion.

6. Empfehlungen

Zusammengefasst sind bei der Konzeption von Ausbildungs- und Fort- bzw.
Weiterbildungsgéngen fiir Sprachlehrkréfte aller Profile gleichermaBlen fol-
gende Grundsitze zu beriicksichtigen:

1. Jede Art von Deutschlehrer/innenqualifizierung sollte den Prinzipien Kom-
petenzorientierung und Berufsorientierung folgen.

2. Bei universitdren Ausbildungsgéngen ist eine Umkehr des Verhéltnisses
Fachwissenschaft — Fachdidaktik — Unterrichtspraxis zielfiihrend. Praxiser-
fahrungen miissen frithzeitig einsetzen und mit Fachwissenschaft und Di-
daktik verkniipft sein.

3. Die Modularisierung von Ausbildungsstudiengéngen erlaubt die Beriick-
sichtigung von empfohlenen Modulen im Kerncurriculum und die Profil-
bildung bzw. Regionalisierung in den Erweiterungsmodulen.

4. Ziele von Deutschlehrer/innenqualifizierung sollten als Kompetenzerwar-
tungen oder Standards formuliert werden. So konnen diese als Grundlage
fiir Selbst- und Fremdeinschitzung dienen.

5. Dreh- und Angelpunkt jeder Deutschlehrer/innenbildung ist die Lehrkraft
selbst. Forderung der Reflexionsfdhigkeit und der Selbstkompetenz miis-
sen zentrale Bestandteile eines jeden Qualifizierungskonzeptes sein.

E-Lingo: http://www.e-lingo.eu/ [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
" Deutsch Lehren Lernen: www.goethe.de/dll [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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6. Sprachliche Bildung der Lehrenden sollte ebenso integraler Bestandteil ei-
nes jeden Konzeptes sein wie die Entwicklung von kulturbezogenen Kom-
petenzen. Auch péddagogische bzw. bildungspolitische Kompetenzen soll-
ten in Aus-, Fort- und Weiterbildung entwickelt werden kdnnen.

7. Unterrichten wird im Spannungsfeld von fachdidaktischer Theorie, Erfah-
rungswissen von (angehenden) Lehrkriften, begleitetem Unterrichten und
Reflexion von Unterricht erlernt.

8. Deutschunterricht im Ausland oder in den deutschsprachigen Léndern im
Kontext von Migration muss der Diversitidt von Gesellschaften Rechnung
tragen. Deshalb miissen QualifizierungsmaBinahmen Konzepte von Mehr-
sprachigkeit und ihre Didaktik und einen offenen, nicht nationalstaatlich
begriindeten Kulturbegriff vermitteln.

9. Unterrichtende haben eine groe Verantwortung und sind einer hohen Be-
lastung ausgesetzt. Mit derselben Verantwortung sollten fundierte Qualifi-
zierungsmafinahmen — auch in Zeiten von Lehrermangel — entwickelt wer-
den. Sollten Lehrkréfte besonderem Druck oder Herausforderungen ausge-
setzt sein, sind Szenarios wie Coachings oder Fortbildungen zu planen.

10. Unterrichten lernen ist lebenslanges Lernen. Lehrkompetenzen miissen
sich immer weiterentwickeln. Deshalb sind Qualifizierungsmafnahmen
kontinuierlich zu planen und auf Selbst- und Fremdevaluation aufzubauen.
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Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen
fiir Sprachen (GER) und
Europdisches Sprachenportfolio (ESP)

Gtlinther Schneider (ehemals Universitit Freiburg, Schweiz), Peter Lenz (Uni-
versitdt Freiburg, Schweiz) und Brigitte Forster Vosicki (Universitdt Lau-
sanne, Schweiz)

in Zusammenarbeit mit

Manuela Glaboniat (Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt, Osterreich), Alexan-
der Imig (Chukyo-Universitdit Nagoya, Japan), Brian North (Eurocentres,
Schweiz), Enrica Piccardo (University of Toronto, Kanada), Maria Gabriela
Schmidt (Universitdt Tsukuba, Japan), Masako Sugitani (Kansai-Universitét
Osaka, Japan)

Der ,,Gemeinsame européische Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurtei-
len“ (GER) ist im Jahr 2001 erschienen. Inzwischen liegt er in iiber vierzig Sprachen
vor und hat eine nicht fiir moglich gehaltene Wirkung z.B. auf curriculare Reformen,
Standards, Lehrwerke und Priifungen entfaltet. Am bekanntesten diirften seine skalier-
ten Niveaubeschreibungen sein. Eine Reduktion darauf wiirde dem GER aber nicht
gerecht. Der ,,Referenzrahmen® wird von einer Reihe von Instrumenten ergénzt. Dazu
gehoren insbesondere das ,,Européische Sprachenportfolio®, ,,Profile deutsch*, Handrei-
chungen zum Priifen und Testen sowie Hilfestellungen fiir die Entwicklung von Curri-
cula und die sprachliche Integration von Migrant/innen. Laufende Umsetzungsbestre-
bungen, auch in aussereuropdischen Kontexten, sowie zahlreiche Projekte mit GER-Be-
zug zeugen von dessen Aktualitit. Zudem wird beim Europarat seit 2014 an der
Weiterentwicklung der Skalen gearbeitet. Die Ergebnisse erscheinen im Jahr 2019 auch
auf Deutsch.

1. Der ,,Referenzrahmen® und seine Instrumente: Stand der Dinge

Der ,,Gemeinsame européische Referenzrahmen flir Sprachen: lernen, lehren,
beurteilen” (GER) (Europarat 2001) wurde in seiner jetzigen Fassung im Jahr
der Sprachen 2001 publiziert. Als er im gleichen Jahr an der IDT in Luzern
zusammen mit dem ,,Europdischen Sprachenportfolio“ (ESP) und ,,Profile
deutsch vorgestellt wurde, konnte bereits iiber Wirkungen und Erfahrungen
berichtet werden. Denn eine Vorfassung des GER war schon 1996 (auch auf
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Deutsch) verbreitet worden und wurde von manchen Lehrwerkautoren und
Priifungsinstitutionen rezipiert. Das ,,Sprachenportfolio® lag damals in Versi-
onen fiir verschiedene Zielgruppen vor und war mit {iber 30.000 Lernenden
erprobt worden.

Inzwischen hat der ,,Referenzrahmen® in Europa und weit dariiber hinaus
eine damals nicht flir moglich gehaltene Wirkung entfaltet und hat als Be-
zugssystem, Grundlage oder Anregung z.B. fiir Bildungsstandards, curriculare
Reformen, Lehrwerke und Priifungen gedient. Allerdings war und ist die Be-
zugnahme auf den ,,Referenzrahmen® nicht selten eklektisch, einseitig, ober-
flichlich oder reiner Etikettenschwindel zu Werbezwecken. Bekannt wurde
der ,Referenzrahmen™ bei Bildungspolitiker/innen, Curriculumplaner/innen,
Lehrwerkautor/innen, Lehrpersonen und Lernenden vor allem durch die Ni-
veaubeschreibungen und Skalen. Aber gerade dieser Erfolg erwies sich als
problematisch, weil der ,,Referenzrahmen® oft (auch von Kritikern) allein mit
den Niveaubeschreibungen identifiziert wird.

Er umfasst jedoch viel mehr. Sechs Jahre nach seiner Publikation befasste
sich ein Forum des Europarats 2007 in Strassburg mit der Wirkung des ,,Re-
ferenzrahmens®, seinem Gebrauch und auch seinem Missbrauch. In den
Schlussfolgerungen wurde nachdriicklich darauf hingewiesen, dass der ,,Refe-
renzrahmen® bei aller Wichtigkeit der Skalen nicht auf die Referenzniveaus
reduziert werden darf. Es gilt vielmehr, den ganzen Reichtum des ,,Referenz-
rahmens* wahrzunehmen und dem jeweiligen Kontext entsprechend zu nutzen
(Conseil de I’Europe 2007). Dabei sind die fiir den GER zentralen Ansétze
der Handlungsorientierung und der Ausbildung mehrsprachiger und mehrkul-
tureller Repertoires besonders zu beriicksichtigen.

Um den verschiedenen Benutzergruppen zu helfen, die Angebote des ,,Re-
ferenzrahmens® fiir die eigenen Zwecke und Kontexte flexibel und kompetent
anzupassen und anzuwenden, wurde eine ganze Reihe von ergénzenden, pra-
zisierenden und verschiedene Aspekte konkretisierenden Dokumenten und
Instrumenten entwickelt, die das ,,Toolkit* des ,,Referenzrahmens‘ bilden und
mit ihm wahrgenommen und gebraucht werden sollten. Dieses Instrumenta-
rium steht auf der Website des Europarats' zur Verfiigung und wird teilweise
durch Entwicklungen des Europdischen Fremdsprachenzentrums in Graz
(ECML)? ergiinzt.

Website des Europarats: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic [zuletzt gepriift: 30.6.
2018].

Européisches Fremdsprachenzentrum, Graz (ECML): http://www.ecml.at/ [zuletzt ge-
prift: 30.6.2018].
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1.1  Das , Europdische Sprachenportfolio™ (ESP)

Das ESP bringt die Anliegen des GER zu den Lernenden. Oft machen auch
Lehrer/innen iiber das ,,Sprachenportfolio® Bekanntschaft mit Zielen und In-
halten des ,,Referenzrahmens“. Es hat die doppelte Funktion, das mehrspra-
chige Repertoire seines Eigentiimers zu dokumentieren und als Lernbegleiter
selbstbestimmtes, reflexives Lernen zu fordern; es valorisiert das gesamte
Spektrum der sprachlichen und interkulturellen Kompetenzen und Erfahrun-
gen der Lernenden, unabhingig davon, ob sie schulisch oder ausserschulisch
erworben werden. Durch seine Instrumente ermoglicht es formative und sum-
mative Selbst- und Fremdbeurteilung. Ein grosses Verdienst des ,,Sprachen-
portfolios* besteht zweifellos darin, der Selbstbeurteilung im Fremdsprachen-
unterricht einen grosseren Stellenwert verschafft zu haben. Der ,,Sprachen-
pass®, dessen Inhalte in den von der EU propagierten ,,Europass‘® {ibertragen
werden konnen, ermoglicht es den Lernenden, ihre Kompetenzprofile diffe-
renziert auszuweisen und fiir alle Sprachen ihres Repertoires visuell darzustel-
len. Alle Kompetenzbeschreibungen des ESP sind positiv formuliert. Sie kon-
nen daher nicht nur genutzt werden, um Bilanz zu ziehen, sondern kdnnen
auch als Lernziele gelesen werden.

Durch Handreichungen fiir Portfolio-Autoren (Schneider & Lenz 2001)
und durch die Arbeit eines Validierungskomitees sollte sichergestellt werden,
dass die verschiedenen Versionen des ,,Sprachenportfolios™ den Prinzipien
und Zielen wie Forderung der Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit, Lerner-
autonomie sowie Bezug zum ,.Referenzrahmen™ gerecht wiirden. Ende 2010
hat das Validierungskomitee des Europarats seine Tatigkeit eingestellt. Bis
dahin wurden 118 ,,Sprachenportfolios* akkreditiert. Seither sind weitere Ver-
sionen, mehr und mehr auch als elektronische Portfolios, hinzugekommen.
Die Vielzahl der Portfolioversionen zeugt vom Erfolg der Portfolioidee und
macht deutlich, dass viele Lander und Institutionen Wert darauf gelegt haben,
ihre eigene Version zu erarbeiten und den Zielgruppen (Lernende verschiede-
ner Schulstufen, Erwachsene, Studierende, Migrant/innen) anzupassen. Dabei
wurden durch Auswahl und Ergénzungen unterschiedliche Akzente gesetzt.
Die Kannbeschreibungen in den Checklisten zur Selbsteinschitzung wurden
meist auf der Basis von Experten- bzw. Autorenkonsens teilweise vereinfa-
chend umformuliert. Oft wurden neue Deskriptoren ergénzt. Fiir die Neuent-
wicklung von Deskriptoren wurden in einzelnen Féllen auch formelle Verfah-
ren angewandt, dhnlich dem Vorgehen bei der Entwicklung der GER-Deskrip-
toren. In einem Schweizer Forschungs- und Entwicklungsprojekt (Lenz &

3 Europass: http://www.europass.cedefop.europa.eu [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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Studer 2007) entstanden so rund 300 Kannbeschreibungen fiir die Zielgruppe
der 11- bis 15-Jahrigen. Sie stehen, u.a. auf Deutsch, unter dem Titel ,,Hand-
lungsbezogene Deskriptoren aus ,lingualevel® “, auf der Portfolio-Website des
Europarats* zur Verfligung.

Die Vielzahl von Portfolio-Versionen, die Bekanntheit des Konzepts und
die iiberwiegend positiven Erfahrungsberichte kénnen nicht dariiber hinweg-
tduschen, dass zwar einige Millionen Exemplare produziert wurden und im
Umlauf waren, die Verbreitung aber hinter den Erwartungen zuriickgeblieben
ist (Little et al. 2011). Dies kann unterschiedliche Ursachen haben: Das ESP
passt moglicherweise (noch) nicht in die vorherrschende Lern- und Beurtei-
lungskultur oder wird als iiberfliissig empfunden, weil inzwischen Instrumente
des ESP wie Kannbeschreibungen, Selbsteinschitzung, Anregungen zur Refle-
xion iiber Strategien oder interkulturelle Erfahrungen schon in den Lehrwer-
ken enthalten sind (Schneider 2013). Es ist jedoch durchaus mdoglich, dass die
Kannbeschreibungen des ESP aufgrund ihrer leichten Verfligbarkeit und oft
grosseren Klarheit wesentlich zu Reformen beigetragen haben — vielleicht so-
gar mehr als der GER selber.

1.2 ,, Profile deutsch*

Mit ,,Profile deutsch* (Glaboniat et al. 2005) wurde auf Initiative des Euro-
parates in trinationaler Kooperation von Deutschland, Osterreich und der
Schweiz eine neue Generation von Lernzielbeschreibungen lanciert. ,,Profile*
ist die erste Konkretisierung der Niveaubeschreibungen des ,,Referenzrah-
mens“ fiir eine Einzelsprache. Es handelt sich dabei um ein offenes und fle-
xibles System zur Verkniipfung von kommunikativen Sprachhandlungen mit
lexikalischen und grammatikalischen Realisierungsmitteln. Das Buch und be-
sonders die elektronische Fassung auf CD-ROM erleichtern es Lehrer/innen,
besonders aber Lehrwerkautor/innen, Curriculumentwickler/innen und Prii-
fungsspezialist/innen, Lernziele in Verkniipfung mit sprachlichen Mitteln zu-
sammenzustellen. Wie beim GER ist der Ansatz von ,,Profile” nicht normativ,
sondern deskriptiv. ,,Profile” macht auf der Grundlage von Erfahrungs- und
Expertenwissen Vorschldge zur Zuordnung sprachlicher Mittel zu den Niveau-
stufen. Zudem ist der Name Programm: ,,Profile” will ganz besonders die
Entwicklung von Kompetenzprofilen erleichtern, welche den jeweiligen Be-
diirfnissen einer Zielgruppe entsprechen. Dies kann z.B. zu Lehrmaterialien

4 Handlungsbezogene Deskriptoren aus ,lingualevel: http://www.coe.int/en/web/port

folio [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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mit bediirfnisgerechteren Aufgaben und einer differenzierteren Progression der
Fertigkeiten fithren oder zu modularen Priifungen wie z. B. der trinational ent-
wickelten und vom Goethe-Institut und dem OSD gemeinsam herausgegebe-
nen Priifung ,,Zertifikat B1*.

Die niveaubezogenen Kannbeschreibungen wurden gegeniiber dem GER
um Beschreibungen fiir Sprachmittlungs-Aktivititen erweitert. Zudem umfasst
»Profile” auch Listen von nicht niveauspezifischen Komponenten wie Text-
sorten und Strategien.

,Profile deutsch” hat sich fiir Lehrwerkautor/innen und Priifungsentwick-
ler/innen in der Praxis als ein niitzliches und taugliches Hilfsmittel erwiesen
(Funk 2005). Die Erfahrungen, aber auch Entwicklungen seit Erscheinen von
,Profile 2.0 lassen eine Uberarbeitung und Erginzung wiinschenswert er-
scheinen, um neuere Formen der Kommunikation wie Blogs oder Chats zu
beriicksichtigen, neue Moglichkeiten wie die Verlinkung mit elektronischen
Worterbiichern und Datenbanken zu nutzen, die DACH-Perspektive zu ver-
stirken und literarische sowie fachsprachliche Textsorten zu ergénzen (Glabo-
niat 2015).

1.3 Videoaufzeichnungen von miindlichen Leistungen

Videoaufzeichnungen, die mit typischen Lernerleistungen die Referenzniveaus
illustrieren, dienen dazu, die GER-Niveaus lebendig und konkret darzustellen.
Fiir das Deutsche liegen zwei Sammlungen mit Referenzcharakter vor: erstens
die aus trinationalen Benchmarking-Konferenzen hervorgegangene Publika-
tion ,,Mindlich” (Bolton et al. 2008), bestehend aus einer DVD mit Begleit-
heft, und zweitens die online verfiigharen Aufzeichnungen, die fiir eine
Benchmarking-Konferenz des Europarats in Seévres produziert wurden. Zu
diesen Aufzeichnungen kann auch eine Dokumentation heruntergeladen wer-
den (Breton et al. 2008). Die anldsslich der Konferenz in Sévres entstandenen
Materialien erlauben einen Vergleich von eingestuften Lernerleistungen in
fiinf Sprachen, einschliesslich Deutsch. Solche Aufzeichnungen bilden eine
wertvolle Ressource fiir die Lehrerbildung. Sie konnen eingesetzt werden, um:

 die Referenzniveaus zu illustrieren und gemeinsame Interpretationen zu fin-
den;

» grundlegende Unterschiede zwischen Interaktion (dialogisch) und Produk-
tion (monologisch) zu verdeutlichen;

» Beurteilung anhand von GER-basierten handlungsbezogenen Kriterien in
Verbindung mit qualitativen Kriterien (GER Tabelle 3, Europarat 2001,
37f.) einzufiihren.
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Zusitzlich zu den kommentierten miindlichen Leistungen stehen ein Korpus
mit eingestuften schriftlichen Arbeiten sowie kalibrierte Test-Items zum Hoér-
und Leseverstehen auf den verschiedenen Niveaus zur Verfiigung.

1.4  Handreichungen zum Priifen und Testen

Dass der ,,Referenzrahmen® eine Katalysatorfunktion im Hinblick auf ein
transparenteres Priifungs- und Zertifizierungswesen ausiiben sollte, war von
Beginn an beabsichtigt. Viele Sprachpriifungen und erfreulicherweise alle in-
ternationalen Sprachpriifungen fiir DaF/DaZ haben sich seither in Bezug auf
den ,,Referenzrahmen und die Niveaus Al bis C2 situiert. Um echte Trans-
parenz und eine zuverldssige Zuordnung von Priifungen zu den Referenzni-
veaus zu ermdglichen, hat der Europarat ein Handbuch (Council of Europe
2009) ausarbeiten lassen und in Zusammenarbeit mit Priifungsinstitutionen
und Spezialisten erprobt. Fiir die Zuordnung von Priifungen zu den Referenz-
niveaus sieht das ,Manual“ ein anspruchsvolles, mehrschrittiges Verfahren
vor. Zuerst sollen sich die Beteiligten intensiv mit den Niveaubeschreibungen
vertraut machen (Familiarisierung). Es folgt eine differenzierte Beschreibung
der eigenen Tests in Bezug auf Kategorien des ,,Referenzrahmens® (Spezifi-
zierung). In einem weiteren Schritt sollen sich die Beteiligten in der Zuord-
nung von Lernerleistungen zu den Referenzniveaus eichen (Standardisierungs-
training). Dafiir stehen Modell-Videos, bereits eingestufte schriftliche Lerner-
texte sowie Musteraufgaben zum Lese- und Horverstehen zur Verfiigung. Auf
dieser Grundlage konnen Lernerleistungen und Testaufgaben der eigenen Prii-
fungen zu den Referenzniveaus in Beziehung gesetzt werden (benchmarking).
Als Néchstes kann die Zuordnung der Priifungsergebnisse (Personen) zu Ni-
veaubereichen erfolgen (standard setting). Der Zuordnungsprozess wird mit-
tels empirischer Evidenz dokumentiert. Im Zuge der Validierung des Vorge-
hens werden insbesondere auch statistische Verfahren verwendet, um die
Richtigkeit der Zuordnung zu den Referenzniveaus zu iiberpriifen bzw. zu
gewidhrleisten. Ausfiihrlich dokumentiert ist das komplexe und aufwéndige
Zuordnungsverfahren fiir die deutsche Priifung TestDaF (Kecker & Eckes
2010, Kecker 2011).

Als Hilfsmittel fiir die Zuordnung von Sprachpriifungen zum ,,Referenz-
rahmen* werden auf der Website des Europarats verschiedene Zusatz- und
Anschauungsmaterialien zum ,,Manual®“ bereitgestellt. Dazu gehdren auch die
oben genannten Videoaufzeichnungen.

Zusitzlich zum ,,Manual®“ und seinen Anhédngen hat ALTE, die Vereini-
gung von Sprachtestinstitutionen in Europa, im Auftrag der Abteilung fiir
Sprachenpolitik des Europarats ein Handbuch ausgearbeitet, das jetzt unter
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dem Titel ,,Handbuch zur Entwicklung und Durchfithrung von Sprachtests.
Zur Verwendung mit dem GER* auch auf Deutsch vorliegt (ALTE & telc
2012).

Es wird heute allgemein anerkannt, dass der GER und die dazu gehdren-
den Materialien und Instrumente den gesamten Bereich des Priifens und Tes-
tens wesentlich beeinflusst und neu ausgerichtet haben. Auch fiir Deutsch als
Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache besteht heute ein differenzierte-
res Angebot an Priifungen fiir verschiedene Zielgruppen und auch fiir untere
Niveaus. Die deutschsprachigen Testinstitutionen Goethe-Institut, Osterreichi-
sches Sprachdiplom Deutsch (OSD), The European Language Certificates
(telc) und das TestDaF-Institut haben ihre international angebotenen Zertifi-
kate den Referenzniveaus Al bis C2 zugeordnet und die konkreten Testinhalte
sowie die sprachlichen Anforderungen zumindest teilweise von den Empfeh-
lungen in ,,Profile deutsch® abgeleitet (Glaboniat et al. 2013a). Die Anforde-
rungen an die Qualitdt von Sprachpriifungen sind heute zu Recht hoch. Der
GER sowie die Erprobung und Verbesserung der ergidnzenden Instrumente
haben zu viel internationaler Zusammenarbeit gefiihrt und auch bei den Test-
anbietern fiir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ganz entscheidend zur
Professionalisierung beigetragen. Ein Beispiel dafiir sind die Benchmarking-
und Standard-Setting-Veranstaltungen, zu welchen die einzelnen Priifungs-
institutionen vor Herausgabe einer neuen Priifung meist internationale Expert/
innen einladen (Glaboniat et al. 2013b).

Ebenso wurde durch Publikationen und Kolloquien das Bewusstsein fiir
die ethische Verantwortung der Testanbieter geschérft, vor allem wegen der
Tendenz, Sprachtests als Steuerungsinstrument fiir die Migration zu missbrau-
chen.

1.5 Sprachliche Integration von erwachsenen Migrantinnen und
Migranten

Migrantinnen und Migranten werden im Text des GER als Zielgruppe nicht
speziell genannt. Allen, die mit Sprach- und Integrationskursen im Migra-
tionsbereich zu tun haben, geben aber die ,Fragekdsten* wichtige Denkan-
stosse und Entscheidungshilfen, z.B. der folgende:

Die Benutzer des Referenzrahmens sollten bedenken und, soweit sinnvoll, angeben,

— ob die betroffenen Lernenden schon Erfahrungen mit sprachlicher und kultureller
Vielfalt hatten und welcher Art diese Erfahrungen waren; [...]

— welche Arten von Lernzielen zu einem bestimmten Zeitpunkt im Prozess der Ent-
wicklung einer mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz fiir die Lernenden
am besten geeignet sind, wobei ihre Personlichkeit, ihre Erwartungen und Interes-

190



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

GER und ESP

sen, Pline und Bediirfnisse ebenso wie ihr bisheriger Bildungsgang und die vor-
handenen Ressourcen zu beriicksichtigen wéren; [...]

— welche Teilkompetenzen die bestehenden Kompetenzen der Lernenden bereichern
[...I;

— welcher Evaluations- oder Beurteilungsansatz es ermoglicht, partielle Kompeten-
zen und die diversifizierte mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz des Ler-
nenden zu beriicksichtigen und ihnen zu gebiihrender Anerkennung zu verhelfen.
(Europarat 2001, 170f.)

Es ist hochst problematisch und auch wenig durchdacht und unrealistisch,
wenn durch gesetzliche Bestimmungen das Erreichen globaler Niveaus, sei
das nun A2 oder B1, mit einem ausgeglichenen Profil in allen Fertigkeiten
zum Normalfall und Muss fiir alle gemacht wird, wie dies in Deutschland und
Osterreich geschehen ist (Krumm 2004). Um einem solchen problematischen
Bezug auf den GER gegenzusteuern, hat der Europarat das Projekt ,,Sprach-
liche Integration von erwachsenen Migranten* (LIAM) ins Leben gerufen mit
dem Ziel, ,Mitgliedstaaten bei der Entwicklung einer inklusiven Sprachpolitik
zu unterstiitzen, die auf den gemeinsamen Werten des Europarats basiert: dem
Respekt fiir die Menschenrechte und die Wiirde des Einzelnen, der Demokra-
tie und der Rechtsstaatlichkeit.*

Im Rahmen des Projekts wurden sehr deutliche Leitlinien, zur Vorsicht
mahnende und Fairness einfordernde Empfehlungen zur Evaluation im Migra-
tionsbereich erarbeitet, und es wurde immer wieder deutlich gemacht, dass
unrealistische Sprachanforderungen die Integration behindern konnen und
dass ein Erfolg in einem Sprachtest keine Garantie fiir erfolgreiche Integration
ist.

Durch verschiedene Erhebungen wurde die sehr unterschiedliche Praxis in
europdischen Léndern analysiert und kommentiert (Pulinx et al. 2014). Auf
einer speziellen Website des Europarats zum Projekt LIAM, die jetzt auch auf
Deutsch {ibersetzt wird, stehen die Resultate der Erhebungen zur Verfligung.
Ausserdem finden sich dort Grundsatzartikel, Beitrdge der bisher vier inter-
gouvernementalen Kolloquien — das letzte sammelte Ergebnisse der Forschung
zum Sprachenlernen im Migrationsbereich — und ein Handbuch, das u.a. Leit-
linien fiir einen angemessenen Gebrauch des ,,Referenzrahmens® und des
»Sprachenportfolios™ formuliert (Beacco et al. 2014).

In den deutschsprachigen Landern wurden jeweils auf der Grundlage des
GER Rahmencurricula erarbeitet, die unter Beriicksichtigung der Bediirfnisse
der heterogenen Zielgruppe der Migrant/innen die Handlungsfelder beschrei-
ben, die fiir die Lernzielbestimmung, Lehrwerkentwicklung und die Kurs- und

> Projekt LIAM: http://www.coe.int/de/web/lang-migrants/guiding-principles [zuletzt

gepriift: 30.6.2018].
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Evaluationsplanung relevant sind (Buhlmann et al. 2007, Fritz et al. 2006,
Lenz et al. 2010). In der Schweiz sind im Rahmen des Projekts ,,fide* beson-
ders ausfiihrliche, auf einer Bediirfnis- und Bedarfsanalyse basierende Lern-
zielbeschreibungen und weitere Instrumente entwickelt worden, welche fiir
die sprachliche Forderung von Migrant/innen zur Verfiigung stehen.®

1.6 Curricula zur Entwicklung mehrsprachiger und
plurikultureller Kompetenzen

Vor iiber 20 Jahren — in seinem allerersten Entwurf — fiihrte der GER das
Konzept der Mehrsprachigkeit und der plurikulturellen Kompetenz ein. Der
GER versteht Mehrsprachigkeit nicht als Addition der Kompetenzen in ver-
schiedenen Einzelsprachen, sondern als eine einzige, komplexe kommunika-
tive Kompetenz, in der die verschiedenen Sprachen miteinander in Beziehung
stehen und interagieren. Im ,,Referenzrahmen® von 2001 sind in Kapitel 8
Szenarien fiir die Curriculumentwicklung unter dem Aspekt der Forderung
mehrsprachiger und plurikultureller Kompetenzen skizziert.

Systematischer, ausfiihrlicher und unter Beriicksichtigung von Forschung
seit der Publikation des GER werden Prinzipien, Mdglichkeiten und Massnah-
men zur Férderung mehrsprachiger und mehrkultureller Kompetenz in drei
Handbiichern behandelt, zu denen jeweils eine Serie von Einzelstudien gehort.

Primédr an Entscheidungstriger im Bildungsbereich richtet sich der spra-
chenpolitische ,,Guide for the development of language education policies in
Europe: from linguistic diversity to plurilingual education® (Beacco & Byram
2007), in dem, ausgehend von den Werten und gestiitzt auf verschiedene spra-
chenpolitische Empfehlungen des Europarats, sowohl curriculare als auch aus-
sercurriculare Aspekte erdrtert werden.

Der ,,Guide for the development and implementation of curricula for plu-
rilingual and intercultural education” (Beacco et al. 2010) ist eine Reaktion
auf die Erfahrung, dass der ,,Referenzrahmen® vielfach auf den Aspekt der
Beurteilung reduziert wurde, wéhrend die zentralen Anliegen der Mehrspra-
chigkeit und Plurikulturalitét nicht wirklich aufgenommen wurden. Das Hand-
buch richtet sich insbesondere an Curriculumentwickler auf nationaler, regio-
naler oder lokaler Ebene und zeigt an prototypischen Féllen auf, wie die For-
derung sprachlicher Kompetenz (in Fremdsprachen, Regionalsprachen, in der
Schulsprache) mit der Foérderung interkultureller Kompetenz verbunden wer-
den kann. Dabei konnen die Inhalte interkultureller Bildung geméss Hand-

% Projekt fide: http://www.fide-info.ch [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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buch auf der Basis des Modells von Byram bestimmt werden, das schon im
,Referenzrahmen® enthalten ist. Ergdnzend konnen weitere Instrumente wie
die ,,Autobiography of intercultural encounters” und der am Fremdsprachen-
zentrum in Graz entwickelte ,,Referenzrahmen fiir plurale Ansdtze zu Spra-
chen und Kulturen®“ (REPA) (Candelier et al. 2007) beigezogen werden.

Das Handbuch ,,The language dimension in all subjects: A handbook for
curriculum development and teacher training® (Beacco et al. 2015) zeigt, wie
die Beschreibungskategorien des urspriinglich auf Fremdsprachen fokussierten
GER sowie die ihn erginzenden Instrumente und zu einem Teil auch die De-
skriptoren im Zusammenhang mit der Forderung der Schul- bzw. Bildungs-
sprache genutzt werden konnen und tatsdchlich auch genutzt wurden. Ziel des
Handbuchs ist es, im Sinne einer inklusiven Bildung Schiiler/innen zu for-
dern, die wegen ihres Migrationshintergrunds oder aus anderen Griinden
Schwierigkeiten mit der Schulsprache haben.

Alle Handbiicher und zahlreiche Dokumente — u.a. zur Sprachférderung
in Sachfiachern wie Mathematik oder Geschichte sowie im Lese- und Litera-
turunterricht — stehen auf einer Internet-Plattform des Europarats zur Verfi-
gung: ,.Languages in education, languages for education: A platform of re-
sources and references for plurilingual and intercultural education.’

Ende 2016 hat der Europarat eine breit angelegte Befragung zur Verwen-
dung und Wirkung des GER gestartet. In der letzten Befragung im Jahr 2006
hatten dreissig Mitgliedsldnder Auskunft gegeben. Die Umfrage zeigte: Der
GER ist bei den Bildungsbehérden bekannt, er ist zu einer allgemein akzep-
tierten Referenz geworden, die konkrete Nutzung variiert sehr stark; tenden-
ziell hatten vor allem die Skalen Einfluss auf die Curriculum- und Testent-
wicklung, wihrend andere zentrale Aspekte wie der Mehrsprachigkeitsansatz
und die Handlungsorientierung nur teilweise Wirkung zeigten. Trotz offizieller
Wertschétzung blieben aber offenbar GER und ESP bei einem betrichtlichen
Teil der Lehrpersonen ohne Wirkung auf die Praxis.

2. Wirkungsgeschichte und Aktualitit

Von der fortdauernden Wirkungsgeschichte und Aktualitét, auch der partiellen
Wirkungslosigkeit, zeugen eine nicht mehr iiberschaubare Menge von einfiih-
render, kommentierender, analysierender Literatur sowie Diskussionen und
Erfahrungsberichte an zahlreichen Tagungen (wie z.B. an den Internationalen

7 http://www.coe.int/en/web/platform-plurilingual-intercultural-language-education [zu-

letzt gepriift: 30.6.2018].
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Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrertagungen) ebenso wie immer wieder
neue Projekte (EU-Projekte, ECML-Projekte, nationale und lokale Initiativen).
Dies alles zeigt: Es tut sich viel, aber es muss auch viel getan werden, um
einer einseitigen (Aus-)Nutzung entgegenzuwirken und auf die Praxis einzu-
wirken.

Die Griinde fiir die Wirkungsgeschichte mit unglaublichem Erfolg und
partiellen Misserfolgen sind vielféltig. Die Schwierigkeiten sind teilweise er-
klarbar durch die Art der Dokumente selbst. Der GER ist ein komplexes, et-
was sperriges Werk; er enthdlt vier sehr unterschiedliche Textarten: 1. einfiih-
rende, erlduternde Texte; 2. Kataloge, z.B. von Themen, Situationen, Lern-
techniken; 3. Fragekdsten und 4. Skalen. Diese verschiedenen Textarten
werden von eher wissenschaftlich interessierten Leserinnen und Lesern und
von ,,Benutzerinnen® und ,,Benutzern* des GER, die Anregungen fiir die Pra-
xis suchen, wohl unterschiedlich gewichtet und zur Kenntnis genommen. Das
»Sprachenportfolio® hat ebenfalls eine komplexe Struktur. In der Praxis wur-
den vor allem die auf den GER-Skalen beruhenden Instrumente zur (Selbst-)
Beurteilung aufgenommen, wenn auch nicht unbedingt nachhaltig genutzt. Ei-
ner breiten Implementierung steht wohl im Wege, dass sein Mehrsprachig-
keitsansatz quer liegt zur Aufteilung in Sprachenfiacher und dass es nicht ein-
fach ist, das ESP als externes Instrument in Unterrichtskonzepte zu integrie-
ren, die stark durch Lehrwerke geprigt sind.

Byram und Parmenter (2012) sehen die rasche Rezeption des GER in Zu-
sammenhang mit der Globalisierung der Bildung. Aufgrund von Fallstudien
zu ausgewdhlten europdischen und aussereuropdischen Ldndern konstatieren
sie ein erstaunliches Mass an Gemeinsamkeiten in der Rezeption. Am Anfang
stand fast immer eine Fokussierung auf die Skalen und den Beurteilungsas-
pekt. Der Mehrsprachigkeitsansatz wird in mehrsprachigen Léndern konse-
quenter und positiver aufgenommen als in traditionell einsprachigen Landern.
Die Implementierung verlduft unterschiedlich, je nachdem, wie zentralistisch
oder dezentral das Bildungswesen organisiert ist. Der GER wird zur Erneue-
rung der Curricula genutzt, wo solche Reformen in Gang gesetzt oder geplant
waren oder als dringend empfunden wurden. Byram und Parmenter sehen den
internationalen Erfolg des GER darin begriindet, dass er sowohl die instru-
mentellen als auch die personlichkeitsbildenden Ziele des Sprachenunterrichts
betont: ,,In einem interkulturellen Ansatz ist es ein zentrales Ziel fremdsprach-
licher Bildung, eine giinstige Entwicklung der gesamten Personlichkeit des
Lernenden [...] zu fordern.” (GER, Europarat 2001, 14) Es fragt sich aller-
dings, ob die Feststellung ,,educational purposes can coexist with functional
pragmatic goals“ (Byram & Parmenter 2012, 127) schon einer allgemeinen
Uberzeugung entspricht oder noch als Postulat oder Wunsch anzusehen ist.
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Zwei Beispiele sollen hier die Implementierung in zwei unterschiedlichen
mehrsprachigen Lindern (Kanada und Schweiz) und in einem einsprachigen
Kontext (Japan) illustrieren.

Beispiel 1: Umsetzung des GER in Kanada und in der Schweiz: Das Projekt
,,QualiCEFR* hat das Ziel, Grundlagen fiir die Verbesserung der Implemen-
tierung des GER zu schaffen (Piccardo et al. 2017, in Vorb.). Es verbindet
dazu qualitative und quantitative Forschungsmethoden mit einem Qualitdtssi-
cherungsansatz. Das Projekt umfasst zwei Phasen. Zuerst wird ein Vergleich
zwischen der Schweiz und Kanada vorgenommen. Beide sind mehrsprachige
Linder mit dezentralem Bildungssystem. Die Schweiz war eine Vorreiterin
der GER-Implementierung; Kanada befindet sich in einem friihen Stadium.
Im Fokus stehen die Transparenz und Kohédrenz der Reform sprachlicher Cur-
ricula und der Lehrerbildung sowie die Angemessenheit von Qualitdtssiche-
rungsverfahren und die Identifizierung von Erfolgen und Schwierigkeiten im
Implementierungsprozess. In den beiden Landern wurden {iber vierzig Inter-
views mit Personen durchgefiihrt, die in ihren Kontexten Einfluss auf die
Umsetzung des GER hatten. Gestiitzt auf die qualitative Analyse dieser Inter-
views sollen vielversprechende Praktiken identifiziert werden, die auch auf
andere Kontexte tibertragbar sind. In einem verwandten Projekt am Fremd-
sprachenzentrum in Graz, ,,A quality matrix for CEFR use‘®, werden die ge-
fundenen Praktiken zu allgemeinen Qualitétsprinzipien in Bezug gesetzt. Auf
dieser Basis wird ein Online-Tool mit Verfahren und Indikatoren entwickelt,
welches verschiedene Akteure, v. a. aus dem Bereich des Sprachunterrichts,
nutzen konnen, um Stdrken und Schwéchen der GER-Implementierung in ih-
rem Kontext gezielt zu evaluieren und darzustellen.

Die Analysephase des Projekts QualiCEFR ist zum Zeitpunkt der Druck-
legung dieses Textes noch nicht abgeschlossen, doch schédlen sich schon vor-
laufige Schlussfolgerungen zu erfolgreichen und weniger erfolgreichen Prak-
tiken heraus:

Der Versuch, GER und ESP gleichzeitig und fldchendeckend top down
einzufiihren, fiihrte in der Schweiz zu Verwechslungen und zu einigem Wi-
derstand.

* Projekte sind erfolgreicher, wenn sie zum einen die Unterstiitzung der Bil-
dungsbehdrden (fop down) haben und zum anderen von Beginn an ein brei-
tes Netzwerk von Lehrpersonen einbinden (botfom up). Die Schaffung ei-

8 S, https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/Qualityassurance
andimplementationoftheCEFR/Introduction/tabid/3094/Default.aspx [zuletzt gepriift:
9.11.2018].

195


https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/QualityassuranceandimplementationoftheCEFR/Introduction/tabid/3094/Default.aspx
https://www.ecml.at/ECML-Programme/Programme2016-2019/QualityassuranceandimplementationoftheCEFR/Introduction/tabid/3094/Default.aspx

© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Giinther Schneider, Peter Lenz und Brigitte Forster Vosicki

nes Netzwerks von Lehrpersonen, die an den Entwicklungen mitarbeiten,
ist ein Schliisselfaktor.

» Implementierungsprojekte sind erfolgreicher, wenn sie alle betroffenen Ak-
teure flir die Projektplanung an einen Tisch bringen, einen realistischen,
kohérenten langfristigen Zeitplan aufstellen und von Anfang an in irgend-
einer Form wissenschaftlich begleitet werden.

* Es scheint wirkungsvoller zu sein, wenn der Schwerpunkt auf den padago-
gischen Ansatz gelegt wird und nicht so sehr auf die Instrumente (GER und
ESP) oder auf Unterrichtsformen und -techniken.

* Es scheint wirkungsvoller zu sein, wenn mehrere unterschiedliche Zuginge
zum GER gewihlt werden (z. B. externe internationale Priifungen, Gelegen-
heiten der beruflichen Weiterbildung, Beurteilung anhand der Skalen und
Kannbeschreibungen).

+ Die Ubernahme bestimmter Aspekte der Verinderung muss verbindlich
sein; libermidssige Dezentralisierung mit der Mdoglichkeit fiir Schulen oder
Einzelpersonen sich auszuklinken, kann eine erfolgreiche Implementierung
verhindern.

* Die Implementierung muss in die kontinuierliche Weiterbildung der Lehr-
personen integriert werden.

Beispiel 2: Umsetzung des GER in Japan: Der GER ist in Japan vor allem in
der englischen Sprachfassung und hauptsichlich durch die Kannbeschreibun-
gen bekannt (Sugitani & Tomita 2012). Von Interesse ist besonders das
,»CEFR-J“-Projekt, bei dem es sich um eine spezifische Adaptierung des GER
an die japanische Situation handelt. Es wurde eine eigene Niveaustufe unter-
halb A1 (Pre-Al) eingefiihrt; die Niveaustufe A1 wurde in drei Unterstufen,
die Niveaustufen A2, Bl und B2 wurden in jeweils zwei Unterstufen mit
entsprechenden Kannbeschreibungen und Spezifikationen zum Wortschatz un-
terteilt. Wahrend CEFR-J und dessen Folgeprojekte hauptsiachlich auf den
Schulbereich abzielen, gibt es auch GER-basierte Curricula fiir Universitédten
(ein Beispiel einer frithen GER-Implementation an einer japanischen Univer-
sitdt beschreibt Nagai 2010). Da es in Japan viele, vor allem private Univer-
sitdten gibt, kann ein Englischprogramm, das auf einem anerkannten Standard
wie dem GER beruht, einen Vorteil gegeniiber der Konkurrenz bedeuten. Ja-
pan ist ein Beispiel fiir ein einsprachiges Land, das zugleich zentrale und
dezentrale Entwicklungen zeigt (vgl. dazu aktuelle Beispiele in O’Dwyer
et al. 2017). Anders als die Fremdsprache Englisch haben Deutsch, Franzo-
sisch oder auch Japanisch als Fremdsprache nur sehr vereinzelt GER-basierte
Curricula vorzuweisen. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Arbeit der
auslidndischen Kulturinstitute in Japan. Die japanische Ubersetzung des GER
im Jahr 2004 wurde vom Goethe-Institut und dem japanischen Wissenschafts-
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ministerium gemeinsam gefordert. Auch die Rolle der OSD-Testzentren bei
der Vermittlung von praxisorientiertem Wissen iiber den GER sollte nicht un-
terschitzt werden. In den Organisationen flir Germanistik bzw. fiir den
Deutschunterricht in Japan kann von einer umfassenden Rezeption des GER
allerdings nicht die Rede sein. Der GER wird eher als Erzeugnis europdischer
Sprachenpolitik und weniger als ein Kriterienkatalog zur Analyse und Planung
von Curricula angesehen, was man daran erkennen kann, dass in einer von
der Japanischen Gesellschaft fiir Germanistik in den Jahren 2012 bis 2014
durchgefiihrten Untersuchung zur Situation des Deutschunterrichts in Japan
(Japanische Gesellschaft fiir Germanistik et al. 2013/2015) der GER kein
Thema ist. Erwdhnenswert sind aber die Bestrebungen des JACTFL (Japan
Council on the Teaching of Foreign Languages), fiir die zweiten Fremdspra-
chen in Japan (neben Deutsch sind dies Franzosisch, Spanisch, Chinesisch,
Russisch und Koreanisch) zu gemeinsamen Schulcurricula zu gelangen. In
diesem Prozess konnte der GER wichtige Impulse geben (Sakai 2013). Ein
kleines, aber sehr gutes Beispiel fiir die erfolgreiche Implementierung des
GER zur Forderung der zweiten Fremdsprachen an einer japanischen Univer-
sitdt ist das Curriculum am Muroran Institute of Technology in Hokkaido. Die
Entwicklung des Curriculums ging von Deutsch als der zweiten Fremdsprache
aus. Darauf aufbauend erfolgten eine Koordinierung aller Curricula der zwei-
ten Fremdsprachen (Deutsch, Russisch und Chinesisch) und eine gemeinsame
Entwicklung von Kannbeschreibungen und Beurteilungsinstrumenten. Die Im-
plementierung selbst wurde mehrmals evaluiert und angepasst. Ein weiteres
Beispiel fiir ein besonders gelungenes GER-basiertes Curriculum ist das an
der Universitdt Kanazawa fiir Englisch entwickelte Curriculum, das in enger
Kooperation mit Deutsch und Franzosisch entstand. Durch ministerielle, ad-
ministrative Massnahmen wurde das Curriculum jedoch zuriickgenommen.
Dies zeigt, dass Elemente des GER zwar fiir lokale Bediirfnisse erfolgreich
genutzt werden konnen, dass diesen Anstrengungen jedoch nicht immer giins-
tige Rahmenbedingungen gegeniiberstehen (Schmidt et al. 2017).

Die Rezeption des GER im Bereich DaF/DaZ wurde durch die trinationale
Kooperation von wichtigen Bildungsinstitutionen der deutschsprachigen Lan-
der entscheidend begiinstigt. Schon fiir die deutsche Ubersetzung des GER
haben das Goethe-Institut, die KMK (Konferenz der Kultusminister der Lan-
der in der Bundesrepublik Deutschland), die EDK (Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren) und das damalige Osterreichische Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK) zusammen-
gearbeitet. Die Kooperation wurde fortgesetzt durch Vertreter des Goethe-
Instituts, des OSD (Osterreichisches Sprachdiplom Deutsch) und der EDK bei
der Ausarbeitung von ,,Profile deutsch® sowie beim Benchmarking fiir die
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[lustration der Niveaustufen durch Beispiele der miindlichen Produktion und
Interaktion im Deutschen (Bolton et al. 2008). Wichtig war auch die Zusam-
menarbeit bei der Entwicklung der verbreiteten B1-Priifung (Glaboniat et al.
2013a).

,Profile deutsch®, die Ausrichtung der internationalen Deutschpriifungen
auf die Referenzniveaus sowie die Rahmencurricula flir Integrationskurse fun-
gieren als Bindeglieder zwischen ,,Referenzrahmen® und Praxis und beeinflus-
sen entscheidend die Entwicklung neuer Lehrwerke. Zudem haben Fortbil-
dungsveranstaltungen des Goethe-Instituts in der ganzen Welt wesentlich dazu
beigetragen, dass auch Lehrer/innen in aussereuropéischen Léndern den ,,Re-
ferenzrahmen® kennengelernt haben.

Einflussreiche Netzwerke entstanden durch die Mitgliedschaft des Goethe-
Instituts und des OSD in ALTE (The Association of Language Testers in
Europe), die Mitarbeit der Testanbieter fiir DaF/DaZ bei der Erprobung des
»~Manual“ und die Teilnahme von Expert/innen an internationalen Tagungen,
insbesondere den intergouvernementalen Kolloquien des Europarats, den Ta-
gungen der European Association of Language Testing and Assessment
(EALTA), den Portfolio-Seminaren des Europarats sowie durch die Mitwir-
kung an Projekten des Europdischen Fremdsprachenzentrums in Graz und an
GER-basierten Projekten im Rahmen von EU-Programmen.

Die verschiedenen Projekte sind in einer Vielzahl von Kontexten situiert
und verfolgen unterschiedliche Ziele. Einige von ihnen bezichen sich auf die
Forderung von mehrsprachigen und interkulturellen Kompetenzen in verschie-
denen Bildungssektoren, z.B.:

* MAGICC: ,Modularisierung von mehrsprachigen und multikulturellen aka-
demischen Kommunikationskompetenzen auf Bachelor- und Masterstufe®
(http://www.magicc.eu),

* PLURIMOBIL: ,,Plurilingual and intercultural learning through mobility.
Practical resources for teachers and teacher trainers® (http:/plurimobil.
ecml.at).

In mehreren Projekten geht es um die Beurteilung und Beurteilungskultur
bzw. die Kohidrenz zwischen Lehrplan, Lernzielen, Didaktik und Beurteilung
anhand GER-bezogener Kriterien, z.B.:

« ECEP: ,Pathways through assessing, learning and teaching in the CEFR*
(http://ecep.ecml.at),

+ RelEx: ,Relating language examinations to the CEFR. Highlights from the
,Manual‘““ (http://relex.ecml.at),

¢ AYLLIT: ,Assessment of young learner literacy linked to the ,Common
European framework of reference for languages‘* (http://ayllit.ecml.at),
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e MERLIN: , Multilingual platform for the European reference levels: Inter-
language exploration in context®; ein wissenschaftlich und didaktisch nutz-
bares Korpus von schriftlichen Lernertexten (http://merlin-platform.eu).

Die Entwicklung sprachlicher und kultureller Kompetenzen in allen Féachern
ist Gegenstand der Projekte:

* MARILLE: ,,Mehrsprachigkeit fordern. Die Mehrheitssprache im vielspra-
chigen Umfeld* (http://marille.ecml.at),

« MALEDIVE: ,,Die Bildungs- und Unterrichtssprache im Kontext von Di-
versitidt lehren: Lehr- und Lernmaterialien fiir die Lehrer/innenbildung*
(http://maledive.ecml.at),

* ELP-WSU: ,,The European Language Portfolio in whole-school use* (http://
elp-wsu.ecml.at).

Der Forderung und Evaluierung der Kompetenzen von Lehrpersonen in der
Aus- bzw. Weiterbildung dienen z.B.:

* EPOSA: ,Das Europidische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung*
(http://archive.ecml.at/mtp2/publications/C3_Epostl D _internet.pdf),

* EPR: ,,Das Europdische Profilraster fiir Sprachlehrende (https://www.goe
the.de/de/spr/unt/kum/eps.html).’

3. Kritik am ,,Referenzrahmen“ und deren Konsequenzen

Trotz und zum Teil wohl wegen seiner grossen Wirkung und breiten Akzep-
tanz wurde der ,,Referenzrahmen® auch vielfach kritisiert. Speziell und spezi-
ell heftig war die Kritik der deutschen Fremdsprachendidaktiker/innen an der
Friihjahrskonferenz 2002 (Bausch et al. 2003). Neben Zustimmung zum hand-
lungsorientierten Ansatz und teilweise zu den Kannbeschreibungen fiirchteten
manche eine Normierung, Standardisierung und Okonomisierung des Bil-
dungsbereichs und eine Reduktion auf rein funktionale Ziele — oder kurz: auf
das, was sich leicht testen ldsst, auf Kosten ,echter® (kultureller und literari-
scher) Bildungsziele. Der zugrundeliegende Sprach- und Kommunikationsbe-
griff entspreche nicht dem Stand der Forschung, die Niveaubeschreibungen
sind manchen Kritiker/innen zu unsystematisch und man vermisst Skalen zur
Sprachmittlung, Interkulturalitdt, Mehrsprachigkeit und Literatur. Erstaunlich
ist das Mass an Uninformiertheit einzelner Kritiker/innen; nicht selten werden
EU und Europarat verwechselt, und politische Bedenken gegeniiber der Poli-

[alle Links zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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tik der EU dem GER angelastet; fiir manche Behauptungen findet man im
GER eigentlich nur Gegenbelege. Die massive, emotionale Ablehnung ist teil-
weise aus der damaligen Zeit verstdndlich. Man stand nach dem PISA-Schock
in Abwehrhaltung, und empirische Forschung sowie Testwissenschaft waren
noch wenig entwickelt. In der Folge lassen sich in der Beurteilung des GER
verschiedene Tendenzen feststellen:

Auffallend hiufig werden die damaligen Kritiken einschliesslich der beis-
senden Titelworter wie ,,Kuckucksei, ,,skalierte Vagheit®, ,,Schatzkastlein®
bis heute immer wieder unbesehen und zustimmend zitiert (z.B. Delouis
2008, Fandrych & Thonhauser 2008).

Die Vorwiirfe des Reduktionismus und der Testlastigkeit trafen bald ge-
nauso die sich am GER orientierenden Bildungsstandards der deutschen Kul-
tusministerkonferenz (KMK) (Bausch et al. 2005). Im Jahr 2008 rief aber die
DGFF (Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung) in einem Positi-
onspapier zu einer konstruktiveren Haltung gegeniiber der Kompetenzorientie-
rung und zur Mitarbeit in entsprechenden Forschungs- und Entwicklungspro-
jekten auf (DGFF 2008). In der Folge zeigt sich, dass immer dann, wenn
Autor/innen von einer Nutzerperspektive her denken, forschen und entwi-
ckeln, die Einstellung zum GER positiver ist und Kritik sachlicher vorgetra-
gen wird. Das zeigt sich z.B. deutlich in den Einheiten der Fortbildungsreihe
»DLL* (,,Deutsch Lehren Lernen®) des Goethe-Instituts.

Im deutschen Sprachraum sind inzwischen mehrere Dissertationen zum
GER erschienen, in denen die Frage der Validitit der Skalen und ihrer Brauch-
barkeit als Beurteilungsinstrument kritisch untersucht wird (Harsch 2005, Ke-
cker 2011, Vogt 2011, Wisniewski 2014). Sie konnen sich auf die in der an-
gelsdchsischen Literatur von Testwissenschaftler/innen gefiihrte Diskussion
stiitzen, die sich vor allem auf die Skalen bezog: ihre Validitit, ihre theoreti-
sche Fundierung (besonders die Schwichen der Skalen zur Rezeption), ihre
Anwendbarkeit in der Testentwicklung und Testdurchfiihrung (denn diese
konnen nicht einfach iibernommen, ,,angewendet werden, sondern miissen
vom jeweiligen Kontext her und fiir den Zweck des Testens konkretisiert und
angepasst werden). Eine weitere wichtige Grundlage fiir diese Arbeiten stellen
die Verfahren zur Zuordnung von Priifungen zum ,,Referenzrahmen® dar, wie
sie im ,Manual“ dargestellt werden. North (2014) gibt einen Uberblick iiber
die Diskussion und kommentiert die Befunde und Argumente.

In den letzten Jahren ertont wieder vermehrt der Ruf nach stirkerer Be-
riicksichtigung der ,literarischen Kompetenz* (Burwitz-Melzer 2013, Dobstadt
& Riedner 2014) und einer Erweiterung des Konzepts der kommunikativen
Kompetenz im Sinne der von Kramsch postulierten ,,symbolischen Kompe-
tenz* (Kramsch 2006, 2011).
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Immer wieder kann man lesen, die GER-Autoren interessierten sich nicht
wirklich fiir kulturelle, dsthetische Belange, denn — so die kurzschliissige Ar-
gumentation — dazu gébe es keine Skalen.

Dies ist eine Konstante der Kritik am GER: auch, wenn die Skalen kriti-
siert werden, man mochte noch mehr davon. Moniert wurde immer wieder
das Fehlen von eigenen Niveaubeschreibungen zu den Bereichen Mediation,
Mehrsprachigkeit, Interkulturalitit, Umgang mit Literatur.

Zwanzig Jahre nach dem Erscheinen der ersten Version des ,,Referenzrah-
mens® stellt sich die Frage, ob den gesellschaftlichen und wissenschaftlichen
Entwicklungen und der Kritik am GER nicht durch eine erneuerte Auflage
Rechnung getragen werden sollte. Weil aber der GER international zu einer
so festen Referenz geworden ist und bei einer Neubearbeitung auch die Uber-
setzungen in vierzig Sprachen bearbeitetet werden miissten, wére es unver-
meidlich, dass wihrend einer bestimmten Zeit zwei Fassungen parallel im
Umlauf wéren, was natiirlich problematisch ist. Daher setzt man beim Euro-
parat eher auf Angebote ergiinzender Instrumente auf der Internet-Plattform.'°

Um dem Wunsch nach neuen Niveaubeschreibungen zu entsprechen, hat
die Abteilung fiir Sprachenpolitik des Europarats im Jahr 2014 eine Arbeits-
gruppe unter der Leitung von Brian North damit beauftragt, einen erweiterten
Satz von Niveaubeschreibungen auszuarbeiten, vor allem um vorhandene Lii-
cken auf dem Niveau Al und den C-Niveaus zu fiillen, um den technologi-
schen Entwicklungen mit Deskriptoren fiir die Online-Interaktion Rechnung
zu tragen und um Deskriptoren fiir den Umgang mit Literatur und den neu
sehr weit gefassten Bereich der Mediation zu entwickeln. Spezifisch er-
wiinscht waren Deskriptoren zur Nutzung des mehrsprachigen und des mehr-
kulturellen Repertoires. Die neuen Skalen werden im Herbst 2017 in einem
Begleitband zum GER in einer vorldufigen Fassung zunichst auf der Website
des Europarats publiziert.!! Der GER-Begleiter enthilt neben neuen Skalen
auch eine lesenswerte Einleitung zu den Zielen und Prinzipien des GER. Das
Dokument erscheint zuerst auf Englisch, soll aber auch ins Deutsche iibersetzt
werden.

Fiir die Aktualisierung der schon existierenden Skalen wurden Deskripto-
ren genutzt, die verschiedene Institutionen nach 2001 entwickelt und kalibriert
hatten. Fiir die Entwicklung und Validierung der Skalen fiir neue Bereiche
(Mediation, Online-Interaktion, Umgang mit Literatur) wurden wie bei der
Entwicklung der urspriinglichen Skalen (North 2000, Schneider & North
2000) qualitative und quantitative Methoden eingesetzt. An der Validierung

10 http://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages [zuletzt

gepriift: 30.6.2018].
" http://www.coe.int/lang-CEFR [zuletzt gepriift: 30.6.2018].
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der neuen Skalen waren zwischen Februar 2015 und Februar 2016 in drei
Phasen 150-190 Institutionen und ca. 1.300 Einzelpersonen beteiligt (North
& Docherty 2016, North & Panthier 2016, North & Piccardo 2016). Im Jahr
2018 werden die Ergebnisse einer breiten Umfrage zu der erweiterten Skalen-
sammlung sowie zur Erprobung der neuen Skalen bekannt sein. Es wird sich
zeigen, ob die oft gewlinschten neuen Niveaubeschreibungen Zustimmung fin-
den und wie es aufgenommen wird, dass nun skalierte Kompetenzbeschrei-
bungen fiir Teilbereiche wie die inter- bzw. plurikulturellen Kompetenzen vor-
liegen, von denen man bisher oft gesagt hat, man konne und miisse sie nicht
skalieren und es sei vorzuziehen, sie in Form von Checklisten fiir die Selbst-
einschitzung in Portfolios vorzusehen. Man wird jedenfalls nicht mehr sagen
konnen, die Skalensammlung enthalte nur das, was leicht getestet werden
kann. Manche der neuen Niveaubeschreibungen sind wohl anregend fiir die
Curriculumentwicklung und die Bestimmung relevanter Lernziele oder auch
fiir die Selbstbeurteilung, aber wahrscheinlich weniger geeignet fiir die Aus-
arbeitung von Priifungen. Es wird interessant sein zu schen, welche neuen
Beurteilungsformen gegebenenfalls fiir neu dazugekommene Kompetenzberei-
che ausgedacht und ausgearbeitet werden.

4. Empfehlungen

Die folgenden Empfehlungen wurden urspriinglich vom erweiterten Autoren-
team dieses Berichts vorgeschlagen. Anlésslich der IDT wurden sie in einem
»zielgruppenspezifischen Workshop® diskutiert, gewichtet und in Einzelfdllen
auch bearbeitet. Die Reihenfolge der Empfehlungen in jeder der drei Gruppen
widerspiegelt die Gewichtung durch die Workshop-Teilnehmer/innen.

4.1 Was muss die (Bildungs-)Politik tun?

* An Hochschulen sollte die Forderung einer Mehrsprachigkeit mit Sprach-
kenntnissen auf beruflich relevantem Niveau vermehrt umgesetzt werden,
d.h. vor allem Eingang in Studienpléne finden. Fiir die Sekundarstufe II
sollten handlungsorientierte Lernziele festgelegt werden sowie Lernziele im
Bereich der Bewusstheit von Sprachen und Kulturen.

* In der Aus- und Weiterbildung aller (Sprach-)Lehrpersonen sollte der GER
ein gemeinsamer Bezugspunkt sein. Dabei ist zu beachten, dass Sprache
prinzipiell in allen Fachern relevant ist.

* Behorden sollten Tréger fiir die Implementierung sein: Curricula beispiels-
weise sollten mit Bezug zum GER entwickelt werden und auch Grundideen
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des ESP wie v. a. die Partizipation der Lernenden am Lehr-/Lern- und Be-
urteilungsprozess aufnehmen.

In den einzelnen Landern sollte die Forderung u.a. der EU, dass jede Per-
son mindestens zwei Sprachen zusétzlich zu ihrer Erstsprache lernen kann,
aufgenommen und deren Umsetzung ernsthaft vorangetrieben werden. Dies
erfordert u.a. eine geniigende Anzahl an Unterrichtseinheiten in Schulen
und/oder die Einfithrung von CLIL (Content and Language Integrated
Learning) sowie die Schaffung von Moglichkeiten der Zertifizierung.

Die fiir den Migrationsbereich Verantwortlichen sollten die verbreitete Pra-
xis, das Erreichen eines globalen, in allen Fertigkeiten gleich hohen Ni-
veaus zu verlangen, revidieren und stattdessen ihren Anforderungen beziig-
lich der Deutschkenntnisse (falls Deutsch eine lokale Sprache ist) bediirf-
nis- und bedarfsgerechte Kompetenzprofile zugrunde legen.

Die Institutionen der trinationalen Kooperation sollten im Bereich des
DaF-/DaZ-Unterrichts bzw. in den deutschsprachigen Regionen fiir die Um-
setzung des GER und der darauf basierenden Ideen und Instrumente Ver-
antwortung {ibernehmen sowie gemeinsame Projekte lancieren (z.B. Uber-
setzung von Handbiichern und Deskriptoren; Erarbeiten einer Neufassung
von ,,Profile deutsch®).

Der Bezug zum GER darf nicht auf die Vorgabe von Globalniveaus redu-
ziert werden. Angezeigt ist eine konsequente Ausrichtung auf Kompetenz-
profile.

Der IDV sollte auf Deutsch GER-bezogene, praxisrelevante Weiterbildung
anbieten (z.B. Webinare, Angebote an kiinftigen IDTs).

4.2 Was kann die Wissenschaft beitragen?

Die Sprachprogression, die im GER und in ,,Profile deutsch® implizit oder
explizit enthalten ist, sollte mit den Erkenntnissen und Methoden aktueller
Spracherwerbsforschung (insbesondere auch korpusbasiert) untersucht und
auf ihre Validitét hin tberpriift werden.

Kursanbieter sollten, auch mit dem Ziel der Qualitdtssicherung, vermehrt
die wissenschaftlichen Prinzipien, das praktische Vorgehen, die Ergebnisse
und die Konsequenzen der Entwicklung von Kursen (und Priifungen) auf
der Grundlage des GER untersuchen und dokumentieren.

Es sollte mehr quantitative und qualitative Forschung zur Implementierung
des GER und des ESP geben, zu ihrer Wirkung und zu guten Praxisbeispie-
len.

Die Ansdtze und Konzepte des GER sollten in Theorie und (empirischer)
Forschung situiert werden, um die Beziige explizit zu machen und For-
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schungsdesiderate zu formulieren. Beispielsweise sollten Forschungsvorha-
ben in Angriff genommen werden, die sich mit dem zentralen Begriff der
Handlungsorientierung (auch mit dessen Konsequenzen fiir die Unterrichts-
und Beurteilungspraxis) auseinandersetzen.

* Die Zusammenarbeit zwischen Forschenden an Hochschulen (v.a. der Be-
reiche Sprachentesten, Spracherwerbsforschung, Korpuslinguistik) und An-
bietern von Deutschkursen und -priifungen sollte — zum gegenseitigen Nut-
zen — intensiviert werden.

* Hochschulen sollten den GER und seine Instrumente in Fremdsprachenstu-
diengéngen, insbesondere auch fiir DaF/DaZ, zum Gegenstand der Lehre
und der Auseinandersetzung machen und die Studierenden Erfahrungen mit
Portfolio-Aktivititen sammeln lassen.

4.3 Was soll die Didaktik leisten?

* Der GER und seine Instrumente sollten fest in Aus- und Weiterbildungs-
géngen fiir Sprachlehrpersonen verankert werden (d.h. auch in den Curri-
cula, Materialien und Priifungen), damit sie zur Kenntnis genommen, ei-
nem weiteren Kreis bekannt gemacht und fiir die Praxis weiterentwickelt
werden konnen.

» Zentrale Konzepte, Anliegen und Instrumente des GER und des ESP sollten
auch in schulischen Sprachencurricula, Sprachlehrwerken und im Sprach-
unterricht noch konsequenter umgesetzt werden, insbesondere die Hand-
lungs- und Aufgabenorientierung, reflexives, die Lernenden aktiv involvie-
rendes Lernen sowie ein breites Spektrum von Beurteilungsformen, auch
Selbstbeurteilung — dies vor dem Hintergrund eines grundsétzlich mehr-
sprachigen und mehrkulturellen Ansatzes.

* Der Bezug zum GER darf nicht Stagnation bedeuten. GER-basierte Lern-
und Beurteilungsangebote sollten stindig weiterentwickelt und neuen Be-
diirfnissen angepasst werden.

» Die Unterrichtenden sollten in Bezug auf das ganze Spektrum der Konzepte
des GER ausgebildet werden. Der handlungsorientierte Ansatz und die
Kompetenzbeschreibungen sind zwei Teilbereiche unter anderen. Den Aus-
bildnerinnen und Ausbildnern selbst sollte bei dieser Aufgabe geholfen
werden, insbesondere mit didaktisch aufbereiteten Materialien und Ressour-
cen. Ein Element des GER, das den Unterrichtenden ebenfalls dringend
ndher gebracht werden sollte, sind die Fragekdsten. Sie unterstiitzen eine
Nutzung des GER auch in bisher wenig bekannten Zusammenhingen.

+ Die Inhalte von Deskriptoren zur Selbst- und Fremdbeurteilung sollten den
Lernenden vermittelt werden, damit sie sich Zielsetzungen zu eigen ma-
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chen, Fortschritte besser erkennen und das eigene Lernen besser steuern
konnen.

* Das mehrsprachige Repertoire der Lernenden sollte starker beachtet, positiv
bewertet und vermehrt didaktisch genutzt werden. Beispielsweise konnten
im Rahmen von mehrsprachigen Kompetenzprofilen gezielt, unter Nutzung
von Englisch als Briickensprache, rezeptive Kompetenzen auch im Deut-
schen aufgebaut werden.

* Die kiirzlich neu entwickelten Lernzielbeschreibungen (Deskriptoren und
Skalen z.B. zur Mediation) sollten Eingang in Curricula und Lehrwerke
finden und in Unterricht und Beurteilung umgesetzt werden.
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Rolle der Forschung und Zusammenarbeit,
Netzwerke und Forschungskooperation

Andrea Ender (Universitit Salzburg, Osterreich) und Nicole Marx (Universitit
Bremen, Deutschland)

in Zusammenarbeit mit

Korakoch Attaviriyanupap (Universitét Silpakorn, Thailand), Peter Ecke (Uni-
versitdt Arizona, USA), Tristan Lay (Universitdt Sydney, Australien), Karin
Madlener (Universitiat Basel, Schweiz), Ursula Paintner (DAAD — Deutscher
Akademischer Austauschdienst, Deutschland), Ewald Reuter (Universitét
Tampere, Finnland), Thomas Studer (Universitdt Fribourg/Freiburg, Schweiz)

Mit einer internationalen Online-Befragung unter 114 DaF/DaZ-Forschenden und Lehr-
kriften wurden Antworten auf zentrale Fragen zur Verortung, Foérderung und Verbrei-
tung von Forschung im Arbeitsfeld Deutsch als Fremd- und Zweitsprache gesucht.
Insgesamt herrscht die Meinung vor, dass noch viele Forschungsdesiderate bestehen,
um den wachsenden Herausforderungen infolge von Migration und Mobilitét als Fach
gewachsen sein zu konnen. Fiir Antworten braucht es eine klare Profilierung der For-
schenden, eine stetige Unterstiitzung der Forschung durch die eigenen Institutionen
ebenso wie durch Drittmittelgeber, aber auch Zugang zu den Informant/innen (Sprach-
lernende in verschiedenen Kontexten, Sprachkurse etc.) und gestirkten Austausch zwi-
schen Fachwissenschaftler/innen und Praktiker/innen.

1. Hintergrund

Um einen Uberblick des gegenwiirtigen Standes, der Perspektiven und der
Desiderate zu aktuellen internationalen und nationalen Forschungen und For-
schungskooperationen im Fach DaF/DaZ zu erhalten, entwickelte die Arbeits-
gruppe eine Online-Fragebogenstudie und bat iiber eine Dissemination iiber
internationale Netzwerke DaF/DaZ-Forschende, Lehrkrifte und weitere Ak-
teurinnen und Akteure um deren Meinung zu spezifischen, hierfiir relevanten
Fragen. Ziel war es, ein breiteres Meinungsbild zu den Themen zu ermdgli-
chen als das, was innerhalb der Mitglieder der Arbeitsgruppe moglich gewe-
sen wire. Trotzdem kann aufgrund der noch kleinen Stichprobe kein An-
spruch auf Représentativitit erhoben werden.!

' Die vollstindigen Ergebnisse konnen bei den Autorinnen des Berichts angefragt wer-

den.
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Abb. 1: Tatigkeitsbereiche der Befragten

Es haben sich insgesamt 85 Frauen und 29 Minner aus 28 verschiedenen
Liandern an der Umfrage beteiligt. Die Befragten verteilen sich etwa zur
Halfte auf Personen aus deutschsprachigen Landern (Deutschland, Osterreich,
Schweiz, Liechtenstein, den sog. DACHL-Léndern) (62 Personen) und Nicht-
DACHL-Léndern (52 Personen aus Europa, Asien, Nord- und Stidamerika
und Afrika). Da die Distinktion zwischen DACHL-Léndern und allen anderen
Léndern in vielen Féllen ausschlaggebend fiir die Beantwortung der Fragen
war, wird sie, wo relevant, im Folgenden berichtet. Die Infomant/innen arbei-
ten durchschnittlich seit 17,3 (im Mittel seit 12) Jahren im Bereich DaF/DaZ,
manche jedoch erst ein Jahr, andere bis zu 45 Jahren, und geben meistens eine
Tatigkeit in der ,universitiren Forschung und Lehre* oder in der ,,DaF/DaZ-
Sprachlehre” an. Weitere Tétigkeitsbereiche wie ,,nicht-universitire For-
schung/Lehre®, ,,Wissenschafts- oder Forschungsmanagement* oder ,,Fortbil-
dung und Lehrer/innenbildung® werden nur selten genannt (Abb. 1).

2. Bestandsaufnahme zur Rolle von Forschung und
Zusammenarbeit im Bereich DaF/DaZ und Erlduterungen

Die explorative Bestandsaufnahme widmete sich den folgenden Leitfragen:

1. Wie ist Forschung im Arbeitsfeld Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
international zu verorten?

2. Wie wird Forschung im Arbeitsfeld Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
gefordert?

3. Wie wird Forschung im Arbeitsfeld Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
verbreitet?

Aus den Ergebnissen zu diesen drei Themenkomplexen sollen sich tentative
Riickschliisse zu nationalen und internationalen bildungs- und forschungspo-
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litischen Zielen im Fach DaF/DaZ ergeben, aus denen sich Empfehlungen fiir
Wissenschaft, Politik und Didaktik ableiten lassen.

Die Themenkomplexe wurden in randomisierter Reihenfolge présentiert.
Ungeféhr ein Drittel bis die Hilfte der Personen gab zu bestimmten Fragen
keine Antwort oder beendete die Befragung frithzeitig. Das mahnt zwar zu
Vorsicht im Hinblick auf die Interpretation der Daten, gibt aber dennoch in-
teressante Einblicke in die Verortung, Forderung und Verbreitung von For-
schung im Bereich DaF/DaZ sowie Anlass fiir Empfehlungen und Desiderate.

2.1 Themenkomplex 1: Verortung der DaF/DaZ-Forschung

Zentral fiir eine Betrachtung der Rolle von Forschung und Zusammenarbeit
ist eine Bestandsaufnahme der aktuellen DaF/DaZ-Forschung. Hierbei ist von
Interesse, in welchen Bereichen zu welchen Themen und mit welcher theore-
tischen Verortung geforscht wird und inwiefern spezifische Herausforderun-
gen fiir die Forschung wahrgenommen werden.

2.1.1 Zielgruppen, Kontexte, Themen und Ausrichtung der Forschung

Wird im Kontext DaF/DaZ geforscht, so ziehen in der Regel Erwachsene oder
Jugendliche das Forschungsinteresse auf sich. Weit weniger oft erforscht wer-
den Kinder, kaum eine Rolle spielt die ,,Generation 60+*. Der umfangmaBig
bedeutendste Kontext der Forschungen ist die Hochschule, gefolgt von der
Schule und dem weiteren Migrationskontext. Im Hinblick auf die Forschungs-
zielgruppen sind berufsorientierte Sprachkurse etwas hdufiger Gegenstand der
Forschungen als allgemeinsprachliche Kurse.

Bei den Forschungsthemen werden drei Priferenzen deutlich: ,,Spracher-
werb und sprachliche Lernprozesse” (43 Nennungen), ,,Methoden und Prinzi-
pien des Fremdsprachenunterrichts* (42) und ,,Sprachkompetenzen (41). Am
anderen Ende der Skala finden sich ,,Unterrichtsdiskurse® (19) und ,,Priifen
und Testen/Standards® (17). Dazwischen rangieren ,,Lehrwerke und Lernma-
terialien”, ,, Kompetenzen von Lehrenden® und ,Lernziele und Curricula®.
Diese Verteilung spiegelt hauptséchlich die Situation in den DACHL-Léndern
wider. Neben den oben angegebenen Themen gehéren in den Nicht-DACHL-
Landern auch ,kulturelle Kompetenzen®, ,,Kompetenzen von Lehrenden so-
wie ,,Lernziele und Curricula®“ zu den vorrangig behandelten Forschungsthe-
men.

Wie Abb. 2 zeigt, sind die meisten Forschungen linguistisch und/oder pé-
dagogisch-didaktisch ausgerichtet. Auf kulturwissenschaftliche, psycho- und

212



© Copyright Erich Schmidt Verlag GmbH & Co. KG, Berlin 2019. Open Access. Creative Commons-Lizenz 4.0 (BY-NC-ND).

Forschung und Zusammenarbeit, Netzwerke und Forschungskooperation

30

25

20 19 18
BDACHL
E. ll o E.
0 » mNicht-DACHL
&
«}‘ o & & § §F &
& & Qé? & & (@5\ e © °
PR S R & o
& & oY 4 & &
& & o £ &
& N4 < &
th A .\\\0

Abb. 2: Forschungsausrichtungen (Mehrfachnennungen méglich, N=114)

soziolinguistische Forschungen entfallen etwas weniger Nennungen. Weit we-
niger Stimmen verzeichnen demgegeniiber literaturwissenschaftliche und eth-
nografische Forschungen. Historische Forschungen sind ein Randphinomen.
Unter ,,andere” werden Einzelnennungen, etwa medienwissenschaftliche oder
zweitspracherwerbstheoretische Forschung, Migrationspadagogik oder Psy-
chometrie genannt. Bei der linguistischen Forschung selbst stehen klar kon-
trastiv-linguistische Ausrichtungen im Vordergrund, gefolgt von diskurs- so-
wie gespriachs-/konversationsanalytischen Ausrichtungen.

Differenzierend ist hierbei festzuhalten, dass in den Nicht-DACHL-Lén-
dern pddagogisch-didaktische und insbesondere kulturwissenschaftliche Aus-
richtungen gleich hédufig wie linguistische Forschungsprojekte genannt wer-
den. Hier zeigt sich ein deutlicher Unterschied zu den DACHL-Léndern.

2.1.2  Orientierung der Forschung und Forschungsmethodologie

Drei Viertel der Befragten legt sich bei der Forschung nicht auf eine be-
stimmte (sprach- und/oder erkenntnis-)theoretische Position fest. Das trifft auf
Personen in Nicht-DACHL-Ldndern in noch stirkerem Ausmafl zu als auf
Befragte aus den DACHL-Léndern. Wenn Positionen forschungsleitend sind,
nehmen kognitive und konstruktivistische Ansédtze den ersten Rang ein, ge-
folgt von soziokulturellen Positionen.

Die Forschung ist gromehrheitlich sowohl grundlagen- als auch anwen-
dungsorientiert. Auffdllig ist, dass im Verhiltnis zu den 56 Nennungen der
kombinierten Forschungsorientierung, der Anteil ,,nur” anwendungsorientier-
ter (6 Nennungen) und ,,nur* grundlagenorientierter (2 Nennungen) Forschung
recht klein ausfdllt, und zwar sowohl innerhalb als auch auferhalb der
DACHL-Lénder.
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Vier Fiinftel der Informant/innen forschen qualitativ, wiahrend knapp unter
der Hilfte auch quantitative oder rekonstruktive Paradigmen ansetzt. In den
DACHL-Léandern wird vermehrt quantitativ geforscht, in den Nicht-DACHL-
Léandern ist rekonstruktive Forschung starker prédsent.

2.1.3 Neue Forschungsschwerpunkte

Die meisten Befragten erkennen eine Entwicklung in den Forschungsschwer-
punkten von DaF und DaZ in den letzten Jahren. Ausschlaggebend dafiir sind
primér die eigene Arbeitsgruppe oder Institution (besonders deutlich aufer-
halb der DACHL-Léander) und die nationale Forschungslandschaft (in den
DACHL-Lindern). An neuen Forschungsschwerpunkten werden insgesamt
Themen wie Mehrsprachigkeit in verschiedenen Facetten (z.B. spracheniiber-
greifende, didaktische Konzepte fiir unterschiedliche Zielgruppen; Deutsch als
L3 oder L4) und Kompetenzen von (angehenden) Lehrpersonen angefiihrt.
DACHL-spezifisch werden Themen wie die gestiegene Bedeutung von DaZ
(im Kontext besonders der Arbeit mit Gefliichteten und jugendlichen Seiten-
einsteiger/innen) und der sprachsensible Fachunterricht genannt. In den Nicht-
DACHL-Léandern kommen als Forschungsthemen v. a. internationale Curricula
sowie der Einbezug des Tourismus und der Translationswissenschaft in die
Auslandsgermanistik hinzu.

2.2 Themenkomplex 2: Férderung der DaF/DaZ-Forschung

Eng verbunden mit den Herausforderungen, denen sich DaF- und DaZ-For-
schende gestellt sehen, ist das Thema der Forschungsfoérderung. In diesem
Themenkomplex war daher von Interesse, inwiefern DaF-/DaZ-Forschende
sich bei ihrer Forschungstitigkeit unterstiitzt sehen.

2.2.1 Anzahl von (genehmigten und abgelehnten) Forschungsantrigen in
den vergangenen sechs Jahren

Von den 75 Informant/innen zu dieser Frage gaben 49 Personen an, in den
vergangenen sechs Jahren Antrige auf Forschungsforderung mit Bezug DaF/
DaZ gestellt zu haben, davon ca. die Hélfte (22 Personen) 1-2 Antrége, ca.
ein Drittel (17 Personen) mindestens fiinf Antrdge. Demgegeniiber steht mehr
als ein Fiinftel (26 Personen), die keine Forschungsforderung beantragt haben.
39 Personen lielen diese Frage unbeantwortet.
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Bei den geforderten Projekten stellen Einzelprojekte nicht den Normalfall dar;
ein hoher Anteil der geforderten Befragten haben in Kooperation mit anderen
Kolleg/innen fiinf oder mehr Antrige gestellt. Dies konnte einerseits auf po-
sitive Vernetzungsmoglichkeiten — gemeinsame Projekte stellen fiir For-
schende eine gute Mdglichkeit zur Vernetzung dar —, andererseits aber auch
auf den hohen Zeitaufwand auf Seiten der Antragsteller/innen zuriickzufiihren
sein.

Eine Gegeniiberstellung der Anzahl der eingereichten und genehmigten
Projekte in Abb. 3 zeigt, dass es zwar eine deutliche Diskrepanz zwischen der
Anzahl der eingereichten Projekte gibt, man entsprechend den Angaben aber
dennoch von einer beachtlichen Zahl bewilligter Projekte ausgehen kann:
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Abb. 3: Bewilligungsquoten der eingereichten Projektantrage

2.2.2 Relevante internationale Forderquellen im DaF-/DaZ-Bereich

Aus der Datenerhebung geht hervor, dass Antrdge an unterschiedliche Forder-
quellen gestellt werden. An erster Stelle stehen Fonds aus der eigenen Insti-
tution (26 Nennungen) sowie von auBeruniversitdren, nationalen Institutionen
bzw. Stiftungen (25 Personen). 15 Personen haben die Moglichkeit wahrge-
nommen, bei EU-Forderprogrammen Gelder zu beantragen, 12 Personen bei
privaten Stiftungen. 8 Personen wendeten sich fiir zumindest einen ihrer An-
trdge an regionale Stiftungen, ebenso viele der im Ausland lebenden und ar-
beitenden Personen an Stiftungen aus den deutschsprachigen Landern. 6 Per-
sonen entschieden sich u.a. flir andere 6ffentliche Forschungsférderungen mit
recht spezifischen Forderlinien, u.a. Europarat, Fortbildungsseminar des ent-
sprechenden Bundesministeriums (Bildung/Kultur), Deutscher Akademischer
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Austauschdienst (DAAD), Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung
(DGFF), Graduiertenkolleg oder offentliche Verwaltung. Lediglich zwei Per-
sonen nutzten die Moglichkeit, bei trans- oder binationalen Stiftungen For-
schungsprojekte einzureichen. An dieser Stelle muss jedoch angemerkt wer-
den, dass die Anzahl solcher Kooperationen (z.B. ,,Australia-Germany Joint
Cooperation Scheme®, DAAD zusammen mit nicht-deutschen Universitétsver-
biinden) in der Regel fiir den DaF/DaZ-Kontext sehr begrenzt ausfillt. Dritt-
mittel aus der Privatwirtschaft wurden nicht angegeben.

Erfolgreich waren Forderantrige {iberwiegend bei Fonds aus eigener In-
stitution (20 Nennungen), bei nationalen Institutionen bzw. Stiftungen im Auf-
enthaltsland (19), Stiftungen aus den DACHL-Landern (10) und privaten Stif-
tungen (10). Genehmigte Projekte bei anderen Institutionen bzw. Stiftungen,
Stiftungen der EU, regionalen Stiftungen oder trans- oder binationalen Stif-
tungen waren seltener zu verzeichnen, was aber auch mit der niedrigeren An-
tragsquote zusammenhéngt.

Die ermittelten Daten legen die Vermutung nahe, dass Projekte nur selten
im Rahmen von Auftragsforschung durchgefiihrt werden. So haben nur 24
Personen angegeben, in den letzten sechs Jahren im Rahmen von Auftragsfor-
schung tdtig gewesen zu sein; 90 Forschende haben entweder keine Projekte
in diesem Rahmen durchgefiihrt oder haben die Frage nicht beantwortet.

2.2.3 Geforderte Forschungsgebiete

Bei den geforderten Projekten im DaF-/DaZ-Kontext wurden vornehmlich fol-
gende allgemeine Forschungsgebiete gefordert: Sprachwissenschaft/Sprach-
erwerb und Padagogik/Didaktik stehen mit jeweils 28 Nennungen ganz ein-
deutig an erster Stelle, gefolgt von der Kulturwissenschaft mit sieben Nennun-
gen. Das Schlusslicht bildet die Literaturwissenschaft mit nur drei Nennungen.
Zusitzlich wird vereinzelt eine Forderung in den Gebieten Sprachenpolitik,
Mehrsprachigkeit, Schreibforschung, Fremdsprachendidaktik mit Fokus DaF,
Methodenwerkstatt, Curricula (Deutsch in Verbund mit anderen Sprachen),
Lehre und Ubersetzungswissenschaft genannt.

Die spezifisch geforderten Themen sind folgenden (Teil-)Gebieten zuzuord-
nen: Spracherwerb DaF (16 Nennungen, davon 12 DACHL, 4 nicht DACHL);
DaF/DaZ-Lehrer/innenausbildung (16 Nennungen, davon 10 DACHL, 6 nicht
DACHL); Spracherwerb DaZ (13 Nennungen, davon 12 DACHL, 1 nicht
DACHL); Sprache und Kultur (12 Nennungen, davon 3 DACHL, 9 nicht
DACHL); DaF/DaZ-Sprachprogrammentwicklung/-evaluierung (11 Nennun-
gen, davon 7 DACHL, 4 nicht DACHL); Sprachgebrauch (DaF/DaZ) (10 Nen-
nungen, davon 6 DACHL, 4 nicht DACHL); Diskurs im Klassenzimmer
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(6 Nennungen, davon 5 DACHL, 1 nicht DACHL); Evaluation und Testverfah-
ren (4 Nennungen, davon 3 DACHL, 1 nicht DACHL) sowie andere Gebiete
(11 Einzelnennungen, davon 4 DACHL, 7 nicht DACHL).

Neben thematischer Anordnung war von Interesse, in welchem Rahmen
kollaborative Projekte gefordert wurden. 44 Personen geben an, entsprechende
Forderung(en) erhalten zu haben. Hier scheinen sowohl facheriibergreifende
(24 Nennungen) als auch institutionsiibergreifende Projekte (21 Nennungen)
eine besondere Rolle zu spielen, aber auch landeriibergreifende Projekte (17
Nennungen) werden hdufig gefordert.

2.2.4  Stellenwert der DaF/DaZ-Forschung und Einfluss
der bildungspolitischen Institutionen

Einschitzungen dazu, wie sich DaF-/DaZ-Forschende im Vergleich zu den
Nachbardisziplinen aufgestellt und wie stark sie sich von externen Faktoren
beeinflusst sehen, ficlen unterschiedlich aus. Obwohl fast die Halfte der Be-
fragten hierzu keine Angaben gemacht hat, ist bei mehr als der Halfte der
Antwortenden wiederum der Eindruck prigend, dass DaF-/DaZ-Forschung
unwichtig oder wenig wichtig fiir die eigene Institution sei, deutlich weniger
sprechen dem eigenen Forschungsgebiet eine wichtige Stellung zu (Abb. 4):

30

25

20

13 14
5 10

1 (= unwichtig) 2 3 4 (= sehr wichtig)

Abb. 4: Stellenwert der DaF/DaZ-Forschung
im Vergleich zu den Nachbardisziplinen (n=61)

Auch zur Frage bildungspolitischer Einflussnahme fielen die Antworten
(n=61) recht unterschiedlich aus. Obwohl fast die Hélfte (27 Personen) kei-
nen nennenswerten Einfluss sahen, schitzten 11 den Einfluss als stark bis sehr
stark ein; 17 fanden den Einfluss merkbar, aber moderat.
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2.2.5 Ausgestaltung der Forschungs(forderungs)landschaft

Als Hindernis wird schlieBlich insbesondere die Ausgestaltung der For-
schungs(férderungs)landschaft genannt. So bemerken die Beteiligten Pro-
bleme beim Zugang zu moglichen fordernden Institutionen oder Stiftungen;
auch die mangelnde Existenz solcher Stiftungen oder auch das Interesse der
Stiftungen fiir DaF/DaZ-spezifische Themen wird angesprochen. Die Unter-
stiitzung durch die eigene Institution sehen die meisten dagegen eher neutral
und somit positiver als die externer Mittelgeber.

2.3 Themenkomplex 3: Verbreitung der DaF-/DaZ-Forschung

SchlieBlich ist von Interesse, wie fachwissenschaftliche Forschungsergebnisse
verbreitet werden und wie die Schnittstelle zwischen Forschung und Praxis
gelingt; die Fragen in diesem Fragenkomplex wurden von 57 Personen beant-
wortet.

2.3.1 Dissemination von Forschungsergebnissen iiber Publikationen

Die Relevanz der Dissemination von Forschungsergebnissen durch fachwis-
senschaftliche Publikationen wird von fast allen Befragten bestitigt; lediglich
finf Personen halten dies fiir nur teilweise relevant. Dass fachwissenschaftli-
chen Publikationen ein derartig hoher Stellenwert fiir die Dissemination von
Forschungsergebnissen zugeschrieben wird, erklért sich natiirlich auch durch
den hohen Anteil an Informant/innen, die selbst als Autor/innen tdtig sind. So
publizieren etwa vier Fiinftel der Gewahrspersonen regelmiflig in Zeitschrif-
ten; zwei Drittel (auch) in Sammelbdnden, Buchreihen oder Kongressakten.
Lediglich drei Informant/innen verweisen jedoch explizit auf Online-Publika-
tionen (auf Webseiten oder als Open-Access-Publikation); inwiefern z.B. Zeit-
schriftenbeitrdge aber generell online verfiigbar sind bzw. dies in den néchsten
Jahren sein werden, ist dabei unklar. Lediglich sechs Personen geben an, nicht
zu publizieren.

Fiir das Fach DaF/DaZ wurden bestimmte Publikationsorgane von mindes-
tens sechs Personen als besonders relevant empfunden: ,,Deutsch als Fremd-
sprache (24), ,Info DaF“ (20), ,,Zeitschrift fiir interkulturellen Fremdspra-
chenunterricht™ (18), ,,Fremdsprache Deutsch (12), ,,Fremdsprachen lehren
und lernen® (10), ,,ODaF-Mitteilungen® (10), ,,Zeitschrift fiir Fremdsprachen-
forschung® (9), ,,Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache® (9), ,,German as a Fo-
reign Language® (8) und ,,Zielsprache Deutsch® (6). Auffallig ist hier die Ab-
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wesenheit von einschldgigen internationalen interdisziplindren Zeitschriften
und Buchreihen (wie z.B. ,,Studies in Second Language Acquisition®, ,,Bilin-
gualism — Language and Cognition®, ,,Language Learning®, ,,Cognitive Lin-
guistics®, ,,Language Teaching™ etc.).

Eine Verbreitung von DaF-/DaZ-Forschungsergebnissen in den offent-
lichen Medien beobachten die Befragten eher nicht oder nur sporadisch; le-
diglich fiinf Personen geben an, ,,0ft“ solche Berichte zu beobachten.

2.3.2 Dissemination von Forschungsergebnissen iliber Konferenzen

Ahnlich wie die Dissemination iiber Publikationen wird die Relevanz von
fachwissenschaftlichen Tagungen und Workshops fiir die Forschungsgemein-
schaft sowie — etwas weniger, aber dennoch deutlich — fiir Praktiker/innen von
der groBen Mehrheit bestdtigt; keiner hdlt dies fiir unwichtig. Entsprechend
préasentiert die iberwiegende Mehrheit der Befragten regelméBig eigene For-
schungsergebnisse auf fachwissenschaftlichen Tagungen und Workshops, wo-
bei eine deutliche Mehrheit (39 Personen) dies ein- bis sechsmal pro Jahr
machen, acht Personen sogar ofter. Lediglich zehn Personen geben an, im
Fach DaF/DaZ keine eigenen Konferenz- oder Workshop-Présentationen zu
halten. Dabei wurden bestimmte Tagungen folgender Gesellschaften von meh-
reren Personen als besonders relevant eingestuft: ,,Internationaler Deutschleh-
rerinnen- und Deutschlehrerverband — IDV “ (30 Nennungen)?, ,,Fachverband
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache — FaDaF*“ (25), ,,Osterreichischer Ver-
band fiir Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache — ODaF* (14), ,,Deutsche
Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung — DGFF“ (13), ,,Gesellschaft fiir
angewandte Linguistik — GAL* (10), ,,Internationale Vereinigung fiir Germa-
nistik — IVG*™ (7).

Die Forderung der Teilnahme an fachwissenschaftlichen Konferenzen und
Workshops ist aus Sicht von mehr als einem Drittel der Befragten unbefriedi-
gend, wihrend die Hélfte die Forderung fiir ausreichend/gut und weitere sie-
ben Personen die Forderung fiir sehr gut halten. Die besten Bewertungen wer-
den hier von Personen aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz, aber auch
von der Elfenbeinkiiste oder Japan (Einzelnennungen) gemacht, wihrend die
schlechtesten Einschitzungen ebenfalls von Personen aus Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz, aber auch aus Ungarn, Lettland, Italien und Russland
(Einzelnennungen) kommen. Durch diese breite Verteilung auf verschiedene

2 Dies diirfte allerdings nicht verwundern, da der Fragebogen iiber den IDT-Verteiler

disseminiert wurde.
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Léander ist es schwierig, klare Tendenzen iiber die individuellen Arbeitsbedin-
gungen hinaus auszumachen.

2.3.3 Dissemination von Forschungsergebnissen liber Netzwerke

70% der Befragten geben an, Mitglied in einem DaF-/DaZ-Netzwerk (gewe-
sen) zu sein. Die in DACHL-Léandern tdtigen Befragten geben u.a. Mitglied-
schaften bei der DGFF, beim FaDaF, bei der GAL und beim ODaF an, wih-
rend weitere international Tétige v.a. Mitgliedschaften beim DAAD und bei
nationalen Deutschlehrer- und Germanistenverbanden nennen.

Die Rolle der Netzwerke scheint nur am Rande in den Bereich der direk-
ten Dissemination von Forschungsergebnissen zu fallen. Indirekt tragen die
Netzwerke jedoch durchaus zur Verbreitung von relevanten Fachinformatio-
nen bei: So informieren sich die Befragten z.B. iiber Newsletter (50%) oder
Foren (21%) und tauschen sich in Arbeitsgruppen (43 %) und personlich
(71%) aus.

2.3.4 Schnittstelle Forschung — Praxis

Eine weitere Dimension der Netzwerke betrifft die Schnittstellen von For-
schung und Praxis. So hélt knapp die Hélfte der Befragten die Férderung der
Vernetzung von Fachwissenschaftler/innen und Praktiker/innen am eigenen
Tatigkeitsort flir nicht ausreichend (28 Nennungen). Weitere 25 beobachten
eine punktuelle Forderung, lediglich vier halten die Forderung fiir (sehr) gut.
Die besten Bewertungen kommen hier von Gewéhrspersonen aus Finnland,
Osterreich und den USA.

Ahnlich unzureichend wird die Diffundierung von Forschungsergebnissen
in Lehrwerken und Lehrmaterialien bewertet (47 Befragte geben an, dass For-
schungsergebnisse ,,gar nicht“ oder nur ,,mittelméBig* diffundieren, wéhrend
nur zehn Personen sich fiir ,,gut aussprechen und niemand ,,ausgezeichnet™
wihlt).

Etwas besser wird die Diffundierung von DaF-/DaZ-Forschungserkennt-
nissen in die Aus- und Weiterbildung von Praktiker/innen bewertet (30 Perso-
nen sehen hier, dass eine Diffundierung ,.kaum/gar nicht* oder ,,nur punktu-
ell” stattfindet, wihrend 27 Personen die Diffundierung als ,,ziemlich stark*
oder ,,sehr stark™ betrachten), wobei der Schwerpunkt klar auf der Ausbildung
zukiinftiger Lehrender liegt. Als Orte/Mittel der Verbreitung werden u.a. be-
nannt: Lehrveranstaltungen und Studium (14 Nennungen), Tagungen und Vor-
trage (5), reflektierte Lehrpraxis (5) und Fortbildungen (5).
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2.3.5 Schnittstelle Praxis — Forschung

Hinsichtlich der umgekehrten Perspektive, inwiefern némlich Fragen und
Desiderate aus der Praxis von der Forschung wieder aufgenommen werden,
ergibt sich ein positiveres Meinungsbild. So beobachten 27 Befragte eine re-
gelmiBige bis starke Aufnahme, 25 eine punktuelle; nur fiinf Personen beob-
achten keine Aufnahme von Anliegen aus der Praxis in die Forschung. Die
praxisbezogene Forschung wird v.a. in Weiterbildungen, Tagungen und Work-
shops (8 Nennungen), in angewandter Forschung (6) oder in Masterarbeiten
und Dissertationen gesehen (4), wobei auch Kooperationsprojekte (2) und
Curriculumsentwicklung (2) genannt werden.

3. Kritischer Blick

Forschende aller Ficher sind besonders aufmerksam gegeniiber Anderungen
und Entwicklungen im eigenen Fach, und DaF/DaZ-Forschende stellen hier
keine Ausnahme dar. Sprachraumiibergreifend sind sich die Befragten in zwei
Punkten einig: Fremdsprachendidaktische Forschung lduft spezifischer DaF-
und DaZ-Forschung nicht den Rang ab, dennoch bestehen im Rahmen der
DaF/DaZ-Forschung mehrere Herausforderungen, die kritisch zu reflektieren
sind. Diese sollen im Folgenden erldutert werden.

Was die grofiten aktuellen und kiinftigen Herausforderungen im Einzelnen
angeht, so lassen sich die Daten zu einigen Tendenzen und Kritikpunkten
biindeln, mit teilweise verschiedenen Akzenten in den DACHL- und den
Nicht-DACHL-Léndern.

Erstens stellen sich fachbezogene Herausforderungen. So erlangen derzeit
spezifische Themengebiete wie berufsorientierte Sprachkurse oder Sprach-
kurse fiir Neuzugewanderte (DACHL-Lénder) erhohte Aufmerksamkeit — was
sicherlich derzeitige Bediirfnisse widerspiegelt —, andere Themen (,,Genera-
tion 60+, Sprachenlernen von Kindern) oder forschungsmethodische Fragen
(z.B. historische Forschung oder Interventionsforschung) jedoch sehr wenig.
Dies konnte auf potenzielle Forschungsdesiderate hinweisen, die in Zukunft
starker zu betrachten wiren. Ebenfalls kritisch zu reflektieren ist die theoreti-
sche Verortung der DaF/DaZ-Forschung. So lassen sich die meisten befragten
Forschenden nicht von einer theoretischen Position leiten. Dies kann einer-
seits auf eine offene, nicht-dogmatische oder alternativ auf eine pluralistische
Forschungshaltung hinweisen, kann aber andererseits auch ein Indiz dafiir
sein, dass theoretische Orientierungen, die ja auch fiir Begriindbarkeit von
Forschungsfragen und -methoden sowie fiir Vergleichbarkeit von Forschungs-
resultaten stehen, fehlen.
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Eine zweite Herausforderung betrifft die fachwissenschaftliche und diszi-
plindre Positionierung von DaF und DaZ. In diesem Zusammenhang gilt es,
aus Sicht der DACHL-Lénder, die Schnittstellen zwischen DaF und DaZ und
weiter auch diejenigen zwischen DaF/DaZ und DaE (Deutsch als Erstsprache)
zu kldren und sich in Bezug auf die Germanistik sowie die allgemeine Sprach-
erwerbsforschung zu positionieren. Problematisch scheint, dass viele For-
schende den Stellenwert von DaF/DaZ an ihrer Institution nicht gleichauf mit
den Nachbardisziplinen sehen. Dies mag durch den angewandten Charakter
des Bereichs begriindet sein, der auch in manchen Kontexten die Einwerbung
von Mitteln bei wissenschaftlichen Fonds schwierig macht. In den Nicht-
DACHL-Léandern stellt zudem die Zusammenarbeit mit den anderen Sprach-
didaktiken eine Herausforderung dar, u.a. im Hinblick auf Ansétze der spra-
cheniibergreifenden Didaktik, aber auch mit Blick auf die Entwicklung und
Umsetzung von Gesamtsprachencurricula.

Drittens zeigen sich Herausforderungen im Zusammenhang mit der fach-
politischen Positionierung von DaF/DaZ, insbesondere im Rahmen der finan-
ziellen Forderung. So ist insbesondere aus Sicht der DACHL-Beteiligten da-
rauf hinzuarbeiten, dass DaF/DaZ von nationalen Forschungsinstitutionen
ernst genommen wird. In Nicht-DACHL-Léndern besonders betont wird die
Schwierigkeit der Mittelbeschaffung, allgemein und zumal dann, wenn es sich
um aufwindigere empirische Untersuchungen handelt. Die vergleichsweise
prekédre Position der DaF/DaZ-Forschung in diesen Léndern wirke sich u.a.
auf die Begutachtung von Forderantrigen aus, die, je nach Hintergrund der
Gutachter/innen (auerhalb der DACHL-Léander sind diese oft Literaturwis-
senschaftler/innen), unterschiedlich ausfallen kann. Zudem werden Projektan-
trdge oft nur bei Vorhandensein der Daten bewilligt, d.h. wenn die Risiken
und Potenziale fiir Gutachtergremien erkennbar bzw. einschitzbar sind. So sei
die Konkurrenz fiir explorative Projekte oder Projekte mit einem induktiv-
empirischen Erkenntnisweg gegeniiber fast abgeschlossenen Projekten beson-
ders hart. Ebenfalls eng verbunden mit der fachpolitischen Positionierung er-
scheint die Publikationsstrategie von DaF/DaZ-Forschenden. Zwar publizieren
viele regelmédfBig und haben ein ausgeprigtes Bewusstsein fiir die Notwendig-
keit von Publikationen fiir die Dissemination von Ergebnissen. Zu hinterfra-
gen ist jedoch, ob die offenbare Schwerpunktsetzung auf deutschsprachige
Publikationsorgane die Vernetzung und Verbreitung der Forschungsergebnisse
im notwendigen Maf3e unterstiitzt.

SchlieBlich wird Zeitmangel héufig kritisch als Grund fiir reduzierte For-
schungs- und Vernetzungstitigkeit genannt. Die zusétzlichen Aufgabentétig-
keiten, denen Wissenschaftler/innen heutzutage zunechmend ausgesetzt sind,
die sich jedoch forschungsfremden Fragen widmen, sind zeitaufwindig und
laufen Uberlegungen zu zusitzlichen Forderantrigen entgegen. So wurde der
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Zeitmangel z.B. als groBes Problem nicht nur fiir das Schreiben von Antriagen
auf Forschungsforderung betrachtet, sondern auch fiir Forschungstétigkeit ge-
nerell.

4. Empfehlungen und Forderungen

Die zentralen Kritikpunkte der Befragten — u.a. auch Zeitmangel — weisen
indes auch auf {iibergreifende, strukturelle Probleme hin. Haufig genannt
wurde die Forderung nach dem Ausbau des Faches an Hochschulen und die
Verbesserung der beruflichen Perspektiven der Forschenden und der Lehren-
den innerhalb der DACHL-Lédnder ebenso wie auf3erhalb, insbesondere in
Form von mehr Festanstellungen. Der hohe Anteil des wissenschaftlichen
Hochschulpersonals, das als Lehrkrifte (Lehrbeauftragte, Lehrkrifte flir be-
sondere Aufgaben, Lektor/innen etc.) angestellt ist und fiir das wissenschaft-
liche Aufgaben nicht oder nur in geringem Umfang zum dienstlichen Tatig-
keitsbereich gehoren, fiihrt dazu, dass wenig Zeit fiir Antragsstellung, flir Dis-
semination von Ergebnissen iiber schriftliche Kandle wie Publikationen oder
iiber Fachtagungen und weitere Netzwerke verbleibt.

Diese zentrale politische Forderung der Befragten aufnehmend ergibt sich
die Empfehlung, das Fach DaF/DaZ an Hochschulen innerhalb und auferhalb
der deutschsprachigen Léander zu stirken. Dafiir braucht es insbesondere bes-
sere berufliche Perspektiven fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs in Form
von mehr Festanstellungen, die Forschungstitigkeiten liberhaupt erst ermogli-
chen. Mehr Forschung ist nétig als Antwort auf die infolge von Mobilitét und
Migration weiter wachsenden Herausforderungen, denen sich das Fach DaF/
DaZ in seiner gesellschaftlichen Verantwortung gegeniiber sieht.

Anzustoflen ist eine Selbstreflexion der DaF-/DaZ-Forschung im Rahmen
der weiteren Profilierung des Faches nach innen und seiner Positionierung
nach auflen. Diese Reflexion konnte sich an zwei Leitfragen orientieren: 1.
Sind DaF und DaZ eigenstindige Forschungsdisziplinen? 2. Wie sind die Ver-
héltnisse zwischen DaF-/DaZ-Forschung und Forschung in ,benachbarten
Disziplinen zu bestimmen, in erster Linie der fremdsprachendidaktischen For-
schung, dann aber auch der DaE-Forschung und der Forschung im Bereich
der (anwendungsorientierten) germanistischen Linguistik sowie auch der
Mehrsprachigkeitsforschung und der Zweitsprachforschung?

Im forschungsmethodologischen Bereich sollten Aus- und vor allem auch
Weiterbildungsgefale entwickelt und angeboten werden, die Orientierung ver-
schaffen, und zwar nicht nur in Bezug auf Erhebungs- und Auswertungsme-
thoden, sondern auch hinsichtlich sprachwissenschaftlicher und spracher-
werbs- bzw. erkenntnistheoretischer Positionen der Forschung. Ein bewusster
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Umgang mit solchen Positionen kann dazu beitragen, Transparenz und Ver-
gleichbarkeit der Forschungen zu optimieren und souverdner mit neuen For-
schungskontexten umzugehen.

Es muss dariiber nachgedacht werden, inwiefern fachwissenschaftliche
Netzwerke auch fiir die Dissemination von Forschungsergebnissen/Publikatio-
nen genutzt werden konnen, gleichzeitig aber auch als Plattformen fiir das
Zusammentreffen von Forschung und Praxis. Zu einer besseren Einbindung in
die wissenschaftliche Community muss besonders fiir Nachwuchswissen-
schaftler/innen die Moglichkeit zur Teilnahme an fachwissenschaftlichen Ta-
gungen und Workshops gesichert sein. Offen diskutiert werden muss beson-
ders im Hinblick auf den Austausch zwischen Theorie und Praxis auch die
Frage, inwiefern fachwissenschaftliche Tagungen und Workshops z.B. auch
ohne eigene Présentationen zum Gedanken- und Erfahrungsaustausch genutzt
werden konnen/sollen. Der Austausch zwischen Fachwissenschaftler/innen
und Praktiker/innen (Diffundierung von Forschungserkenntnissen in die Pra-
xis, Umsetzung von Forschungsergebnissen in der Praxis sowie Aufnahme
von Anliegen und Fragen aus der Praxis in die Forschung) muss gestérkt
werden, damit in der Praxis forschungsgestiitzt gearbeitet und in der For-
schung praxisrelevant geforscht werden kann.
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FREIBURGER RESOLUTION o
ZUR SPRACHENPOLITIK I

11 Thesen zur Stirkung und ﬁ'ﬁﬁgggg
Weiterentwicklung von Deutsch als 2017
Fremd- und Zweitsprache MIT DEUTSCH VERBINDEN

PRAAMBEL

Die Teilnehmenden der XVI. Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen
und Deutschlehrer 2017 (IDT 2017) haben an der Schlussveranstaltung vom
4. August in Fribourg/Freiburg eine Resolution verabschiedet, um

e Deutsch im Rahmen der Mehrsprachigkeit weltweit zu stirken,

e die Forderung von Deutsch im Migrationszusammenhang zu optimieren
und um

* die aktuellen Herausforderungen fiir das Fach Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (DaF/DaZ) aktiv anzugehen und seine Entwicklungen mitzu-
pragen.

Die elf Thesen der Resolution sind abgestiitzt auf

e im Vorfeld der IDT 2017 erarbeitete substantielle Berichte von elf thema-
tischen Arbeitsgruppen zu Brennpunkten von DaF und DaZ und

* vom Resolutionskomitee verfasste Entwiirfe der Thesen und deren Kom-
mentierung durch die Mitglieder des international zusammengesetzten Rats
der IDT 2017.

These 1: Forderung von Deutsch im internationalen Kontext

Deutschforderung weltweit sollte in der Sprachenpolitik aller deutsch-
sprachigen Linder einen festen Platz haben, um den fiir die Initiativen
und Ansitze der Deutschféorderung notwendigen politischen und finan-
ziellen Rahmen zu schaffen und zu garantieren.

Deutschforderung im internationalen Kontext kann sehr vielféltige Formen
haben, z.B. Initiativen und zielgruppenspezifische Ansitze, die der Informa-
tion von politischen und administrativen Entscheidungstragern, der Werbung/
Offentlichkeitsarbeit, der Qualifizierung von Lehrpersonen, der Motivation
von Lernenden und der Vernetzung aller interessierten Akteure mit dem Ziel
der Kooperation dienen. Als Aktivitdt noch intensiviert werden sollte die
Nachwuchsforderung, denn qualitativ hochstehender Deutschunterricht, der
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das Interesse an Deutsch zukunftsgerichtet starkt und die Leistungen in
Deutsch optimiert, basiert wesentlich auf gut aus- und fortgebildeten Lehrper-
sonen. Die Initiativen und Ansétze zur Deutschférderung sollten unter den
Akteuren noch besser koordiniert werden, um Synergien zu schaffen, aber
auch, um durch aufeinander abgestimmte Angebote bestmdgliche Wirkung zu
erzielen. Angebote zur Vermittlung und Forderung der deutschen Sprache
miissen thren Weg zu den Menschen finden, nicht umgekehrt. Deshalb braucht
es motivierende und zumindest teilweise auch kostenlos zugingliche Ange-
bote zum Deutschlernen, wobei digitalen Angeboten eine immer grossere Be-
deutung zukommt.

These 2: Sprachenpolitisches Handeln von Verbinden

Um Deutsch im Wettbewerb der Sprachen mehr Gewicht zu geben und
DaF/DaZ im Rahmen der Fremdsprachenvermittlung angemessen zu po-
sitionieren, sollten verbandspolitische Aktivititen heute klarer denn je bei
der Mehrsprachigkeit als Rahmenkonzept ansetzen. Dies dient der Ver-
netzung zwischen Verbéinden unterschiedlicher (Fremd-)Sprachen, die zu-
nehmend zu einer vorrangigen Verbandsaufgabe werden soll.

International steht Deutsch heute in einem Wettbewerb der Sprachen, der re-
gional unterschiedlich scharf akzentuiert ist. Zentral ist dabei die Frage nach
einer angemessenen Position von DaF und DaZ im Rahmen der Fremdspra-
chenvermittlung. Gerade auch hinsichtlich dieser Frage sollten die Arbeiten
sowohl des Internationalen Deutschlehrer- und Deutschlehrerinnenverbandes
(IDV) als Dachverband als auch der Linderverbande weiter intensiviert wer-
den, damit die Verbénde als Ansprechpartner fiir politische Entscheidungstra-
ger/innen besser wahrgenommen und in die politischen Entscheidungspro-
zesse einbezogen werden. Fiir diese Arbeiten empfiehlt sich inhaltlich die
konsequente Ausrichtung auf Konzepte der Mehrsprachigkeit; organisatorisch
steht die Vernetzung zwischen Verbanden unterschiedlicher (Fremd-)Sprachen
im Vordergrund. Erfolgversprechend ist diese Vernetzungsarbeit besonders
dann, wenn sie mit Initiativen der Deutschforderung v.a. auch im Bereich von
Werbung/Offentlichkeitsarbeit und Information von politischen und adminis-
trativen Entscheidungstrager/innen gekoppelt wird.
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These 3: Mittlerorganisationen und auswértige Sprach- und Kulturpoli-
tik der deutschsprachigen Léinder

Sinnvoll ist eine verstirkte Kooperation aller Organisationen aus dem
amtlich deutschsprachigen Raum, die in die Forderung von Deutsch als
Fremdsprache involviert sind, untereinander und mit den DaF-Verbin-
den weltweit. Ziel der Zusammenarbeit der staatlich unterstiitzten Mitt-
lerorganisationen, der Fachverbinde und anderer Organisationen ist die
Stirkung des IDV und seiner Mitgliedsverbéinde, so dass diese ihre spra-
chenpolitische Aufgabe in vollem Umfang wahrnehmen kénnen.

Die staatlich unterstiitzten Mittlerorganisationen Deutschlands und Osterreichs
spielen in der weltweiten Forderung der deutschen Sprache und der Verbrei-
tung kultureller Inhalte eine herausragende Rolle. Der Sprach- und Kulturfor-
derung verpflichtet sind auch die DaF-Fachverbénde, weshalb sie mit ihrer
fachlichen Expertise in die Kultur-, Bildungs- und Wissenschaftspolitik der
deutschsprachigen Lénder einbezogen werden sollten. Im Zusammenhang mit
der Bildungsglobalisierung und dem weltweiten Wettbewerb um Wissen und
Mirkte stellen sich politische und wirtschaftliche sowie rechts- und kulturwis-
senschaftliche Fragen, mit denen sich der IDV und seine Mitgliedsverbande
auseinandersetzen sollten. Ebenso wichtig sind Begleitforschung und wissen-
schaftliche Studien, die sich mit Fragen der Wirkung der Forderung durch
Mittlerorganisationen auf die (Bildungs-)Kulturen und Gesellschaften ver-
schiedener Lénder auseinandersetzen.

These 4: Deutsch im akademischen Bereich

Im Kontext zunehmender Internationalisierung ist im Hochschulbereich
eine Forderung von Mehrsprachigkeit und kultureller Diversitit anzu-
streben. Dabei sollten Hochschulen und wissenschaftliche Organisationen
mittels geeigneter sprachenpolitischer Massnahmen Deutsch als Wissen-
schaftssprache stirken, indem Mehrsprachigkeitskonzepte entwickelt
werden, in denen das Deutsche im Fachdiskurs, aber auch im Rahmen
von englischsprachigen Studienangeboten eine Rolle spielt.

Die akademische Internationalisierung ist gekennzeichnet von der zunehmen-
den Mobilitdt von Studierenden und Wissenschaftler/innen, von Kooperatio-
nen im Bereich von Forschung und Publikationen und nicht zuletzt von Mar-
ketingstrategien der Hochschulen, die sich auf einem internationalen Markt
positionieren. Es ist eine Tatsache, dass Englisch als lingua franca in diesen
Prozessen dominiert. Gleichzeitig kommt der Entwicklung mehrsprachiger
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und kulturbezogener Kompetenzen in der Begegnung verschiedener Sprachen
und Kulturen grosste Bedeutung zu. Neben der Forderung des Deutschen als
Fach- und Wissenschaftssprache in nicht-deutschsprachigen Landern erscheint
hier z.B. die Vermittlung von Basiskenntnissen in Deutsch zur Integration der
Studierenden gleichermassen von Bedeutung wie die Forderung nach rezepti-
ven Deutsch-Kompetenzen. Dafiir sollten entsprechende Ausbildungsangebote
intensiviert und curricular verankert werden. Stérker als bisher fokussiert wer-
den sollten besonders auch innovative Ansdtze zur bediirfnisorientierten
Sprachforderung akademischer Lernender auf fortgeschrittenem Niveau.

These 5: Das DACH-Prinzip

Das DACH-Prinzip postuliert, bei der Vermittlung von Deutsch als
Fremdsprache den gesamten amtlich deutschsprachigen Raum in seiner
sprachlichen und kulturellen Vielfalt anzuerkennen und einzubeziehen.
Seitens der Politik ist die gemeinsame Unterstiitzung dieses Prinzips
durch alle deutschsprachigen Linder, weiterhin aber auch durch den
IDYV, ein vordringliches Postulat.

Zwecks breiterer Anerkennung bedarf das DACH-Prinzip der gemeinsamen
politischen Unterstiitzung aller deutschsprachigen Lénder, explizit auch der
Schweiz. Das Zusammenwirken der in diesem Bereich aktiven Akteure sollte
auf internem Konsens beruhen und nach aussen — fiir die Zielgruppe(n) —
sichtbar und nachvollziehbar sein. Unterstiitzend wirken sollte dabei auch die
vermehrte fachwissenschaftliche Beachtung des DACH-Prinzips besonders
auch von bundesdeutscher Seite. Als diskursive Landeskunde basiert das
DACH-Prinzip auf einem offenen und dynamischen, text- und bedeutungsbe-
zogenen Verstdndnis von Kultur, fiir das nicht Nationen oder Regionen der
Bezugsrahmen sind, sondern deutschsprachige Diskurse. Um dieses diskursiv
gefasste Prinzip breiter zu etablieren, sollte es fachwissenschaftlich geschirft,
empirisch erforscht und methodisch-didaktisch konkretisiert werden.

These 6: Deutsch als Zweitsprache und Erstintegration im schulischen
Bereich

Um den Schulbesuch fiir alle neu zugewanderten Kinder und Jugend-
lichen méglichst unmittelbar nach Zuzug zu garantieren, braucht es iiber
das im amtlich deutschsprachigen Raum garantierte Recht auf Bildung
hinaus noch verstirkte politische Anstrengungen besonders auf Ebene
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der Linder, Kantone und Gemeinden. Ebenso gefordert ist auch die stiir-
ker vernetzte Forschung, u.a. mit Beitrigen zur Wirksamkeit von Model-
len schulischer Erstintegration.

Bei den Massnahmen und Organisationsformen der schulischen Erstinte-
gration besteht eine grosse Modellvielfalt. Um diesbeziiglich mehr Transpa-
renz zu erreichen, sind umfassendere Bestandsaufnahmen der Angebote
ebenso notig wie Forschungen u.a. zur Wirksamkeit verschiedener Integra-
tions-Modelle. Auf curricularer Ebene gilt es, den Sprachbedarf in Bezug auf
das Ziel, ,Teilhabe am Regelunterricht® zu erforschen, sodass die Curricula
fiir Vorbereitungsklassen im Sinne eines fachsensiblen Sprachunterrichts kon-
zipiert werden und iiber klare Lernziele zur Orientierung der Lehrkréfte und
zur Sicherung der Unterrichtsqualitéit beitragen kénnen. Zu den zentralen Ele-
menten samtlicher DaZ-Curricula sollte eine Mehrsprachigkeitsdidaktik geho-
ren, die sich auch zur Rolle der Erst- und Herkunftssprachen positioniert und
deren Prisenz wertschéitzt. Schliesslich sollte DaZ iiberall dort, wo es noch
nicht der Fall ist, als obligatorischer Bestandteil in der Lehrer/innenausbil-
dung aller Facher verankert werden, um einen sprachsensiblen Fachunterricht
zu garantieren. Fiir entsprechend qualifizierte Lehrkréfte sollten addquate Ar-
beitsbedingungen geschaffen werden.

These 7: Deutsch als Zweitsprache und berufliche Aus- und Weiterbil-
dung im Kontext sozialer Integration

Angebote zur Deutschforderung sollten allen Migrantinnen und Migran-
ten unabhiingig von Herkunftsland oder Aufenthaltsstatus offenstehen.
Forderungsmassnahmen sollen deren individuelle Kompetenzen, Ressour-
cen und Bediirfnisse beriicksichtigen und nicht einseitig auf die Zufiih-
rung von Menschen zum Arbeitsmarkt zielen, sondern deren Teilhabe an
gesellschaftlichen Prozessen ermoglichen und Wege zu hoherer Qualifizie-
rung offenhalten.

Die Unterrichtsangebote im Bereich DaZ fiir Migrantinnen und Migranten
sind héufig zu einseitig auf die rasche Integration in den Arbeitsmarkt ausge-
richtet, wohingegen individuelle Kompetenzen und Qualifikationen der Teil-
nehmenden oft unbeachtet und unberiicksichtigt bleiben. Dies birgt das Ri-
siko, dass Gefliichtete und Migrantinnen und Migranten nur in geringem Mass
Zugang zu spiterer Qualifizierung finden. Politik und Wirtschaft sollten in
nachhaltige Sprachfoérderung investieren und auch fir die Lehrenden mehr
und differenzierte Aus- und Weiterbildungsangebote und Arbeitsbedingungen
schaffen, die denen von schulischen Bildungsinstitutionen vergleichbar sind.
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Die Politik steht in der Verantwortung, den Zugang zu Massnahmen der
Sprachforderung niederschwellig zu gestalten und die ausreichende Verfiigbar-
keit entsprechender Bildungsangebote sicherzustellen. Dem Ausbau und der
Evaluation digitaler Angebote kommt dabei besondere Bedeutung zu. Ebenso
gilt es, eine prozessorientierte, qualitativ ausgerichtete Evaluation der Ange-
bote sicherzustellen. Die Wissenschaft ihrerseits ist aufgerufen, der Untersu-
chung aktuell umgesetzter und als hilfreich verstandener Konzepte und Cur-
ricula hohe Prioritét einzurdumen. Grundsétzlich ist die Kooperation zwischen
(bildungs-)politischen Institutionen, Sprachanbietern, Lehrenden und For-
schenden im Bereich des Deutschen als Zweitsprache und seiner Bezugswis-
senschaften ein wichtiges Desiderat.

These 8: Lehrpline im Unterricht Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache

Lehrpline fiir den DaF- und DaZ-Unterricht sollen alle Sprachen (Unter-
richtssprache/Mehrheitssprache, Zweitsprache, Fremdsprache, Minder-
heitensprachen) im Sinne eines Mehrsprachigkeitsansatzes beriicksichti-
gen und die Mehrsprachigkeit der Lernenden als Ressource wertschit-
zend nutzen. Sie sollen gezielt dazu beitragen, dass alle Deutschlernenden
die sprachlichen und besonders auch die bildungssprachlichen Kompe-
tenzen entwickeln konnen, die eine Teilhabe am gesellschaftlichen und
politischen Leben erméglichen.

Lehrpléne sollen einen Handlungsrahmen vorgeben, der Lehrkréfte dabei un-
terstiitzt, Deutschunterricht zu planen und durchzufiihren, der allen Deutsch-
lernenden mit ihren unterschiedlichen Vorkenntnissen, Bediirfnissen und Inte-
ressen gerecht wird. Von iibergreifender Wichtigkeit ist es, dass Lehrpléne das
mehrsprachige Repertoire der Lernenden als Ressource nutzen und dabei auch
die kulturelle Dimension beriicksichtigen. Lehrpldne sollen dort, wo es sinn-
voll ist, von einem Mehrsprachigkeitsansatz ausgehen und Leitlinien fiir einen
integrativen Sprachenunterricht vorgeben. Sie konnen dem monolingualen Ha-
bitus der Schule entgegenwirken, indem z.B. Gesamtsprachencurricula die
Schul- oder Unterrichtssprache als Erst- und Zweitsprache, die Fremdsprachen
und ebenso die Minderheitensprachen integrieren.
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These 9: Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden

Die Ausbildung von Lehrkriiften fiir DaF und DaZ sollte den Prinzipien
Kompetenzorientierung und Berufsorientierung folgen. Fachwissenschaft-
liche Inhalte sind méglichst von Anfang an mit Fachdidaktik und Unter-
richtspraxis zu verbinden, da Unterrichten im Spannungsfeld von fachdi-
daktischer Theorie, Erfahrungswissen von (angehenden) Lehrkriiften, be-
gleitetem Unterrichten und Reflexion von Unterricht erlernt wird.

Die Ziele der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden sollten als regio-
nal differenzierte und zielgruppenspezifische Kompetenzerwartungen oder
Standards formuliert werden, die eine Grundlage fiir Selbst- und Fremdein-
schétzungen darstellen. Die Forderung der Reflexionsfahigkeit und der Selbst-
kompetenz miissen zentrale Bestandteile eines jeden Qualifizierungskonzeptes
sein. Sprachliche Bildung, zu der auch Aufenthalte im zielsprachlichen Raum
und die Auseinandersetzung mit Mehrsprachigkeit und kultureller Diversitit
gehoren, sollte Bestandteil jeder Aus- und Weiterbildung sein. Jeder Deutsch-
unterricht verfolgt Bildungsziele, und Lehrende haben auch in dieser Hinsicht
eine hohe Verantwortung. Entsprechend sollten Qualifizierungsmassnahmen
fiir Unterrichtende auch in Zeiten von Lehrkrdftemangel grundsitzlich sehr
gut fundiert sein und die bildungspolitische Dimension beriicksichtigen. Fiir
nachhaltige Qualitdtssicherung ist institutionalisierte und kontinuierliche Fort-
bildung wesentlich.

These 10: Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER)

Der GER stellt ein wirkungsmiichtiges Bezugssystem fiir curriculare Re-
formen, Standards, Lehrwerke und Priifungen dar. Um zentrale Anliegen
des GER umzusetzen, bedarf es aber nach wie vor einer Reihe von An-
strengungen auf verschiedenen Ebenen. So sollten politische Behorden
Verantwortung fiir die konsequente Ausrichtung GER-bezogener Curri-
cula auf Kompetenzprofile iibernehmen. Das gilt insbesondere fiir die
Schule und den Migrationsbereich.

Seit seiner Einfithrung im Jahr 2001 hat der GER starken Einfluss auf das
Lehren, Lernen und Beurteilen von Sprachkompetenzen ausgeiibt, wobei auch
eine oft verkiirzte, auf die Niveaubeschreibungen und Skalen beschrinkte
Nutzung festzustellen ist. Um zentrale Konzepte des GER wie das handlungs-
orientierte Sprachverstindnis oder die Ausbildung individueller mehrsprachi-
ger und plurikultureller Repertoires kontextgerecht zu nutzen, braucht es kon-
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zertierte Anstrengungen auf mehreren Ebenen. Was die Politik betrifft, sollten
politische Behorden Trdger von GER-bezogenen, nationalen und regionalen
Curriculums-Entwicklungen sein. Der Beitrag der Wissenschaft sollte u.a. da-
rin bestehen, die Progression der GER-Skalen, auf die auch die internationa-
len Zertifikate bezogen sind, auf Basis von aktueller Spracherwerbsforschung
zu untersuchen. Im Bereich der Didaktik besteht eine Hauptaufgabe darin,
Lehrkrifte besonders auch mit padagogischen Konzepten des GER wie der
Aufgabenorientierung und dem reflexiven Lernen vertraut zu machen sowie
kontextspezifische Nutzungen von Ressourcen des GER fiir die Curriculums-
entwicklung aufzuzeigen. GER-basierte Lern- und Beurteilungsangebote soll-
ten stdndig weiterentwickelt und neuen Bediirfnissen angepasst werden.

These 11: Rolle der Forschung und Kooperation

Infolge von Mobilitit und Migration sieht sich das Fach DaF/DaZ in sei-
ner gesellschaftlichen Verantwortung weiter wachsenden Herausforde-
rungen gegeniiber, denen mit mehr qualifizierter Forschung begegnet
werden muss. Anzugehen sind auch eine Selbstreflexion der Forschung,
um das Fach DaF/DaZ nach innen weiter zu profilieren und nach aussen
besser zu positionieren, sowie eine Stirkung des Austauschs zwischen
Fachwissenschaftler/innen und Praktiker/innen, von dem beide Seiten
profitieren konnen.

Aus einer anlédsslich der IDT 2017 innerhalb und ausserhalb der DACHL-Lén-
der durchgefiihrten Online-Befragung zur Rolle von Forschung und Koopera-
tion im Bereich von DaF und DaZ ergibt sich die zentrale Forderung nach
mehr qualifizierter DaF- und DaZ-Forschung, die den demografischen Ent-
wicklungen und damit einhergehenden, verdnderten Lehr- und Lernbedingun-
gen Rechnung tragen kann. Um diese Forschung leisten zu konnen und bei
der dafiir notigen Drittmittelakquise erfolgreich(er) zu sein, braucht es v.a.
Information iiber Unterstlitzungsmdglichkeiten und Hilfestellung bei der An-
tragsstellung. Besonders wichtig sind strukturelle Verdnderungen, ndmlich der
Ausbau des Fachs an Hochschulen und, verbunden damit, bessere und nach-
haltigere berufliche Perspektiven fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs. Des
Weiteren bedarf es der Sichtbarmachung von Netzwerken und verstérkter Be-
mithungen um Forschungskoordination. Um das Fach DaF/DaZ weiter zu pro-
filieren und besser zu positionieren, sollte in der Forschung eine Diskussion
zu folgenden Fragen lanciert werden: Sind DaF und DaZ eigenstindige For-
schungsdisziplinen? Was ist das Verhéltnis von Forschungen in DaF/DaZ und
in Bereichen wie Fremdsprachendidaktik und second language acquisition?
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Zu dieser Diskussion gehort auch eine Auseinandersetzung mit sprach- und
erkenntnistheoretischen Positionen. Weiterhin sollte der Austausch zwischen
Fachwissenschaftler/innen und Praktiker/innen gestiarkt und stirker reziprok
gestaltet werden, sodass in der Praxis forschungsgestiitzt gearbeitet und in der
Forschung praxisrelevant geforscht werden kann.
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¥ Unter dem Motto ,Briicken gestalten — mit Deutsch verbinden:
Menschen — Lebenswelten — Kulturen* fand 2017 in Freiburg (CH)
die XVI. Internationale Tagung der Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer (IDT) statt.

Die Ziele der IDT sind:

® Uber den aktuellen Stand von Forschung und Entwicklung
im Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Deutsch als
Zweitsprache (DaZz) informieren;

= die Zusammenarbeit der DaF- und DazZ-Akteure weltweit
und innerhalb der deutschsprachigen Lander fordern;

= bildungspolitische Akzente setzen.

Die drei Tagungsbande widerspiegeln diese Ziele in vielfaltiger
Weise und konturieren sie zukunftsgerichtet.

Dieser Band versammelt elf Beitrage, welche sprachenpolitische
Brennpunkte im Bereich von DaF und DaZ aufgreifen, und dartiber
hinaus eine sprachpolitische Resolution in Form von elf Thesen, die
an der IDT 2017 verabschiedet wurde. Bei den Beitragen handelt
es sich um Expertenberichte, die sich mit zentralen sprach- und
bildungspolitischen Fragen des Fachs DaF und DaZ und dessen
Zukunft auseinandersetzen, z. B. mit der internationalen Zusam-
menarbeit in Verb&dnden, Netzwerken und Kooperationen oder
mit der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

Die Resolution setzt Zeichen fur DaF und DaZ auf sprachpoli-
tischem Parkett. lhr Ziel besteht darin, Deutsch im Rahmen der
Mehrsprachigkeit weltweit zu starken, die Férderung von Deutsch
im Migrationszusammenhang zu optimieren und die aktuellen He-
rausforderungen fur das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
aktiv anzugehen und seine Entwicklungen mitzupragen.
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