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Geleitwort zum letzten Jahrestagungsband in der
Reihe ,,Materialien Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache*

Annegret Middeke (Reibenberansgeberin MatDaF), Annett Eichstaedt
(Schriftleiterin MatDaF)

War schon die FaDaF-Jahrestagung an der Universitit Marburg in vieler Hinsicht
einzigartig, so trifft das aus ganz anderen Griinden auch auf den Marburger Ta-
gungsband zu. Die FaDaF-Jahrestagung 2020 sollte die erste in Hessen werden
(vgl. Liste der FaDaF-Jahrestagungen!) — und wurde eine der ersten digitalen
DaF/DaZ-GroBveranstaltungen weltweit. Zu den Verriicktheiten und Paradoxa
dieser Tagung, die mit dem Marburger Motto ,,DaF und DaZ im Zeichen von
Innovation und Tradition* das ZusammenflieBen von Vergangenheit und Zukunft
hervorheben wollte und sich retrospektiv wie eine Vorankiindigung der eruptiven
Zeitenwende lesen lisst, die wir pandemiebedingt alle erlebt haben, gehért unter
anderem, dass die Vorbereitungen des tiichtigen Marburger Teams nicht nur frith-,
sondern sogar vorzeitig abgeschlossen waren. Was in jeder anderen Situation ein
hoéchstwillkommener, seltener Gliicksfall wire, bedeutete hier: noch mebr, ja alles
doppelt machen. Doppelt, weil wir unmittelbar nach der Annullierung der analo-
gen Jahrestagung mit der Konzeption, Planung und Organisation der digitalen
Jahrestagung durchstarteten, was fir alle Beteiligten ein couragiertes Experiment
war. Das Experiment ging auf und alle Mithen wurden belohnt. Fast schon biblisch
mutet es da an, dass die erste digitale Jahrestagung im /efzfen MatDaF-]ahrestagungs-
band dokumentiert wird. Denn seit der (ebenfalls digitalen) Jahrestagung 2021 wer-
den die ausgewihlten Beitrdge nicht mehr in der Buchreihe ,,Materialen Deutsch

Uhttps:/ /www.fadaf.de/de/liste_der_jahrestagungen_daf_daz/ (16.8.2021).

https:/ /doi.otg/10.17875/ gup2022-1885
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als Fremd- und Zweitsprache®, sondern in der Fachzeitschrift ,,Info DaF*“ verot-
fentlicht.

Tradition und Innovation ... Nach der Grindung des Arbeitskreises Dal' (AK-
DaF), dem Vorldufer des FaDal??, im Jahr 1972 wurde ein Jahr spiter an der Uni-
versitdt Erlangen die erste Jahrestagung Deutsch als Fremdsprache durchgefiihrt.
Aus heutiger Sicht interessant und beeindruckend ist, dass das damals beschlossene
Tagungskonzept im Laufe der nunmehr 48 Jahre zwar erweitert, aber grundsitzlich
nicht verdndert wurde. Invariante Elemente (so viel zur Komponente ,, Tradition®
im Marburger Motto) sind z.B. die Zusammenarbeit mit einem lokalen Ausrichter,
die vier Themenschwerpunkte und die Verzahnung aus Theorie und Praxis. Uber
die erste Jahrestagung heilit es in einem Riickblick:

[Der AKDaF] bereitet vor, organisiert und veranstaltet — in Zusammen-
arbeit mit einer jeweils gastgebenden Hochschule — seit 1973 regelmiBig
die Jahrestagung Deutsch als Fremdsprache. Man kann sicher feststellen,
dal3 sich die Jahrestagungen im Laufe der Jahre zu einer zentralen und fiir
die Fachwelt unverzichtbaren Veranstaltung entwickelt haben. Dies ist
nicht nur so, weil wir an den Teilnehmerzahlen zu diesen Tagungen ein
meist konstantes oder sogar steigendes Interesse feststellen, dies ist vor al-
lem deshalb so, weil der AKDaF sich von Anfang an bemuht hat, mit in
der Regel vier Themenbereichen fiir jede Tagung Diskussionsmoglichkei-
ten fir Grundsatzfragen zu bieten, aktuelle methodische und didaktische
Fragen zur Diskussion zu stellen, Theorie und Praxis unseres Faches im-
mer wieder einer kritischen Betrachtung zu unterzichen (Wolff; Eggers;
Ehnert; Kirsch 1997: 564).

Die Beitrige der ersten Jahrestagung DaF wurden knapp zwei Jahre spiter als ,,Di-
daktische und methodische Beitrdge Deutsch als Fremdsprache® in den ,,Materia-
lien Deutsch als Fremdsprache® veroffentlicht. 185 Seiten umfasste der erste, von
Dietrich Eggers herausgegebene Band der neu gegriindeten Reihe, die damals noch
im Selbstverlag in Regensburg erschien. 2005 erfolgte der Wechsel zum Gottinger
Universititsverlag, in dem — in ganz neuem Design — neben zahlreichen themati-
schen Binden insgesamt 13 Jahrestagungsbidnde gedruckt wurden. Der erste in
Gottingen erschienene Band, der von Agnieszka Hunstiger und Uwe Koreik her-
ausgegebene Sammelband der 34. Jahrestagung an der Universitit Hannover, um-
fasste stattliche 617 Seiten. Das Besondere und zu der Zeit Innovative am Géttin-
ger Universititsverlag war die konsequente Umsetzung des Open-Access-Prinzips,
das es erlaubt, die Bicher nach einer vereinbarten Schutzfrist (von zuerst zwei
Jahren, spiter einem Jahr) online zu veréffentlichen. Aufgrund des freien Zugangs,
der erhohten Sichtbarkeit, der besseren Auffindbarkeit in den Suchmaschinen
sowie der Zitierfdhigkeit der Online-Ausgaben wird ein weitaus groflerer Le-
ser*innen-Kreis erreicht als bei einem reinen Printerzeugnis, was sowohl fir die

2 Mehr dazu vgl. Vorderwiilbecke 2010, Stéver-Blahak 2020.
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Leser*innen als auch fir die Autor*innen von groflem Vorteil ist. Der Premieren-
band von Hunstiger und Koreik verzeichnet beispielsweise aktuell 20.529 Down-
loads (Stand: 16.8.2021).

Ein weiterer Qualititszuwachs erfolgte durch die Etablierung einer eigenen
Schriftleitung, die den jeweiligen Herausgeber*innen-Teams beratend zur Seite
steht, um einen einheitlichen Aufbau und ein einheitliches Layout der Bidnde zu
garantieren. Zudem fungiert die Schriftleitung als (kommunikative) Schnittstelle
zwischen den Herausgeber*innen-Teams, der Reihenherausgeberin und dem Uni-
versititsverlag (vgl. Podcast 2021, Beitrag Fichstaedt: Min. 02:04-05:14). Im Laufe
der Jahre gewann die Reihe stetig an Reputation und Popularitit, was einen enot-
men zeitlichen Aufwand fiir die Reihenherausgeberin und Schriftleiterin zur Folge
hatte, da sich die Zahl der jihrlich zu betreuenden Binde auf drei bis mitunter
sogar vier erh6hte (d.h. ein Jahrestagungsband plus zwei bis drei thematische Bén-
de). 2019 wurde zur Unterstiitzung und weiteren Professionalisierung ein wissen-
schaftlicher Beirat berufen. Diesem gehéren PD Dr. Roger Fornoff (Universitit
Kéln), Vertr.-Prof. Dr. Michael Dobstadt (Technische Universitit Dresden) und
Prof. Dr. Zeynep Kalkavan-Aydin (Pidagogische Hochschule Freiburg) an.

Strukturell spannend ist, dass ,,MatDaF* ein Solidarprojekt ist, an dem alle Ak-
teur*innen — die Reihenherausgeberin, die Schriftleiterin, die drei Mitglieder des
wissenschaftlichen Beirats und die Herausgeber*innen-Teams der einzelnen Bin-
de — komplett ehrenamtlich mitwirken.

Inhaltlich spannend ist, dass die Buchreihe mit ihren vier Themenschwerpunk-
ten u.a. ein ,,Dokumentationsarchiv®® (vgl. Podcast 2021, Beitrag Fornoff: Min.
18:55-19:22) und ein ,,Spiegel der Fachgeschichte® ist, denn sie zeigt nicht nur die
thematische Breite des Fachs DaF/DaZ, sondern gibt auch Aufschluss tiber the-
matische Konjunkturlagen (vgl. Middeke 2019: Min. 21:37-21:48). In regelmifBigen
Abstinden kommen die Kernthemen des Fachs Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache vor: die sog. vier Fertigkeiten — Lesen, Horen, Sprechen, Schreiben —, auch
Wortschatz, Phonetik, Grammatik, auBerdem Testen und Priifen, Lehrerfort- und
-weiterbildung, Literatur und Film sowie Landes- und Kulturkunde. Spitzenteiter
ist das Thema ,,Fachsprache Deutsch®, das 22 Mal einen Themenschwerpunkt
bildete. Rechnet man acht Mal , Deutsch in den Naturwissenschaften®, finf Mal
» Wirtschaftsdeutsch®, vier Mal ,,Deutsch als Wissenschaftssprache und vier Mal
»Deutsch fir die berufliche Kommunikation® hinzu, so ergeben sich 43 Themen-
schwerpunkte aus dem Bereich ,,Deutsch als Fach-, Berufs- und Wissenschafts-
sprache’ in 48 Jahrestagungen (vgl. Middeke 2019: Min. 21:48-24:45). Wie eine Art
Quintessenz lesen sich schlieBlich die Beitrdge aus dem TSP2 ,,Berufs-, Bildungs-
und Wissenschaftssprache. Anspruch, Vorgaben und Wirklichkeit™ des vorliegen-
den Marburger Tagungsbandes.

Die grofite inhaltliche Erweiterung liegt sicher in der konsequenten und expli-
ziten Einbeziehung des Deutschen als Zweitsprache in den Fachdiskurs. Die Um-
benennung des FaDaF in Fachverband Deutsch als Fremd- und Zweitsprache im
Jahr 2013 war laut FaDaF-Rechenschaftsbericht (2016: 5) das Ergebnis
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eine[r] schon linger anhaltende[n] Entwicklung, bei der sich der Fokus
[...] von der Perspektive des ,Deutsch in der Welt® zunehmend auf die
,Welt in Deutschland® und die gesellschaftlich-sprachliche Integration bis
hin zur heutigen DaF-/DaZ-Dualitit verschoben hatte.

Entsprechend wurde auch die Reihe ,,MatDaF*“ — mit dem Erscheinen des Bands
,»Wie schaffen wir das? Beitrige zur sprachlichen Integration gefliichteter Men-
schen® (2017) — in ,,Materialien Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® umbe-
nannt. Ein Rickblick auf die fritheren Jahrestagungsbinde zeigt allerdings, dass
Beitrdge mit DaZ-Themen immer schon vertreten waren, auch wenn die Denomi-
nation Deutsch als Zweitsprache in ,,MatDal* erst 2006 explizit auftaucht. Davor
sprach man von ,,Deutsch fiir Gastarbeiter®, ,,Deutsch fiir Auslinder®, ,,Auslin-
derpiddagogik® (vgl. Middeke 2019: Min. 24:52-25:26) oder auch ,,Gastarbeiterlin-
guistik” (vgl. Podiumsdiskussion 2016, Beitrag Thielmann: Min 08:17-08:40). In
summa ist Deutsch als Zweitsprache mit seinen Aspekten Migration und Integrati-
on in den FaDaF-Jahrestagungsbinden mit 25 expliziten Themenschwerpunkten
vertreten; in vielen weiteren, ja fast allen anderen — insbesondere auch in unserem
Spitzenreiterthema ,,Fach- und Berufssprache Deutsch® — ist es zwingend implizit.
Das theoretisch wie praktisch komplexe Verhiltnis von DaF und DaZ wurde
schlieBlich in der Podiumsdiskussion ,,40 Jahre Fachgeschichte DaF/DaZ: Alte
Fragen und neue Antworten von der Konstitution des Faches bis zur Integration
gefliichteter Menschen® im Rahmen der FaDaF-Jahrestagung 2016 an der Univer-
sitit Essen diskursiv beleuchtet und ausgelotet (siche Podiumsdiskussion 2016).

Auch ,Info DaF“, die Zeitschrift, in der zukiinftig die Jahrestagungsbeitrige
(in Auswahl) erscheinen, integriert DaZ-Themen und -Kontexte in ihren an sich
DaF-dominierten Fachdiskurs. Sie behandelt laut Website ,,Themen von zuneh-
mender Relevanz und Bedeutung weltweit in Zeiten von steigender Migration und
Globalisierung*> und scheint damit ein geeigneter Ozt fiir die Publikation von
ausgewihlten, qualitativ hochwertigen Jahrestagungsbeitrigen. ,Info Dal* wird
seit 1973 vom FaDaF und DAAD herausgegeben, hat also wie ,,MatDaF* eine
lange Tradition und einen ebenso ,Jangen Atem® (vgl. Podcast 2021, Beitrag
Fornoff: Min. 20:33-20:57) und ist ebenfalls sowohl in Print- als auch in digitaler
Version verfiigbar.

Wir wissen die kommenden Jahrestagungsbeitrige bei de Gruyter, wo ,,Info
DaF* seit 2017 erscheint, in guten Hinden, auch wenn der Abschied, gerade nach
der exzellenten Zusammenarbeit mit dem Marburger Herausgeber*innen-Team,
nicht leichtfillt. Aber Innovation und modernere Formate des Wissenstransfers
eroffnen auch neue Moglichkeiten und Wege. So erscheint ,,Info DaF*“ schneller
als ,,MatDaF* und hat als Zeitschrift einen grofleren Rezeptionsradius. Die auf die
thematischen Binde reduzierte Reihe ,,MatDal* wiederum steigt beim Goéttinger
Universititsverlag in die oberste, qualititsgeprifte Sparte* auf.

3 https:/ /www.degruyter.com/journal/key/infodaf/html (16.8.2021).
4 https:/ /univerlag.uni-goettingen.de/info/divisions (16.8.2021).
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Und schlief3lich iberwiegt die groB3e Freude iiber einen herausragenden letzten
Jahrestagungsband, der in nie dagewesener Schnelligkeit fertiggestellt wurde — und
héchst lesenswert ist. Fir die gute Zusammenarbeit bedanken wir uns bei den
Herausgeber*innen Dimka Dimova, Jennifer Miller, Kathrin Siebold, Frauke
Teepker und Florian Thaller.

Selbstverstindlich bleiben auch all die anderen Herausgeber*innen-Teams un-
vergessen, mit denen wir seit 2006 zusammengearbeitet haben:

MatDaF (i.Vorb.): Coretta Storz; Friederike Hinzmann; Annette Hilsmann; Ulrike
Lébel; Benjamin Dupke (Hrsg.) (geplant 2021): Vermitteln — 1 erbinden — 1 er-
stehen. 46. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che an der TU Chemnitz 2019.

MatDaF 104: Nadja Wulff; Sandra Steinmetz; Dennis Strémsdorfer; Markus Will-
mann (Hrsg.) (2020): Deutsch weltweit — Grengiiberschreitende Perspektiven auf die
Schnittstellen von Forschung und Vermittlung. 45. Jahrestagung des Fachverbandes

Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universitit Mannheim 2018.
515 Seiten.

MatDaF 101: Anna Gryszko; Christoph Lammers; Kristina Pelikan; Thorsten
Roelcke (Hrsg.) (2020): DaFFiir Berlin — Perspektiven fiir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache in Schule, Beruf und Wissenschaft. 44. Jahrestagung des Fachverbandes
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der TU Berlin 2017. 335 Seiten.

MatDal 98: Laura Di Venanzio; Ina Lammers; Heike Roll (Hrsg.) (2017): DaZu
und Daljir — Nene Perspektiven fiir das Fach Deuntsch als Zweit- und Fremdsprache
gwischen Fliichtlingsintegration und weltweitem Bedarf. 43. Jahrestagung des Fach-
verbandes Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an Universitidt Duisburg-
Essen, Campus Essen 2016. 368 Seiten.

MatDaF 95: Regina Freudenfeld; Ursula Gross-Dinter; Tobias Schickhaus (Hrsg.),
Florian Feuser (Bearb.) (2016): In Sprachwelten siber-setzen. Beitrige zur Wirtschafts-
kommunikation, Kultnr- und Sprachmittlung in Dal” und DaZ. 42. Jahrestagung des
Fachverbandes Deutsch als Fremd- und Zweitsprache am SDI Miinchen 2015.
325 Seiten.

MatDaF 94: Alexis Feldmeier; Annett Eichstaedt (Hrsg.) (20106): Lernkulturen —
Schriftsprache in DaZ — Grammatik — Sprachliche Anforderungen in den Féchern.
41. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an
der Universitdt Munster 2014. 281 Seiten.

MatDaF 92: Gisella Ferraresi; Sarah Liebner (Hrsg.) (2014): SprachBriickenBauen.
40. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an
der Universitit Bamberg 2013. 273 Seiten.



X Annegret Middeke, Annett Eichstaedt

MatDaF 89: Ursula Bredel; Irina Ezhova-Heer; Stephan Schlickau (Hrsg.) (2014):
Zur Sprache.fom. Dentsch als Fremd- und Zweitsprache. 39. Jahrestagung des Fach-
verbandes Deutsch als Fremdsprache an der Universitidt Hildesheim 2012.
419 Seiten.

MatDalF' 87: Nicole Mackus; Jupp Méhring (Hrsg.) (2014): Wege fiir Bildung, Beruf
und Gesellschaft — mit Dentsch als Fremd- und Zweitsprache. 38. Jahrestagung des

Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache an der Universitit Leipzig 2011.
466 Seiten.

MatDaF 85: Natalia Hahn; Thorsten Roelcke (Hrsg.) (2011): Grengen iiberwinden mit
Deutsch. 37. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache an der
PH Freiburg/Btr. 2010. 378 Seiten.

MatDaF 81: Christoph Chlosta; Matthias Jung (Hrsg.) (2010): DaF integriert. Litera-
tur — Medien — Ausbildung. 36. Jahrestagung des Fachverbands Deutsch als
Fremdsprache an der Universitit Disseldorf 2008. 445 Seiten.

MatDaF 79: Christoph Chlosta; Gabriela Leder; Barbara Krischer (Hrsg.) (2008):
Auf nenen Wegen. Dentsch als Fremdsprache in Forschung und Praxis. 35. Jahrestagung
des Fachverbands Deutsch als Fremdsprache an der FU Berlin 2007.
485 Seiten.

MatDaF 78: Agnieszka Hunstiger; Uwe Koreik (Hrsg.) (2009): Chance Dentsch:
Schule — Studinm — Arbeitswelt. 34. Jahrestagung des Fachverbands Deutsch als
Fremdsprache an der Universitit Hannover 2006. 617 Seiten.
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DaF und DaZ im Zeichen von Tradition und
Innovation — Einleitung zum Tagungsband der
Marburger FaDaF-Thementage

Dimka Dimova, Jennifer Miiller, Kathrin Siebold, Franke Teepker,
Florian Thaller

Der Vorstellung einer rauschenden 47. Jahrestagung DaF/DaZ Ende Mirz 2020
im schénen Marburg trauern wir natiirlich noch etwas nach, freuen uns aber umso
mehr, dass der geplante wissenschaftliche Austausch trotz der pandemiebedingten
Annullierung der Veranstaltung kurzfristig in den virtuellen Raum tberfithrt wer-
den und in Form der ,,Marburger FaDaF-Thementage bereits einen Monat spiter,
Ende April 2020, stattfinden konnte. Was mittlerweile — nach mehr als einem Jahr
Unterricht im virtuellen Raum, zahlreichen Sitzungen in Videokonferenzen und
Online-Tagungen — zur alltdglichen Routine geworden ist, bedeutete zu Beginn der
Corona-Pandemie, angesichts der Neuheit, der Eile und der Kongressgrof3e eine
vielseitige technische und organisatorische Herausforderung. Von ganzem Herzen
danken mdchten wir daher nochmals dem FaDaF fiir die produktive Zusammen-
arbeit und die stets tatkriftige Unterstiitzung; den Koordinator*innen der The-
menschwerpunkte und dem gesamten Tagungsteam fiir die hochtourige Mitarbeit
im Wechsel von analog zu digital; den Vortragenden fiir die spontane Bereitschaft,
ihre Beitrige als Sereencasts zur Verfligung zu stellen sowie den Tagungsteilnehmen-
den fiir ihre zeitliche und konzeptionelle Flexibilitit! Alle miteinander haben mit
vereinten Kriften zum guten Gelingen dieser ersten digitalen Grofveranstaltung
unseres Fachs beigetragen.

https://doi.org/10.17875/ gup2022-1886
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Das wissenschaftliche Programm der Marburger FaDal-Thementage fand am
24. und 25. April 2020 statt. In vier Themenschwerpunkten (TSP) und einem Pra-
xisforum tauschten sich tber 550 Wissenschaftler*innen aus dem Bereich der
Sprachlehr- und -lernforschung tiber aktuelle Forschungsergebnisse aus und disku-
tierten die gegenwirtigen Herausforderungen des Fachs DaF/DaZ. Im Fokus
standen insbesondere die Optimierung des gesteuerten Spracherwerbs durch
Lernersprachenanalysen, innovative sprach- und fachintegrierte sowie digital ge-
stiitzte Didaktikkonzepte, ebenso wie die Diskussion dariiber, in welchen Forma-
ten Wertevermittlung im kultur- und landeskundlichen DaF/DaZ-Untetricht et-
folgen sollte.

Der vorliegende Band umfasst ausgewihlte Tagungsbeitrige, tiber die an dieser
Stelle ein einleitender Uberblick gegeben wird.

TSP 1: Lernersprachenanalyse. Von der Beschreibung lernersprachli-
cher Merkmale zur Optimierung gesteuerter Erwerbsprozesse

Koordination: Karin Agnado, Olga Cgyzak, Jana Hensch, Kathrin Siebold, Coretta Storg

Gezielte Untersuchungen lernersprachlicher Produktionen im Themenschwer-
punkt 1 ermdglichen vertiefte Einblicke in gesteuerte und ungesteuerte Spracher-
werbsprozesse und die damit zusammenhingende Entwicklung fremdsprachlicher
Kompetenz und Performanz.

Der Beitrag von Diana Beier-Taguchi und Nina Kanematsu thematisiert ,,Entwick-
lungsverldufe der Schreibkompetenz am Beispiel Lernender mit mehrsprachigem
Hintergrund an einer deutschen Auslandsschule in Japan® und zeigt in einer Lon-
gitudinalstudie den Kompetenzzuwachs und die Abnahme interlingualer Interfe-
renzen in schriftlichen Schiller*innen-Arbeiten unter spezieller Berticksichtigung
der Ausgangssprache Japanisch auf.

Tanja Fobr betasst sich in ihrer Studie ,,Mindliches Beschreiben von Bildern im
Kontext des Kunstunterrichts zwischen schulsprachlichen Erwartungen und fach-
lichen Anforderungen — Bildbeschreibungen von DaZ-Lernenden in der Sekun-
darstufe I, Klasse 5 mit den curricularen Vorgaben zur Bildbeschreibung und
stellt diese in einer empirischen Analyse den kommunikativen Kompetenzen zu
Beginn der Sekundarstufe I gegentiber.

In ihrer empirischen Untersuchung ,,Reflexionen iiber die eigene Aussprache —
Begleitstudie zur Sprachlernberatung flr internationale Studienanwirter*innen
erschlieBen Melanie Brinkschulte und Svetlana Meiffner die in Beratungsgesprichen
angestol3enen Reflexionsprozesse iiber individuelle Kompetenzerwartungen und
Methoden zur Ausspracheoptimierung.

Marija Stangjevic 1 eselinovic analysiert ,Lernersprachliche Phinomene mit L1
Serbisch, 1.2 Englisch und L3 Deutsch® und zeigt anhand zweier Lernergruppen
unterschiedlichen Alters den Einfluss der Muttersprache Serbisch und der zuerst
gelernten Fremdsprache Englisch auf den gesteuerten Spracherwerb des Deut-
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schen als zweiter Fremdsprache in den sprachstrukturellen Bereichen Orthografie,
Lexik und Morphosyntax auf.

TSP 2 und Forum A: Berufs-, Bildungs- und Wissenschaftssprache.
Anspruch, Vorgaben und Wirklichkeit

Koordination TSP 2: Iris Beckmann-Schulz, Martina Franz, dos Santos, Melanie Moll, Jenni-
Sfer Miiller, Hang Xu, [in Zhao

Koordination Forum A: Dimka Dimova, V'era Opitz, Nadja Wulff

Im TSP 2 und Forum A werden Anspriiche, Vorgaben und sprachpraktische Wirk-
lichkeit der Register Berufs-, Bildungs- und Wissenschaftssprache in verschiedenen
institutionellen und arbeitsmarktlichen Kontexten thematisiert und einander ge-
gentibergestellt. Im Mittelpunkt stehen dabei vor allem sprachstrukturelle, sprach-
didaktische und sprachpolitische Uberlegungen.

In seinem Beitrag ,,Sprachliche Anforderungshorizonte von Wissenschafts-,
Berufs- und Bildungssprache — Versuch einer funktionalen Bestimmung und Ein-
ordnung* pladiert Winfried Thielmann anhand konkreter Beispiele wie Verweisstruk-
turen und komplexer Nominalphrasen fiir eine stirkere Berticksichtigung aktueller
Forschungserkenntnisse zu sprachlichen Anforderungen in Wissenschaft, Schule
und Beruf.

Ludger Hoffimann argumentiert in seinem Artikel ,,Funktionale Grammatik mit
Blick auf Fach- und Wissenschaftssprache®, dass die funktionale Perspektive, fun-
diert durch die Analyse wissenschaftlicher Praxis, Texte und Diskurse, wichtige
Impulse fir die Erforschung der Wissenschaftskommunikation liefern kann.

Caner Kamislis empirische Studie befasst sich mit dem ,,Potenzial von Simulati-
onsgesprachen fiir Arzt¥innen mit und ohne Migrationsgeschichte® und zeigt am
Beispiel der Verstindnissicherung auf, wie durch angeleitete Simulationsgespriche
grundlegende grammatischen Strukturen ermittelt und Sprachreflexionen angeregt
werden konnen.

Daniel Gallo, Michaela Gindl und Carmen Peresich werfen in ihrem Artikel die Fra-
gen ,,B2 fir den Beruf, C1 fiir die Uni — reicht das? Oder: Trennt Wunsch und
Wirklichkeit eine uniiberwindbare Kluft? auf. Sie vergleichen unter anderem uni-
versitits- und berufsvorbereitende Sprachkurse und -tests miteinander und schla-
gen als Denkanst63e zur Minimierung der Liicke zwischen erwarteten und tatsdch-
lichen Fihigkeiten die Entwicklung fachspezifischen Unterrichtsmaterials und
eines stirkeren Sprachbewusstseins vor.
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TSP 3 und Praxisforum: Professionalisierung von Lehrkriften und
digitale Kompetenzen
Koordination: Simon Falk, Gabriele Kniffka, Kristina Peuschel, Tamara Zeyer

Der TSP 3 und das Praxisforum widmen sich der Professionalisierung von Leht-
kriften und digitalen Kompetenzen, zwei relevante Themen, die durch die massive
Verlagerung des Unterrichts in den virtuellen Raum in der Corona-Zeit stirker
denn je zusammengeriickt sind.

Lesya Skintey behandelt in threm Beitrag die Entwicklung professioneller Kom-
petenzen von angehenden Lehrkriften. Ausgehend von Praktikumsberichten und
Reflexionsgesprichen wird herausgearbeitet, wie Teilnehmende des Zertifikates
»oprachbildung und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® Praxiserfahrungen
reflektieren. In Threm Beitrag stellt die Autorin einen ausgewihlten Fall exempla-
risch vor und setzt sich zudem mit der Frage auseinander, inwiefern theoretische
Wissensbestinde in Praxiskontexte tibertragbar sind.

Christine Stah! thematisiert gleichermallen die Professionalisierung von Fremd-
sprachenlehrkriften und zeigt Vorteile der Digitalisierung fiir die Ausbildung und
Forschung auf. Im Mittelpunkt ihres Beitrags ,,Professionelle Unterrichtswahr-
nehmung in DaZ: das Erhebungsinstrument ,,sHiVa® in Bezug auf sprachlernfor-
derliche Riickmeldungen® steht das Beobachtungsinstrument ,,sHiVa — sprachliche
Heterogenitit in Videos analysieren®, das es angehenden Lehrkriften erméglicht,
ihre Kompetenzen in der professionellen Unterrichtswahrnehmung auf der
Grundlage von Unterrichtsaufnahmen weiterzuentwickeln.

Almut Ketzer-Nilge legt in ,,Lehren lernen im ,Virtual Lab® — Férderung medi-
endidaktischer Kompetenzen durch die Entwicklung und Erprobung von 360°-
Medien fir den FSU* dar, welche vielfiltigen Moglichkeiten sich durch den Ein-
satz von 3060°-Bildern und -Videos fiir den Fremdsprachenunterricht ergeben.
Andererseits stellen sich damit jedoch auch Anforderungen an die mediendidakti-
schen Kompetenzen und die mediendidaktische Ausbildung von Lehrkriften, die
im Artikel auch diskutiert werden.

In dem Beitrag von Sandra Drumm ,Netrbesserung der Grammatik-
Erklirkompetenz im Lehramt Deutsch durch Erstellung von Videos wird ergriin-
det, welche Potenziale der Einsatz von Grammatik-Erklarvideos fur das Lehren
und Lernen des Deutschen als Fremdsprache bietet. Dabei steht insbesondere der
Aufbau von Medienkompetenzen und Grammatik-Erklirkompetenzen bei Leht-
amtsstudierenden im Fokus. Die Evaluationsergebnisse des zu diesem Zweck
durchgefiihrten Seminars werden ebenso diskutiert wie die Kompetenzzuwichse
der Studierenden und Riickschliisse fiir zuklnftige Lehrveranstaltungen.

Alice Gruber beschiftigt sich in ,,Anders lernen! Didaktische Chats im Online-
und Blended-1 earning-Kontext™ mit dem kollaborativen und kooperativen Lernen
am Beispiel von moderierten didaktisch gelenkten Chats in Echtzeit, mit dem Ziel,
die Potenziale dieser Chats fiir die Verbesserung der mindlichen, pragmatischen,
multimodalen und digitalen Kompetenzen der Lernenden aufzuzeigen.
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Simone Amorocho, Stefanie Dengler und Gabriele Kniffka stellen in ihrem Beitrag
»Von der Sprachbedarfsermittlung zum Curriculum zur berufsbezogenen Sprach-
prifung: der ,,Goethe-Test PRO Pflege” den Entwicklungsprozess des ,,Goethe-
Tests PRO Pflege® dar, der fiur Ptlegekrifte konzipiert ist und sich an den kom-
munikativen Anforderungen in Pflegeberufen orientiert.

Chunchun Qian, Jin Zhao und Yu Zheng prisentieren in ihrem Artikel ,,Berufsbe-
zogener DaF-Unterricht: Evaluation eines Dhoch3-Moduls“ die Ergebnisse der
Erprobung des Moduls 4 ,Deutsch fiir den Beruf aus dem DAAD-Projekt
Dhoch3 an der Tongji-Universitit in Shanghai und unterbreiten neben einer Eva-
luation Verbesserungsvorschlige fir die regionale Adaption des Moduls.

TSP 4: Kulturelles Lernen im DaF- und DaZ-Unterricht: reflexiv oder
normativ orientiert?

Koordination: Sylwia Adamezak-Krysztofowicz, Sabine Jeniges, Annegret Middeke, Frauke
Teepker, Florian Thaller

Der Themenschwerpunkt 4 ,,Kulturelles Lernen im DaF- und DaZ-Unterricht:
reflexiv oder normativ orientiert? bildet den aktuellen Stand der Diskussion zu
Landes- und Kulturkunde-Konzepten im Fremdsprachenunterricht ab. Die Ver-
mittlung der kulturellen Dimension von Sprache ist weder fest noch einheitlich in
den Rahmencurricula und Lehrplinen fiir den DaF-/DaZ-Unterricht verankert. Es
koexistieren zahlreiche Kulturbegriffe und Ansichten dariiber, ob, in welchen Un-
terrichtsformaten und auf welche Weise Landes- und Kulturkunde vermittelt wer-
den kann und soll. Dabei reicht das Spektrum von normativer Kultur- und Werte-
vermittlung bis zu verschiedenen Formen diskursiven, kulturreflexiven Lernens.

In ihrem Beitrag ,,Zur Normativitit von Reflexion oder welche Normativitit
wollen wir walten lassen? diskutieren Inei Dirim und Michael Hofer-Robinson mogli-
che Reflexionsperspektiven fiir eine andere Normativitit als diejenige, die derzeit
im Rahmen der sogenannten Wertevermittlung (beispielsweise in den Otientie-
rungskursen) vorherrschend ist.

Roger Fornoff greift den Aspekt der Wertevermittlung in seinem Artikel ,,Wie
kann man normatives Lernen im Kontext von Deutsch als Zweitsprache férdern?
Vier Schlisselprinzipien migrationsbezogener Werte- und Demokratiepidagogik®
auf, denn die Debatte tiber die deutsche Migrationspolitik betont zunehmend die
Bedeutung von gemeinsamen Werten fiir eine gelingende Integration. Entspre-
chend sind Formen normativer Werte- und Demokratievermittlung in den letzten
Jahren zu einem relevanten Aufgabenfeld des Faches Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache avanciert.

Die Frage, wie die Ausbildung angehender DaF/DaZ-Lehtkrifte so gestaltet
werden kann, dass diese die notwendigen Kompetenzen entwickeln, um kulturre-
flexives Lernen in einem kritischen, normreflexiven und dialogischen Sinne gestal-
ten zu koénnen, versucht Hannes Schweiger in seinem Beitrag ,,Kulturreflexives Let-
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nen kompetent gestalten: Impulse fiir die Aus- und Fortbildung® zu beantworten.
Er skizziert dabei die Anforderungen kulturreflexiven Lehrens und stellt exempla-
rische Vorschlige fiir deren Bearbeitung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung vor.

DaF und DaZ im Zeichen von Tradition und Innovation: Wir freuen uns sehr, mit
der Ausrichtung der Marburger FaDal-Thementage im innovativen Online-
Format der bewihrten Tradition des alljihrlichen Fachaustauschs — der Pandemie
zum Trotz — nachgekommen zu sein. Ebenso fihlen wir uns geehrt, uns mit der
Verotfentlichung der aktuellen Forschungsbefunde als letzter Tagungsband in die
namhafte Serie der MatDaF-Tagungsbinde einreihen und somit einen bedeuten-
den Teil der DaF-DaZ-Fachgeschichte mitgestalten zu kénnen.

Ein besonderer Dank fiir die professionelle Unterstiitzung bei der Erstellung
dieses Tagungsbands und — diese Freiheit nehmen wir uns sicher zu Recht — eine
umfassende Wiirdigung, auch im Namen der internationalen Fach-Community, tix
das konstante und hervorragende Engagement bei der Herausgabe der Tagungs-
binde, gilt Annegret Middeke, der Herausgeberin der Rethe MatDaF, sowie der
FaDaF-Schriftleiterin Annett Eichstaedt.

Fir die gute Zusammenarbeit und die interessanten Beitrige danken wir natiir-
lich auch den beteiligten Autor*innen von Herzen.

Wir winschen eine spannende Lektiire!

Marburg im Oktober 2021
Das Herausgerber*innen-Team



Themenschwerpunkt 1:
Lernersprachenanalyse. Von der Beschreibung
lernersprachlicher Merkmale zur Optimierung
gesteuerter Erwerbsprozesse






Entwicklungsverldufe der Schreibkompetenz am
Beispiel Lernender mit mehrsprachigem
Hintergrund an einer deutschen Auslandsschule in

Japan

Diana Beier-Taguchi (Tokyo University of the Arts, Japan), Nina Kanematsn
(Sophia University, Japan)

1 Einleitung

Die Schreibkompetenz gehdrt unumstritten zu einer der sprachlichen Kernkompe-
tenzen und wird in zahlreichen gesellschaftlichen Bereichen vorausgesetzt. Daher
wird der Vermittlung und Férderung von Schreibfertigkeiten eine hohe Bedeutung
beigemessen.

Fiir Schulen in Deutschland stellt diese Aufgabe, besonders aufgrund der stei-
genden Zahlen von Schiiler*innen nichtdeutscher Herkunft, eine Herausforderung
dar (vgl. GrieBhaber 2010: 228). Aber auch an internationalen Auslandsschulen mit
tberwiegend zwei- und mehrsprachigen Kindern sehen sich die Lehrkrifte vor der
schwierigen Aufgabe, auf die unterschiedlichen Bediirfnisse der in verschiedenen
Sprachen sozialisierten Schiiler*innen einzugehen und sie entsprechend zu férdern.
Die Forderung schriftlicher Fihigkeiten, insbesondere in Bezug auf bildungs-
sprachliche Schreibnormen und die korrekte Nutzung von Fachsprache, steht
dabei im Mittelpunkt.

Der Einfluss der Erstsprache(n) auf die Zielsprache spielt eine bedeutende
Rolle und wurde daher aus verschiedenen Perspektiven eingehend untersucht.
»Beim Schreiben in einer Fremdsprache neigen Lernende dazu, sich des Wort-
schatzes und grundlegender Strukturen seiner oder ihrer Muttersprache zu bedie-
nen® (Stefanov 2019: 36). Man geht davon aus, dass Lernende im Laufe des Lern-

https://doi.otg/10.17875/ gup2022-1887
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prozesses stirker differenzieren kénnen, ob diese sprachlichen Ubernahmen an-
gemessen sind. Das bedeutet aber auch, dass es zu unangemessenen bzw. fehler-
haften Ubertragungen aus bisher gelernten Sprachen oder auch der Erstsprache,
bekannt als Interferenzen, kommen kann.

In diesem Aufsatz sollen Interferenzen generell nicht negativ bewertet werden.
So geht man in der Literatur (vgl. u.a. Dengscherz 2018: 349) davon aus, dass z.B.
das ,,voribergehende Ausweichen auf eine andere Sprache® als Kompensations-
strategie betrachtet werden kann. Interferenzen kénnen einen wichtigen Einblick
in die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen sowie in ihr Strategieverhalten geben.

Welche ,,Abweichungen von einem durchschnittlichen muttersprachlichen
Verhalten® (Hochlinder 2003: 5) lassen sich in den schriftlichen Produkten meht-
sprachiger Schiler*innen einer deutschen Auslandsschule in Japan finden? In wie-
weit verindern sich diese Abweichungen qualitativ und quantitativ im Laufe von
zwei Jahren und welchen Einfluss haben jeweils die starken Sprachen' der Schii-
ler*innen (v.a. interlinguale Interferenzen) auf deren schriftliche AuBerungen? Dies
sind die Leitfragen, die in einer Teilstudie im Rahmen eines gréBer angelegten
Forschungsprojekts gestellt wurden. Die vorldufigen Ergebnisse, aber auch das
Forschungsprojekt selbst, sollen in diesem Aufsatz vorgestellt werden.

Das Besondere an dieser Teilstudie sind die Schiler*innen-Profile im Kontext
einer deutschen Auslandsschule. Sie verfiigen tiber einen mehrsprachigen Hinter-
grund; viele von ihnen sind weder in einem deutschsprachigen Land geboren noch
aufgewachsen. Zudem haben sie ihre Deutschkenntnisse in den meisten Fillen
nicht in einem deutschsprachigen Land erworben. Doch findet der Unterricht an
der Schule in der deutschen Sprache statt und orientiert sich an im Rahmen des
deutschen Bildungssystems vorgegebenen Curricula sowie an fiir Inlandsschulen
(fiir den Bereich der Sekundarstufe, primar Gymnasien) konzipierten Lehrwerken.
Auch in Bezug auf die Schreibkompetenz sollen die Schiler*innen somit den glei-
chen Anforderungen gerecht werden, die fiir Schulen in Deutschland gelten. Im
Deutsch- und Fachunterricht miissen sie Texte auf Deutsch produzieren. Wir ha-
ben in dieser Teilstudie Interferenzen in Texten von Schiler*innen untersucht,
deren starke Sprache Japanisch ist.

Nach einem kurzen Exkurs in den Bereich der Schreibkompetenz, der auf die
Entwicklungsverldufe im mehrsprachigen Kontext und Transfererscheinungen im
Erwerbsprozess sowie Einflussfaktoren wie die innere Einstellung zur Sprache
eingeht, werden das Forschungsprojekt und dessen Hintergrund vorgestellt. An-
schlieBend wird auf die Teilstudie, die untersuchten Klassen und die Untersu-
chungsmethode eingegangen, bevor die bisherigen Ergebnisse sowie weiterfithren-
de Fragen und ein Ausblick auf weitere mdgliche Untersuchungsdesigns in diesem
Bereich prisentiert werden.

1 ,Starke Sprache® bezeichnet in diesem Aufsatz die Sprache, in der sich die Schiler*innen am si-
chersten fithlen und die sie in Alltagssituationen am hiufigsten nutzen. Das kann, muss aber nicht,
die Erstsprache sein.
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2 Schreibkompetenz im mehrsprachigen Kontext

2.1 Definition Schreibkompetenz

Becker-Mrotzek und Béttcher (2012: 49) verstehen unter Schreibkompetenz ,,die
Fahigkeit zur Produktion von Texten®. Diese sprachliche Fihigkeit besteht aus
unterschiedlichen Teilkompetenzen und Kenntnissen. Das Konzipieren von
sprachlichen AuBerungen, die ,,aus sich heraus verstindlich® sind, benétigt den
Einsatz spezieller lexikalischer (komplexe Komposita, deiktische Ausdriicke),
grammatischer (hypotaktische Satzkonstruktionen) und pragmatischer Mittel
(Textarten, Textsorten) sowie das Vorhandensein von Schriftkenntnissen (,,sprach-
liche AuBerungen im Medium der Schrift zu rezipieren und zu produzieren®) und
einer besonderen sozialen Kognition (Fihigkeit zur Abstraktion, Antizipation und
Perspektivibernahme). Baurmann und Pohl (2009: 75) fassen die Schreibkompe-
tenz als ,,die Fahigkeit, ganze Texte oder Textteile verfassen zu kénnen® auf und
entwickeln ein Kompetenzmodell fir den Bereich Schreiben, das die Frage beant-
wortet, ,,welche Teilfdhigkeiten explizit und besonders spezifisch fiir das Schreiben
von Texten sind*.

Ausgehend von einer Prozessperspektive und einer Produktionsperspektive
beinhaltet das Kompetenzmodell von Baurmann und Pohl (2009: 96) folgende
Kompetenzen: Planungskompetenz, Formulierungskompetenz, Uberarbeitungs—
kompetenz, Ausdruckskompetenz, Kontextualisierungskompetenz, Antizipations-
kompetenz und Textgestaltungskompetenz. Bezogen auf dieses Modell widmet
sich unsere Studie vorwiegend der Formulierungskompetenz, geht aber auch auf
die Bereiche der Kontextualisierungskompetenz und Antizipationskompetenz ein.
Der Fokus liegt auf der Wort- und Satzebene.

2.2 Entwicklungsverliufe der Schreibkompetenz

Die Entwicklung der schriftlichen Fihigkeiten in der Zweitsprache Deutsch bezlg-
lich der Syntax vollzieht sich ,,vom Einfachen zum Komplexen und vom Linearen
zum Integrativen® (Schindler; Siebert-Ott 2014: 203). Besonders zu Beginn der
Sekundarstufe verbessern sich die schriftlichen Fahigkeiten deutlich. Schwierigkei-
ten im morphosyntaktischen Bereich, wie bei Haupt- und Nebensatzunterschei-
dungen, bei der Verbzweitstellung und Verbklammer oder Unsicherheiten bei der
Flexion stellen fiir Schiler*innen ab Mitte der Sekundarstufe I nur noch ein gering-
figiges Problem dar. Hingegen bereiten die Bildung von komplexen Nebensitzen,
Hypotaxen, die Pronominalisierung, das Passiv, die Modalitit und die Nutzung
kohisiver Mittel zur Herstellung eines kohidrenten Textes bis ins héhere Schulalter
Schwierigkeiten (vgl. ebd.). Haberzettl (2009: 81f.) spricht hier von einer fehlenden
komplexen Grammatik. Die Folge ist ein Vermeidungsverhalten von komplexen
Satzstrukturen und damit zusammenhingend vermehrte SVO-Satzkonstruktionen,
was den Schreibstil negativ beeinflusst (vgl. Schindler; Siebert-Ott 2014: 204).
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Im lexikalischen Bereich erkennt man besonders in der Bildungs- und Fach-
sprache Liicken: Die Schiiler*innen versuchen diese haufig mit Ausdriicken aus der
Alltagssprache zu kompensieren (vgl. ebd.). Generell lisst sich die Tendenz erken-
nen, dass jingere Schiiler*innen besser als dltere erzihlen, jedoch Probleme mit
beschreibenden, berichtenden und argumentierenden Texten haben. Ebenso haben
in unteren Klassenstufen tendenziell erlebnisorientierte, subjektive Textsorten den
Vorrang im Curriculum, wihrend in héheren Klassenstufen vorwiegend sachorien-
tierte, objektive Textsorten im Unterricht behandelt werden (vgl. Oehme 2014:
162, 169). Deshalb ist der Erwerb eines darauf ausgerichteten bildungs- und fach-
sprachlichen Wortschatzinventars fir die Schiller*innen von hoher Bedeutung.

2.3 Transfererscheinungen im Erwerbsprozess

Sprachtransfer lisst sich einteilen in intralingualen Transfer, der auf den Einfluss
innersprachlicher Strukturen zuriickzufithren ist und beispielsweise Ubergenerali-
sierungen und lautihnliche Ausdriicke einschlieit, und in interlingualen Transfer,
an dem mehrere Sprachen — insbesondere die Erstsprache — beteiligt sind (vgl.
Imiger 2010: 491t.).

Neuner (2003: 23) betont in seinen Ausfihrungen zur Mehrsprachigkeit, dass
die Frequenz von Sprachtransfer davon abhingt, wie nahe sich die Erst- und
Zweitsprache sprachtypologisch stehen: Je stirker verwandt beide Sprachen sind,
umso mehr Moglichkeiten fir Sprachtransfer ergeben sich. Das wiirde fir den Fall
von Japanisch als starker Sprache und Deutsch als Schulsprache — zwei sprachty-
pologisch nicht verwandte Sprachen — bedeuten, dass es wenig Schnittstellen fiir
sowohl positiven als auch negativen Transfer gibt und man von Vornherein mit
tendenziell wenig Interferenzen rechnen kann.

Weiterhin schreibt Hochlidnder (2003: 5) in seinem Aufsatz zur Fehlerkunde,
dass Interferenzen mit fortschreitender Sprachkenntnis nicht, wie erwartet, in ihrer
Anzahl sinken, sondern im Gegenteil ansteigen. Ob sich diese Erkenntnisse auch
in den Texten von Schiiler*innen mit Japanisch als starker Sprache in dem speziel-
len Kontext einer deutschen Auslandsschule in Japan beobachten lassen, dartber
soll die Studie unter anderem Aufschluss geben.

2.4 Innere Einstellung zur verwendeten Sprache als Einflussfaktor

Die Schreibkompetenz unterliegt, wie auch andere Kompetenzen, einer Reihe von
Einflussfaktoren. Wir gehen ebenso wie Hochlinder (2003) davon aus, dass neben
duBeren Faktoren, wie etwa, ob der Text im Klassenraum oder zu Hause produ-
ziert wurde,

die Fehlerursache [...] auch beim Lerner selbst liegen [kann,
Anm. d. Verf.] — angefangen bei der Ignoranz, dem Interessenman-
gel, iber momentane Konzentrationsschwichen, Ermiidung, Nervo-
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sitit, Stress hinaus, zu unbewusster Xenophobie aufgrund innerer
Distanz zu fremdsprachlichen Kulturwelt oder auch zum Lehrer, bis
hin zu ungeschickten Lernstrategien wie tiberkorrektes Formulieren,
das Bestreben, mdéglichst keine Fehler zu machen oder bestimmte
Ausdriicke oder Formen zu tibertonen, etc. (Hochlinder 2003: 6).

Unbewusste Xenophobie, Ignoranz und Interessenmangel sind auch in den von
uns untersuchten Schiiler*innentexten aufgetreten. So haben Schiler*innen ihre
Abneigung gegen die deutsche Sprache, ein Sprachdesinteresse allgemein oder eine
ablehnende Haltung gegentiber der Teilnahme am Projekt und dem damit zusam-
menhingenden Verfassen von Texten? gezeigt. Die Texte dieser Schiler*innen
wiesen hdufig mehr sprachliche Defizite auf, was neben verschiedenen Griinden
auch an ihrer Einstellung zu der deutschen Sprache liegen kénnte. Auch
Dengscherz (2018: 350) weist auf den Einflussfaktor der personlichen Finstellung
gegeniiber der (eigenen) Mehrsprachigkeit hin.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Zielsetzung und Fragestellung

Der Startpunkt fiir unser Projekt liegt im Jahr 2016, als die Idee einer Zusammen-
arbeit zwischen Lehrenden der DFU3-Arbeitsgruppe der DSTY* und DaF-
Lehrenden von Universititen, deren Kinder teilweise die Schule besuchten, ent-
stand. Beiden Seiten sind Defizite der Schiiler*innen im schriftlichen Ausdruck in
verschiedenen Fichern aufgefallen. Da diese Defizite teilweise das inhaltliche Ver-
stindnis beeintrichtigen, ist eine faire Bewertung der fachlichen Leistung manch-
mal nicht moglich (vgl. Jessner; Mayr-Keiler 2018: 145).

Dabher hat sich unser Projekt zum Ziel gesetzt, in einem ersten Schritt solche
sprachlichen Abweichungen zu untersuchen und in einem zweiten Schritt pidago-
gische Konzepte zu entwickeln, mit denen sich ihnen entgegenwirken lisst. Ein
wichtiger Fokus des Forschungsinteresses liegt demnach in der Erfassung des Ist-
zustands: In den Lernendentexten sollen zunichst schriftsprachliche Defizite iden-
tifiziert und systematisch beschrieben werden. Dabei soll analysiert werden, inwie-
fern diese durch Mehrsprachigkeit und Transfererscheinungen bedingt sind. Ein
weiteres Forschungsinteresse betrifft Fragen zum Entwicklungsprozess der
Schreibkompetenz. Wie verdndert sich die schriftsprachliche Ausdrucksfihigkeit
im Verlauf des Untersuchungszeitraums?

2 Ein Beispiel hierfir ist der folgende Kommentar in einem der Schiiler*innentexte: ,,Entschuldigung
fiir meine hissliche Schrift aber ich habe echt keine Lust dafiir* (A1).

3 DFU: Deutsch im Fachunterricht.
4 DSTY: Deutsche Schule Tokio Yokohama, vgl. https://www.dsty.ac.jp/ (20.4.2020).
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Die als Longitudinalstudie angelegte Untersuchung verfolgt also die Intention,
hiufige Fehler und Besonderheiten in den schriftlichen AuBerungen ausgewihlter
Schiiler*innen zu erfassen und Tendenzen in der Entwicklung der Schreibkompe-
tenz der Lernenden sowie auffillige Verinderungen in der Schreibproduktion fest-
zustellen.

Besonderes Augenmerk gilt dem interlingualen Sprachtransfer> und dessen
Entwicklung innerhalb von zwei Jahren. Die Beobachtung von Hochlinder
(2003: 5), dass Interferenzen mit fortschreitender Sprachkenntnis nicht, wie erwar-
tet, in ihrer Anzahl sinken, sondern im Gegenteil ansteigen, soll in der vorliegen-
den Studie analysiert und Gberprift werden.

Von Interesse sind dabei die Fragen, ob Transfer aus der starken Sprache (Ja-
panisch) in den deutschsprachigen Texten der Schiller*innen mit fortschreitendem
Alter und somit zunehmendem Sprachgebrauch und Schreiberfahrung tendenziell
ab- oder zunimmt sowie in welchen Teilbereichen — der Syntax, Morphologie,
Orthografie oder anderen Kompetenzbereichen der Schreibkompetenz — Sprach-
transfer aus der starken Sprache auch noch in héheren Klassenstufen vorzufinden
ist. In welchen Bereichen hingegen nehmen Interferenzen mit zunehmender
Schreiberfahrung ab? Weiterhin beschiftigt uns die Frage, ob Interferenzen aus der
starken Sprache in bestimmten Textsorten und Schreibkontexten mdglicherweise
gehiuft vorzufinden sind.

Zudem soll der sprachtypologischen Annahme nachgegangen werden, dass bei
Japanisch als starker Sprache und Deutsch als Schulsprache nur wenig Schnittstel-
len fiir sowohl positiven als auch negativen Transfer zu erwarten sind und dass
somit Interferenzen nur in geringem Malle vorkommen.

Weitere Ziele des Projekts sind die Sprachférderung durch konkrete pidagogi-
sche MaBnahmen, die die Fachlehrenden anhand der Forschungsergebnisse erar-
beiten kénnen, aber auch die Unterstiitzung der Lehrenden, die in vielen Fillen
nur wenig bis kaum Japanisch sprechen und somit bestimmte Schwierigkeiten der
Schiiler*innen mit Japanisch als starker Sprache nicht nachvollziehen kénnen. Fiir
sie soll ein Katalog$ erstellt werden, der Giber spezifische Fehler und deren Hinter-
grund informiert. Dieser kdnnte den Lehrenden helfen, hiufig vorkommende Feh-
ler kennenzulernen, zu erwartenden Lernschwierigkeiten durch Vorwissen entge-
genzukommen, sich und den Schiiler*innen sprachbedingte oder kulturell bedingte
Fehler bewusst zu machen und durch gezieltes Uben diesen Fehlern vorzubeugen
(vgl. Hochlinder 2003: 8, Chlosta; Schifer; Baur 2017: 277).

5 Transfer bzw. ,Sprachtransfer bezeichnet in unserem Aufsatz, sofern nicht anders vermerkt,
negativen interlingualen Sprachtransfer.

¢ Auch wenn in diesem Aufsatz nicht weiter auf den Fehlerkatalog eingegangen wird, so existiert eine
vorldufige Version zur Orientierung fiir die Lehrenden der DSTY mit Informationen zu den Hinter-
griinden und der Hiufigkeit sowie den Tendenzen tiber eine Zunahme oder Abnahme der Interfe-
renzen aus dem Japanischen.
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3.2 Pilotstudie

In einem Pilotprojekt wurden 2016 zunichst Schiler*innentexte der 10. Jahrgangs-
stufe ein Jahr lang gesammelt und auf Abweichungen hin analysiert. Das Korpus
umfasste vier Texte der Schiller*innen aus verschiedenen Fichern — eine Sprach-
lernbiografie, die im Unterricht angefertigt worden wat, einen Ubungstext aus dem
Fach Chemie, einen Test aus dem Fach Kunst und eine im Unterricht verfasste
Erorterung aus dem Fach Deutsch.

Die Texte der Schiler*innen wurden durch die Lehrenden der DSTY anony-
misiert. Hierfir wurde den Schiler*innen jeweils eine Nummer zugeteilt und an-
schlieSend die den Nummern zugeordneten Texte den Forschenden dieses Projek-
tes weitergereicht. Die handgeschriebenen Texte mussten in einem Textverarbei-
tungsprogramm transkribiert werden, um sie in das Textanalyseprogramm
MAXQDA ibertragen zu kénnen. Anschlieend wurden sie mit diesem Pro-
gramm kodiert und kategorisiert.

Diese erste Untersuchung diente dem Erstellen eines Kriterienkatalogs zur
Kodierung sprachlicher Abweichungen, mit dem wihrend der Longitudinalstudie
gearbeitet wurde.

Nach der Pilotstudie und den ersten Erkenntnissen entschieden die Projekt-
mitglieder, eine lingerfristige Studie zu starten. In einem Zeitraum von zwei Jahren
wurden Schiiler*innentexte aus verschiedenen Fichern und verschiedener Textsor-
ten gesammelt und analysiert. Zu Beginn der Studie im Schuljahr 2016/17 befan-
den sich die Schiler*innen in der Klassenstufe 6. Jede Klassenstufe besteht in der
Regel aus zwei Klassen, so dass die Texte auch in Abhingigkeit der jeweiligen
Klasse untersucht werden konnten. Dies erschien uns wichtig, da die Sprachlern-
biografien deutlich machten, dass die Sprachkenntnisse der beiden Klassen Unter-
schiede aufwiesen und die Schiler*innen mdoglicherweise bewusst der jeweiligen
Klasse zugewiesen worden waren’.

3.3 Informationen zu den Schiiler*innen

Die Schiler*innen wurden gebeten, im Deutschunterricht eine Sprachlernbiografie
zu verfassen. Die Aufgabenstellung war folgende: ,,Verfasst eine individuelle
Sprachlernbiografie unter Berticksichtigung der an der Tafel gesammelten Aspek-
te*“. Uber folgende Informationen sollte dabei Auskunft gegeben werden: den Ge-
burtsort, den Sprachenerwerb in der frithen Kindheit, den Sprachgebrauch im
Kindergarten und zu Hause, ihre Lieblingssprache, Sprachen, die sie in Trdumen
hiufig benutzen, Probleme, die sie in den jeweiligen Sprachen haben und mit wem
sie in welcher Sprache in der Schule, in der Freizeit, in der Familie und im Urlaub
sprechen.

7 So gaben einige Schiiler*innen an, dass sie die Einteilung nicht fair finden. Hier ein Beispiel aus der
Sprachlernbiografie: ,,Jm Gymnasium wurde die Klasse geteilt. Die meisten Deutschen Kinder gingen
zur a Klasse. Deswegen achtete ich nicht richtig auf die Deutsche Sprache (B13).
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Abbildung 1: Sprachenerwerb im Alter von null bis sechs Jahren (Klasse A und B)

Aus den Antworten der Klasse A (dreizehn Schiller*innen, s. Abbildung 1) geht
hervor, dass sechs Kinder im Alter von null bis zwei Jahren einsprachig, sieben
Kinder mindestens zweisprachig und zwei sogar dreisprachig aufwuchsen. In der
Klasse B (vierzehn Schiller*innen) liegt die Verteilung etwas anders. Funf Schi-
ler*innen wuchsen demnach einsprachig und neun mindestens zweisprachig, drei
davon dreisprachig, auf. Im Alter von zwei bis sechs Jahren erfolgten in beiden
Klassen bei den Schiiler*innen grof3e Verinderungen. Alle Schiiler*innen der Klas-
se A verfigten Giber Sprachkenntnisse in mindestens zwei Sprachen, vier der Schii-
ler*innen sogar in drei Sprachen. In der Klasse B blieb ein Kind einsprachig, die
weiteren dreizehn Kinder erwarben mindestens zwei Sprachen, sechs davon drei
Sprachen.

m Deutsch
H Japanisch
m Englisch
m Chin./Taiw. 8
Franzésisch

m Andere

9

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

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

Sieben Kinder der Klasse A und neun Kinder der Klasse B sprachen im Alter
von null bis sechs Jahren Japanisch. Bei Englisch waren es in Klasse A sechs und
in Klasse B acht Schiiler*innen. Weitere genannte Sprachen sind Chinesisch bzw.
Taiwanesisch (in Klasse A ein*e Schiler*in; in Klasse B drei Schiiler*innen), Fran-
z6sisch (Klasse B: zwei Schiller*innen) und andere Sprachen (Klasse A: vier Schi-
ler*innen).
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Abbildung 3: Starke Sprachen (Klasse A und B)

Zudem sollten die Schiiler*innen angeben, welche Sprachen sie in der Familie, in
der Freizeit, im Utlaub und in der Schule benutzten (s. Abbildung 3). Zehn Schu-
ler*innen der Klasse A gaben an, dass dies vornehmlich Deutsch sei, zwei Schii-
ler*innen fithrten Deutsch und Englisch an und ein Kind Deutsch und Japanisch.
Auch hier zeigt sich ein Unterschied in Klasse B. Nur sechs Schiiler*innen ver-
wendeten nach ihren Angaben ausschlieSlich Deutsch, jeweils ein Kind Deutsch
und Englisch oder Deutsch und Japanisch, drei Kinder gaben Deutsch und eine
andere Sprache an, zwei Schiiler*innen verwendeten bevorzugt Japanisch und ein
Kind nannte eine andere Sprache.

Die Frage, ob es Probleme mit der deutschen Sprache gebe, bejahten alle vier-
zehn Schiler*innen der Klasse B. In der Klasse A waren es dagegen nur funf Kin-
der.

Die sprachbiografischen Daten verdeutlichen, dass die untersuchten Klassen
eine hohe Mehrsprachigkeit aufwiesen und Deutsch nicht fiir alle Kinder die starke
Sprache darstellte.

3.4 Datenerhebung, -aufbereitung und Textkorpus

In Absprache mit den Klassen- und Fachlehrkriften wurden in den Jahren 2016
bis 2019 Schiiler*innentexte der beiden sechsten Klassen gesammelt. Um einen
méglichst groBen Uberblick iiber die Schreibkompetenz der Schiiler*innen zu
erhalten und gleichzeitig dem Wunsch der DSTY entgegenzukommen, einen
Schwerpunkt auf die Schreibprodukte im Fachunterricht zu legen, wurden Schu-
ler*innentexte unterschiedlicher Textsorten aus verschiedenen Fichern gesammelt.
Die Ficherwahl ergab sich aus der Kooperationsbereitschaft der jeweiligen Lehr-
krifte. Die Auswahl der Aufgaben fiir die Texte iberlieBen wir, mit Ausnahme der
Sprachlernbiografie und des Paralleltextes zur Studie von Ballis (2010)3, den Leht-
kriften der DSTY, die sich an den curricularen Lernzielen otientierten.

8 Ballis (2010) untersuchte die Schreibkompetenz von Jugendlichen mit Deutsch als Erstsprache oder
Migrationshintergrund unterschiedlicher Jahrginge und Schultypen, indem sie die Schiiler*innen ihrer
Studie einen Text zu Jaques-Laurent Agasses Bild ,,Nubische Giraffe* verfassen lie. Die Schii-
ler*innen konnten selbststindig wihlen, zu welcher Textsorte (Marchen, Erzihlung, Beschreibung,
Bericht und Sonstiges [Gedicht, Tagebucheintrag u.a.]) ihr Schreibprodukt gehért. Die Analyse er-
folgte anschlieBend sowohl auf der Makroebene (quantitative Analyse der zugeordneten Textsorten
sowie jeweils inhaltsbezogene Kodierung zur Frage, ob die Textsorte richtig zugeordnet worden war)



18 Diana Beier-Taguchi, Nina Kanematsu

Im Laufe des Beobachtungszeitraums erhielten wir neben der Sprachlernbio-
grafie (vgl. 3.3.) Lernendentexte aus den Fachern Deutsch, Kunst und Geschichte,
die die Textsorten Beschreibung, Erzihlung und Bericht umfassten. In Kunst ver-
fassten die Schiiler*innen eine abschlieBende Projektbeschreibung im Unterricht,
die in die Note einfloss. Bei dem Text aus dem Deutschunterricht handelte es sich
um eine Hausaufgabe, in der die Lernenden Uber ihre Erlebnisse in den Weih-
nachtsferien erzdhlten. Der Text aus dem Fach Geschichte war eine Klassenarbeit,
in der die Schiiler*innen die Industrialisierung in Huropa beschreiben sollten.

Weiterhin verfassten die Schiller*innen einen Text, der sich an der Vorlage der
bereits erwihnten Studie von Ballis (2010) zur Feststellung der Schreib- und Text-
sortenkompetenz orientierte. Dabei sollten die Schiiler*innen einen Text zu einem
Bild verfassen und diesen spiter einer Textsorte zuordnen. Insgesamt standen fiir
die Longitudinalstudie fiinf Schiller*innentexte zur Verfigung?.

Die Texte wurden von den entsprechenden Lehrkriften eingesammelt, ano-
nymisiert und wie in der Pilotstudie nach einem zuvor vereinbarten System kodiert.
Dabei wurden den ecinzelnen Schiller*innen die Buchstaben A bzw. B, entspre-
chend der jeweiligen Klasse A oder B0, und eine Zahl zugeteilt. Die Liste mit den
Kodierungen der Schiler*innen wird an der DSTY autbewahrt und ist nur fiir die
DSTY-Lehtkrifte einsehbat.

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

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

3.5 Analyseverfahren: Kriterienraster, Kodierung MAXQDA

Fir die Untersuchung wurden die digitalisierten Schiiler*innentexte mit der
Textanalysesoftware MAXQDA nach dem zuvor deduktiv entwickelten Kriterien-
katalog auf Fehler und Eigenarten analysiert. Dieser bestand aus Kategorien, die in

als auch auf der Mikroebene (quantitative und qualitative Analyse nach sprachlichen Kriterien). Einen
Schwerpunkt bildete dabei das Vorkommen textsortenspezifischer Phraseologismen.

¢ Es wurde noch ein weiterer Text aus dem Fach Geschichte erhoben, der allerdings aufgrund der
Kiirze und der geringen Anzahl der abgegebenen Texte nicht in die vorliegende Studie einfloss.

10 Auf die Unterscheidung nach Geschlecht wurde verzichtet.
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die Oberkategorien Grammatik (Syntax, Morphologie, Semantik), Orthografie,
Lexik, Textkohirenz, Textkohision, Verstindnisproblem, Transfer, positive
Merkmale und Emotionen zusammengefasst wurden, um Entwicklungstendenzen
in diesen Teilbereichen beschreiben zu kénnen. Textkohirenz grenzten wir von
Textkohidsion insofern ab, als dass Textkohidrenz vor allem solche Fehlerkategorien
umfasste, die den inhaltlichen Zusammenhang zwischen den Sitzen und auf den
gesamten Text bezogen beschrieben, wihrend die Fehlerkategorien innerhalb der
Oberkategorie Textkohision vielmehr den formalen Zusammenhalt innerhalb
eines oder zweier Sitze mithilfe von dufBlerlichen Markierungen kennzeichneten.
Die Oberkategorie Transfer beinhaltete jede Art von positivem und negativem
Transfer aus dem Englischen, Japanischen und anderen Sprachen. Zusitzlich wur-
de eine Oberkategorie fiir positive Merkmale eingefithrt, um ein ganzheitliches Bild
tber die Schreibkompetenz zu erhalten, das auch positive Aspekte beziiglich der
Syntax, Morphologie und Lexik, z.B. komplexe Satzstrukturen oder Fachwort-
schatz, berticksichtigt. Die Kategorie Emotionen umfasste die Gefithle und Ein-
stellungen, die in den Lernendentexten zum Ausdruck kamen beispielsweise zu
den Sprachen bzw. zu den gestellten Aufgaben. Die Tabelle im Anhang gibt das
Kriterienraster mit den wesentlichen Kategorien wieder (s. Anhang).

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

Im Folgenden werden wir Erkenntnisse beztglich der Entwicklung der Schreib-
kompetenz anhand von beispielhaften Textausschnitten aus Lernendentexten
zweier ausgewidhlter Schiiler*innen vorstellen.

4.1 Beispiele fir einen tendenziell steilen Entwicklungsverlauf der
Schreibkompetenz

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

(1) An den zwei Spitzen oben werden Kneten drangetan. Am Ende wird
auch eine Knete drangetan. Anhand diese Kneten werden der Korper
und die Ohren gebastelt. Dann wird der Kopt des Hasens auf diesem
Draht drangetan. Am Ende werden die Fiile und Hinde an den Kérper
geklebt. Dann werden die Nasen, Zihne, Mund und die Augen gek/ebr.

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

Beispiele aus dem Text Kategorisierung
drangetan Register: wiederholte Nutzung von
geklebt Alltags-/Umgangssprache
am Ende Textkohision identische Satzstruk-
dann tur, sich wiederholende Satzanfin-
ge

Demgegeniiber wird in (2) ein Textauszug des*der gleichen Lernenden aus der
8. Klasse betrachtet. Es handelt sich um eine Klassenarbeit aus dem Geschichtsun-
terricht (s. auch Tabelle 2).

(2)  In Japan graf der Staat viel stirker in die Wirtschaft rein. Dabei konnte
japan auf indutrielle Vorformen stiitzen. In Japan erfolgte die Seidenweberei
schon seit dem 18. Jahrhundert in Manufakturen, es wurden auch spe-
zielle Gerite fir den Reisanban erfunden. Ab 1868 wollte die Kaiserli-
che Regierung Wissen aus anderen Lindern erwerben. Ein Beispiel ist
die Seidenindustrie. Sie war schon lange eine der wichtigsten Einnabme-

qguelle fir Japan. (B10)

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

Selbst unter Berticksichtigung der unterschiedlichen Ficher und Textsorten
wird an diesem Textbeispiel gut ersichtlich, dass sich die Schreibkompetenz die-
ses*dieser Lernenden von der 6. bis zur 8. Klasse, insbesondere in dem Bereich der
Lexik und Textkohision, deutlich gesteigert hat. Allerdings ist zu bedenken, dass
sich die Bedingungen bei dem Verfassen der beiden Texte deutlich unterschieden:
Zwar wurden beide Texte bewertet, zu dem Text aus dem Geschichtsunterricht lag
jedoch eine groBere Anzahl an Paralleltexten zur Orientierung vor. Ebenso wurde
dieser Text unter Zeitdruck (Klassenarbeit) wihrend des Unterrichts verfasst, der
Text aus dem Kunstunterricht aber zu Hause. Diese unterschiedlichen Ausgangs-
bedingungen kénnten auch Auswirkungen auf die Textqualitdt gehabt haben.
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Tabelle 2: Text aus dem Geschichtsunterricht (B10)

Beispiele aus dem Text Kategorisierung
indutrielle Vorformen Lexik: Fachsprachliche Bezeich-
Seidenmalerei nung
Manufakturen
Reisanbau
Seidenindustrie
Einnahmequelle
graf [...] rein!! Lexik: Komplexere Verben und
stlitzen Kollokationen
erfolgte

Wissen erwerben

indutrielle Vorformen

Orthografie: einmaliger Fehler

graf [...] rein

Morphologie: fehlerhafte Tempus-
bildung

dabei

In Japan erfolgte [...], es wurden
auch spezielle Gerite [...]

Ein Beispiel ist die Seidenindustrie.

Positive Merkmale: Kohision,
Satzverkniipfung, Parataxe, Kore-
ferenz ohne Rekurrenz von identi-
schen Ausdriicken

Sie war schon lange [...].

4.2 Beispiele fiir einen verhiltnismiBig flachen Entwicklungsverlauf der

Schreibkompetenz

Weniger offensichtlich ist die Entwicklung der schriftlichen Fertigkeit bei ei-
nem*einer anderen Lernenden, was die folgenden beiden Textausschnitte zeigen.
Tabelle 3 zeigt Auffilligkeiten eines Berichts tber die Winterferien aus dem
Deutschunterricht am Anfang der 7. Klasse, den die Schiler*innen in den Ferien
als Hausaufgabe anfertigen sollten.

(3)  Sie behanptete, dass ab heute Ski-Utlaub se/ und kaum hatte ich es ge-
hoért waren meine Augen breit offen. Ich stand auf Frithstiickte, schaute
Nachrichten, putzte Zéhne, schaute auf meinem Handy und packte mir

die Sachen. Dann stieg ich in das Auto ein und pennte. (B4)

In Tabelle 3 erkennt man einerseits Probleme bei der Wahl des Registers, bei der
Bildung von Konstruktionen aus mehreren Satzgliedern und in der Orthografie.
Weiterhin hat der*die Schiiler*in Schwierigkeiten, semantisch das richtige Verb im
Kontext auszuwihlen: behaupten hat die Bedeutung ,,etwas Uberzeugt und beharr-
lich auszusprechen®, was in diesem Zusammenhang nicht erkannt wurde. Anderer-
seits benutzt der*die Lernende den Konjunktiv I, was darauf hindeutet, dass er*sie
bemiiht ist bildungssprachlich adiquat zu schreiben. Ebenso ist die Kollokation

11 Hier ist griff... ein gemeint.
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Zdhne putzen richtig. Das konnte daran liegen, dass dem Lernenden diese aus dem
Alltag bekannt ist.

Tabelle 3: Text aus dem Deutschunterricht (B4)

Beispiele aus dem Text Kategorisierung

breit offen Lexik: Unpassende Verbindung
von zwei Adjektiven

pennte Register: Umgangssprache

behauptete Transfer: Intralingualer Interfe-
renzfehler auf semantischer Ebene

Frithstiickte Orthografie:  Grof3-/Kleinschrei-
bung

sel positive Merkmale: Morphologie,
korrekte Nutzung Konjunktiv I

putzte Zahne positive Merkmale: Kollokation

Das zweite Textbeispiel in (4) ist ebenfalls der Bericht aus dem Geschichtsunter-
richt der 8. Klasse.

(4)  Erst spiter wurden die staatlichen Fabriken und Industrien an Privat-
besitzen gum verkanf oder vergabe geschenkt unter anderem auch die Fa-
milie ,Mitsobischi Mitsubishi, die es jetzt noch gibt. .o durch die In-
dustrielle Revolution konnten schneller und billiger die einzelne Produfkte bherge-
stellt werden, als in den bisherigen Manufaktnren oder Einzelnen Werk-
stitten. Gleichzeitig entsteht ein riesen Unterschied zwischen reich und

arm und an die Stadt. (B4)
Tabelle 4: Text aus dem Geschichtsunterricht (B4)

Beispiele aus dem Text Kategorisierung

zum verkauf oder vergabe ge- Lexik: Fehlerhaft gebildete Kollo-

schenkt kation

Einzelnen Werkstitten, verkauf, Orthografie: GrofB3-/Kleinschrei-

vergabe, riesen Unterschied, In- bung

dustrielle Revolution

riesen Unterschied Register: Umgangssprache; Ortho-
grafie: Zusammen-/Getrennt-
schreibung

Also durch die Industrielle Revolu- Syntax: Satzstruktur

tion konnten schneller und billiger

die einzelne Produkte hergestellt

werden, |[...]

Manufakturen Lexik: Fachsprachliche Bezeich-
nung
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Wie in dem Textausschnitt aus der 7. Klasse iiberwiegen auch hier die Schwierig-
keiten bei der Registerwahl sowie der Grof3- und Kleinschreibung. Ebenso ist an-
hand der fehlerhaft gebildeten Kollokation erkennbar, dass es dem*der Lernenden
weiterhin schwerfillt, Konstruktionen aus mehreren Wortern zu bilden, auch wenn
cinzelne Begriffe aus dem Fachunterricht durchaus beherrscht werden. Die Syntax
weist ebenfalls Fehler auf: Die Verbzweitstellung wird missachtet und im Mittelfeld
steht das Subjekt erst nach dem Adverbial. Hier kénnte es sich um einen Perfor-
manzfehler handeln, denn die richtige Satzwortstellung scheint dem*der Lernen-
den, wie in den iibrigen Texten zu erkennen ist, bekannt zu sein.

Insgesamt ldsst sich keine deutliche Steigerung und somit Entwicklung der
Schreibkompetenz erkennen. Sicher kénnte das unter anderem an dem eher per-
sonlichen Text im ersten Beispiel und der anspruchsvolleren Textsorte im zweiten
Textbeispiel liegen, doch kommen auch andere Faktoren zum Tragen, die den
Entwicklungsverlauf tendenziell flach verlaufen lassen'2.

4.3 Entwicklung von Sprachtransfer

Fir unseren Beitrag haben wir Texte von zwei Schiller*innen mit Japanisch als
starker Sprache ausgewihlt und innerhalb dieser den Sprachtransfer untersucht.
Die Ergebnisse der Analyse werden im Folgenden vorgestellt.

Transfer in der Grammatik/ Syntax

In der Literatur wird betont, dass Interferenzen besonders in den Grammatiker-
scheinungen zu finden sind, die in beiden Sprachen vorhanden sind, sich jedoch in
ihrer Verwendung unterscheiden (vgl. Imiger 2010: 50, Stefanov 2019: 40). Dieses
Phinomen konnte bei den beobachteten Lernenden in dhnlicher Form festgestellt
werden, was in den Beispielen a. und ¢ in Tabelle 5 veranschaulicht wird.

Tabelle 5: Beispiele fiir Transfer in der Grammatik/Syntax

Beispiel aus dem Text Kategorisierung (orientiert an Hoch-
linder 2003: 11f))
a. wurde ich von meinem Vater ge- Uberdifferenzierung
sagt
b. Bis zu vor habe ich vor anderen Kontrast

Kindern japanisch, aber ab heute
musste ich Deutch sprechen, so
dachte ich am ersten Schultag

c. So kam ich in diese DSTY. Teilidentitit (partielle Aquivalenz)

12 Solche Faktoren sind z.B. das eigene Intetesse/die Motivation am Text, die Umstinde, unter denen
der Text verfasst wurde, der Leistungsdruck usw.
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Im (grammatisch-)syntaktischen Bereich erkennt man gehiuft Ubernahmen aus
der japanischen Satzstruktur, was einerseits als Kompensationsstrategie zu betrach-
ten ist, um fehlendes Wissen auszugleichen. Andererseits sind ebenso Ubergenera-
lisierungen der Sprachformen und Satzstrukturen aus der starken Sprache denkbar.

In der Passivkonstruktion in Beispiel a. wird das Personalpronomen ich wie in
der japanischen Entsprechung'® nicht dekliniert. Das Deutsche dekliniert die Per-
sonalpronomen und ist deshalb in diesem Grammatikbereich differenzierter als das
Japanische. Der*die Schiiler*in nimmt aber anscheinend an, dass die Personalpro-
nomen in beiden Sprachen gleich gebraucht werden.

In Beispiel 4. scheint die im Deutschen tibliche Satzreihenfolge nicht bekannt
zu sein, so dass die Satzstruktur aus der Erstsprache Japanisch tbernommen wird,
bei der der entsprechende Teilsatz im Regelfall an das Satzende angeschlossen
wird!4,

Beispiel ¢ betrifft den Unterschied bei der Verwendung von Demonstrativpro-
nomen in beiden Sprachen. Der*die Schiler*in geht davon aus, dass der Gebrauch
von Demonstrativpronomen im Deutschen und Japanischen gleich ist: Im Japani-
schen werden Demonstrativpronomen zusammen mit FEigennamen von Firmen
oder Organisationen benutzt'>, wohingegen das im Deutschen eher untiblich ist.

Transfer in der Lexik

mwoemantischer Transfer liegt vor, wenn Wortbedeutungen der Kontaktsprache auf
Wérter der Nehmersprache tibertragen werden® (Plamen 2019: 32). Sprachtransfer
im Bereich der Lexik ist laut Plamen die hdufigste Quelle fiir Interferenzfehler. In
der vorliegenden Analyse liegen hier jedoch im Vergleich zum Bereich der Gram-
matik und Syntax erheblich seltener Interferenzen vor.

Tabelle 6: Beispiele fiir Transfer in der Lexik

Beispiel aus dem Text Kategorisierung (orientiert an Hoch-
linder 2003: 11f)
a. Mir war erst mal das Wort Uberdifferenzierung
Deutch fremd
b. bastelten wir eine Bauanteilung Uberdifferenzierung

Bei den Beispielen a. und 4. handelt es sich jeweils um Fehler, die aus der Meht-
deutigkeit des entsprechenden Wortes im Japanischen entstanden sind. In . kann

das japanische = 3 (kotoba) sowohl ,,\Wort* als auch ,,Sprache” bedeuten, wih-

B FNTBR S ANTEOITC,  (watashi ha otonsan ni iwareta) = Das wurde mir von meinem Vater
gesagt’.

WL RMEE D BoTo,  (watashi ha so omotta) = [...] so dachte ich*.

152 KA 5 (kono doitsugaknen) = diese DSTY".
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rend auf Deutsch zwei unterschiedliche Ausdriicke ,,Wort™ und ,,Sprache benutzt
werden. Das fuhrt in diesem Kontext zur falschen Wortwahl im Deutschen.

Ebenso gibt es in . fiir das japanische Aquivalent /£ % (tsukurs), das in diesem
Kontext dem Verb ,,erstellen” entspricht, im Deutschen mehrere Begriffe, wie z.B.
,machen* oder ,,basteln®.

Oft beruhen die Interferenzfehler im lexikalischen Bereich auf der Mehrdeu-
tigkeit der entsprechenden Worter im Japanischen (Uberdifferenziertheit), wohin-
gegen lautdhnliche Worter, die bei den sogenannten ,,falschen Freunden® die Feh-
lerquelle sind, beispielsweise nur marginal vorkommen!®.

Das tendenziell seltene Vorkommen von Interferenzfehlern im lexikalischen
Bereich ldsst sich méglicherweise durch die sprachliche Entfernung von Deutsch
und Japanisch erkliren.

5 Fazit

Die vorliegende Untersuchung hatte zum Ziel, die schriftlichen Kompetenzen
mehrsprachiger Schiller*innen der Sekundarstufe I an einer deutschen Auslands-
schule in Japan anhand einer Fehleranalyse zu untersuchen und mittels einzelner
Fallbeispicele erste Einsichten in mégliche Entwicklungsverldufe der Schreibkom-
petenz zu ermitteln. Dabei lag der Schwerpunkt der Beobachtung auf Grammatik,
Syntax, Lexik, Orthografie, Textkohirenz und Kohision.

Griehaber (2010: 228) betont die Heterogenitit beim Schreiben in der L2.
Auch die Schiiler*innen der beiden untersuchten Klassen lassen sich nur schwer
cinheitlich zusammenfassen, zumal sie stark variierende sprachliche und soziokul-
turelle Hintergriinde aufweisen und jede*r Lernende einen ganz individuellen
,Werdegang® in Bezug auf den Spracherwerb und Sprachgebrauch besitzt.

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse zusammengefasst und ein Ausblick
auf eine neuangelegte Studie gegeben werden.

5.1 Befunde

Auf die eingangs gestellte Frage, welche Abweichungen sich in den schriftlichen
Produkten mehrsprachiger Schiler*innen einer deutschen Auslandsschule in Japan
finden lassen, lisst sich festhalten, dass sich besonders die Probleme im morpho-
logischen und orthografischen Bereich durch alle Klassenstufen hindurchziehen.
Eine ,fehlende komplexe Grammatik® prigt die Struktur der Texte der Schi-
ler*innen, wie auch Schindler und Siebert-Ott (2014: 204) in ihrem Aufsatz zum
Schreiben in der Zweitsprache Deutsch dargelegt hatten. Zudem fillt die hohe
Anzahl an Ausdrucksfehlern auf, insbesondere bei Mehrwortkonstruktionen und
im Bereich der Bildungssprache. Registerwahl sowie die Verwendung fachsprachli-

16 Z.B. bei ,,Arbeit“ und 7 /LA (arubaito = Nebenjob?).
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cher und idiomatischer Ausdriicke bereiten bis in héhere Klassenstufen Schwierig-
keiten.

Transfererscheinungen aus dem Japanischen sind hingegen tendenziell selten.
Sie kommen auf der grammatisch-syntaktischen Ebene vor, wihrend Interferenzen
in der Lexik meist im Zusammenhang mit der Mehrdeutigkeit der japanischen
Entsprechungen stehen und nur vereinzelt vorzufinden sind. ,,Falsche Freunde*
haben also in den untersuchten mehrsprachigen Gruppen fiir das Sprachenpaar
Japanisch-Deutsch keine nennenswerte Bedeutung.

Unsere Annahme, dass Transfer aus dem Japanischen ins Deutsche ver-
gleichsweise selten vorkommt, wird bestitigt: Transfer spielt bei den Schiler*innen
der DSTY scheinbar nur eine geringe Rolle. Grund dafiir kénnte sein, dass
Deutsch und Japanisch sprachtypologisch nicht verwandt sind und die sprachli-
chen Schnittstellen, die nach Neuner (2003) das gréfite Potenzial fir Interferenzen
bergen, kaum existent sind.

Weiterhin scheinen Interferenzen nur zu Beginn der Entwicklung der schriftli-
chen Fihigkeiten im Deutschen aufzutreten. Transfererscheinungen konnten vor-
wiegend in den ersten beiden Lernendentexten der 6. Klasse entdeckt werden
(s. Tabellen 1 und 2): in der Sprachlernbiografie und der Beschreibung aus dem
Kunstunterricht. In den spiteren Texten findet man Transfer vom Japanischen ins
Deutsche nicht mehr oder er ist nicht mehr eindeutig zuzuordnen. Die gesteigerte
Nutzung der deutschen Sprache zum schriftlichen Verfassen von Texten, die in-
tensive Beschiftigung mit Fachtexten sowie bisher unbekannten Textsorten, und
die damit einhergehende Sicherheit beim Formulieren von komplexeren Satzkon-
struktionen und sprachlichen Ausdriicken sind sicherlich Faktoren, die zu dieser
Entwicklung fithren. Die ,,Liicke®, die durch das Fehlen von analogen Sprachfor-
men entsteht, auf die Hochlinder (2003: 11) in der Ubersicht zu sprachlogischen
Kategorien verweist, entsteht seltener, so dass auf die starke Sprache Japanisch nur
noch in bestimmten Fillen zuriickgegriffen werden muss. Mit der Zeit und den
voranschreitenden Deutschkenntnissen scheint der Transfer aus dem Japanischen
also automatisch abzunehmen. Der Befund aus der Studie von Hochlinder (2003),
die einen Anstieg von Transfererscheinungen festgestellt hatte, kann fiir Schi-
ler*innen mit Japanisch als starker Sprache an der DSTY somit nicht bestitigt
werden.

Durch die vergleichende Beobachtung des Transfers aus dem Japanischen ins
Deutsche ldsst sich noch eine weitere Vermutung anstellen: Transfer kommt ten-
denziell in persénlichen Texten bzw. Textsorten vor. In den Beispielen stellte die
Sprachlernbiografie, die die Hintergriinde und Lebensumstinde der Schiler*innen
aufgreift, einen sehr persénlichen Text dar. In diesem Text lieBen sich auch die
meisten Interferenzen finden. Méglicherweise neigen die Schiler*innen vornehm-
lich zu Transfer aus der starken Sprache Japanisch, wenn sie eine persénliche Bin-
dung zum Inhalt des Textes hegen. Denkbar wire auch, dass Schiler*innen stirker
auf die starke Sprache zuriickgreifen, wenn keine Paralleltexte zur Orientierung
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vorliegen und freier formuliert wird. Dieser Zusammenhang ist jedoch nur als eine
Annahme aufzufassen und wire noch zu tberpriifen.

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

5.2 Ausblick

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

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

Ein weiterer wichtiger Punkt betrifft die Auswahl der Textsorten. Fir weitere
Analysen wire es in Zukunft wichtig, Texte der gleichen Sorte miteinander zu
vergleichen. Sicherlich ist es interessant, Texte unterschiedlicher Gattungen zu
untersuchen, um zu sehen, in welchem Malle Interferenzen in Abhingigkeit von
der Textsorte vorkommen. Doch um genauere Auskiinfte iiber die Ab- und Zu-
nahme von Interferenzen geben zu kénnen, sollten Texte der gleichen Sorte ge-
geniibergestellt werden.

Des Weiteren soll der Kriterienkatalog fir die Zuordnung der Abweichungen
noch einmal iiberarbeitet werden. Uberlappungen einiger Kategorien machten es
mitunter schwer, eine genaue Zuordnung vorzunechmen. Solche Grenzfille sollen
zukiinftig im Team stirker zur Sprache kommen und gemeinsam geklirt werden.
In einer geplanten Pilotstudie sollen nun Texte analysiert werden, die die Grundla-
ge fir einen spezifizierten Kriterienkatalog bilden.

Ebenso soll die Sprachlernbiografie differenziertere Fragen zu den Erstspra-
chen sowie dem Erwerb bzw. dem Erlernen weiterer Sprachen einschlieBen. In der
jetzigen Teilstudie wurde deutlich, dass Englisch als Transfersprache eine wichtige
Rolle spielt. In diesem Beitrag haben wir nur die Transfererscheinungen aus dem
Japanischen beriicksichtigt. Neben Japanisch soll auch Englisch verstirkt in die
Analyse einbezogen werden.
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Ein weiteres Problem betrifft die hohe Fluktuation an Schiiler*innen und Leh-
renden an der DSTY. Fir unsere Longitudinalstudie bedeutet dies, dass wir mit
dem Fortschreiten des Projektes eine Abnahme der Schiller*innen-Anzahl sowie
Neuzuginge erwarten mussen. Viele bereits digitalisierte und analysierte Texte
kénnen im Laufe der Studie nicht mehr verwendet werden. Zudem besteht die
Gefahr, dass nicht alle Ficher tiber den gleichen Zeitraum betrachtet werden kén-
nen, zumal wir auf die Kooperation der Lehrenden angewiesen sind. Um dem
entgegenzuwirken, moéchten wir unser Projekt mit einer Klasse fortfithren, deren
Schiiler*innen absehbar tiber einen lingeren Zeitraum die Schule besuchen. Zu-
dem versuchen wir, Lehrende fiir unsere Studie zu gewinnen, die ebenfalls fiir
einen lingeren Zeitraum vorhaben, in Japan zu unterrichten.

Fir die Durchfthrung der Longitudinalstudie wird eine Zusammenarbeit mit
Studierenden einer deutschen Universitit geplant. Neben den schriftlichen Produk-
ten soll nun auch die miindliche Interaktion wihrend des Unterrichts in die Analy-
se einflieBen. Wir erwarten mit diesem neuangelegten und besser an die Bedingun-
gen der Auslandsschule angepassten Setting weitere wichtige Erkenntnisse Uber
Interferenzfehler in Abhingigkeit der Entwicklung der Schreibkompetenz zu erhal-
ten. Die Daten zur Unterrichtsinteraktion und -kommunikation sollen dabei hel-
fen, die schriftlichen Produkte besser zu verstehen und Lehrende sowie Schu-
ler*innen beraten zu kénnen. Zusitzlich méchten wir auch die Eltern durch Ge-
spriche und das Besprechen der Analyseergebnisse stirker in den Prozess der
Schreibkompetenzentwicklung ihrer Kinder einbeziehen.
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Anhang
Tabelle 7: Kriterienraster MAXQDA

Subjckt Pronomina
fehlt/ falsches sy!:.ne:m:lsc;her . Ausdrucks- r(?"emrelsl auf \wmverstindlich intralingualer s Desnjmeress»:!
) Wieder fehler nent Interferenzfehler Abneigung
Subjekt R
im Text)
Kohiision: z.B.
Satzverkniipfung,
unpassen- . : N
Kasus-/ Numerus-/ einmaliscc Fehler | ldes (injdefinite Satz nicht zu Uber- Parataxe, Koreferenz
Genusfehler g Artikel Ende differenzierung  ohne Rekurrenz von
Ausdruck ] .
identischen
Ausdriicken
falsche Register-  Repetition/ .
falsches Verb [ fehler Substitution Wort fehlt Kontrast Morphologie
intransitiv/ transitiv Wortwie- TPl
Dehnungs-h falsch Satzverkniipfung (partielle Syntax: Komplexitit
falsch derholung Aqui
quivalenz)
Lexik: z.B.
Fehler bei Textbezug nicht fachsprachliche
Modus falsch Interpunktionsfehler der Wort- da 5 Bezeichnung,
bildung komplexere Verben
und Kollokationen
falsche zu- LRl bl (B o= e nicht logische
Infinit . und Zusammen- Fiillwérter Satzreihenfol
nfinitiverginzung el reihenfolge
fehlerhaft
Genus verbi falsch e it f:::(l:::m“ n-
und Kleinschreibung Kolloka-
. hang
tion
trennbare Verben ;i;]c;rmn- Kontext nicht
falsch Ausdriicke versprachlicht
falsches
Tempus/ fehlerhafte Metakommentar
Tempusbildung
Verbkongruenz
falsch
fehlende Objekt-
erginzung
falsches Adverb

falscher Komparativ/
Superlativ

Wortstellungsfehler
unangemessene
Modalverb-
konstruktion
unangemessene
indirekte Fragen
unangemessene
Adverbialsitze
unangemessene
Attribut-/
Relativsiitze
unangemessene
Subjekt-/
Objektsitze






Miindliches Beschreiben von Bildern im Kontext
des Kunstunterrichts zwischen schulsprachlichen
Erwartungen und fachlichen Anforderungen —
Bildbeschreibungen von DaZ-Lernenden in der
Sekundarstufe I, Klasse 5

Tanja Fobr (Universitit Kassel, Dentschland)

1 Einleitung

Leistungserwartung an Lernende und die Beurteilung ihrer sprachlichen sowie
damit verbundenen fachlichen Leistungen erfolgen im schulischen Kontext gemes-
sen an den bildungspolitischen Vorgaben wie den Bildungsstandards und je nach
Bundesland unterschiedlichen Kerncurricula. Die gesetzten Standards in Form von
Kompetenzbeschreibungen mit Operatoren wie dem Beschreiben dienen der Orien-
tierung bei der Planung und Umsetzung der Vermittlung und der Uberpriifung der
Leistungen.

Welche tatsdchlichen sprachlichen Fihigkeiten bei Deutsch als Zweitsprache-
Schiler*innen im Alter von 10-12 Jahren diesen bildungspolitisch gesetzten Erwar-
tungen gegeniiberstehen und welche Kompetenzen zu Beginn der Sekundarstufe I
in Bezug auf den Operator Beschreiben votliegen, ist bislang insbesondere in Be-
zug auf die fachlichen Anforderungen, z.B. in den Fichern Kunst und Deutsch,
wenig erforscht (s. Abschnitt 2). Ausgehend von den theoretischen Grundlagen
zum Beschreiben und den schulsprachlichen Erwartungen sollen elizitierte miindli-
che Daten zur Bildbeschreibung, erhoben im Rahmen des Kunstunterrichts der
Klasse 5, einen Einblick geben, wo DaZ-Lernende im Alter von 10-12 Jahren in
Bezug auf die gesetzten Anforderungen stehen (s. Abschnitte 3, 5 und 6). Die
Kompetenzen der Lernenden zu Beginn der Sekundarstufe I im Hinblick auf die

https://doi.org/10.17875/ gup2022-1888
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Fihigkeit Beschreiben im Kontext der curricularen tbergreifenden und insbeson-
dere der fachlichen Anforderungen zur Bildrezeption zu diskutieren, kann dafiir
sensibilisieren, die Vermittlung den Bedarfen der Lernenden anzupassen.

In dem vorliegenden Beitrag werden ausgehend von der Erérterung der curri-
cularen Vorgaben in Bezug auf das Fach Kunst und von den schulsprachlichen
Erwartungen zur Kompetenz Beschreiben (s. Abschnitt 2) die besonderen Merk-
male von Kunst in Zusammenhang mit den Erkenntnissen zu Kunstgesprichen
aus der Forschung dargelegt. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse werden in
einem Modell zu den Méglichkeiten der Kunstrezeption und der -kommunikation
zusammengefasst (s. Abschnitt 3). Sodann werden die Fragestellung und Zielset-
zung des Forschungsvorhabens sowie der Untersuchungsaufbau vorgestellt
(s. Abschnitt 4). Das in dem theoriebasierten Modell aufgezeigte Spektrum der
Bildrezeption und damit verbunden der Beschreibung (s. Abschnitt 3) wird zur
Analyse und Diskussion ausgewihlter miindlicher Bildbeschreibungen von Finft-
klisslern zum Gemilde ,,Die Bauernhochzeit* von Bruegel d. A. herangezogen (s.
Abschnitte 4 und 5).

AbschlieBend werden die Erkenntnisse aus der Analyse der mindlichen Bild-
beschreibungen der Funftklissler*innen zusammengefasst und diskutiert. Dabei
soll unter anderem den Fragen nachgegangen werden, ob und inwieweit sich die
kunstpiadagogischen und schulsprachlichen Vorgaben zur Bildbeschreibung dazu
cignen, die Kunstrezeption und -kommunikation der Finftklissler*innen beurtei-
len und ebenso Ansatzpunkte fiir die Vermittlung festlegen zu kénnen (s. Ab-
schnitt 6).

2 Die Kompetenz Beschreiben im Kontext des
Kunstunterrichts: Bisherige Erkenntnisse, schulsprachliche
Vermittlungsanspriiche und fachliche Ziele

Mit Bildern! im Kontext des Fachunterrichts Kunst kompetent umgehen zu kén-
nen, bedeutet laut den Vorgaben des Bunds Deutscher Kunsterzieher (vgl. BDK
2008) u.a., Bilder im Kontext der Kunstrezeption mundlich und schriftlich be-
schreiben? zu kénnen. Die Kompetenz, Bilder, Vorginge (Ideen), Gegenstinde,
Situationen und Personen beschreiben zu kénnen, findet sich jedoch nicht nur in
den Bildungsstandards des Faches Kunst, sondern auch in denen der meisten Fi-

! Das Wort ,,Bild* wird in den meisten kunstpidagogischen Ansitzen und im Zusammenhang mit
diesen Ausfithrungen als erweiterter Bildbegriff verwendet und bezeichnet in diesem Sinne alle gestal-
teten Objekte, Prozesse und Situationen: So sind Bilder aus der Alltagskultur inbegriffen sowie
Kunstwerke aus den verschiedensten Bereichen wie Skulptur, Plastik, Malerei, Grafik, Fotografie,
Film, Installation, Performance, innere Bilder wie sie z.B. durch die Konzept Art hervorgerufen werden
und ebenso weitere Gestaltungsformen aus den Bereichen Design, Architektur und Theater.

2 In der Sekundarstufe I, z.B. in Hessen, spielt die schriftliche Bildbeschreibung im Kunstunterricht
der Klassen fiinf bis neun eine geringfiigice Rolle, da die Grundlage der Leistungsbeurteilung meist
die praktischen und miindlichen Leistungen sind.



Mundliches und schriftliches Beschreiben 35

cher fiir die Sekundarstufe I und beispielsweise in den Kerncurricula der Bundes-
linder fir die einzelnen Jahrgangsstufen wieder. Die Fihigkeit, nachvollziehbar zu
beschreiben, kénnte man folglich als Schliisselkompetenz bezeichnen, denn sie
dient insbesondere im Fachunterricht der weiterfiihrenden Schulen dazu, Erkennt-
nisse auf der Basis sachlicher Darstellung zu erldutern.

Kinder und Jugendliche miissen dazu befihigt werden, Bilder und deren Zu-
sammenhinge in alltiglichen und herausgehobenen kulturellen Zusammenhingen
angemessen zu verstehen, so Klinker und Niehoff (2015) in Bezug auf die Kern-
aufgabe des Kunstunterrichts. Um mit Bildern kompetent umgehen und sie deco-
dieren zu kénnen, sind zahlreiche Fihigkeiten und damit verbunden das Beschreiben
notwendig.

In den Bildungsstandards fiir den Kunstunterricht (vgl. BDK 2008: 3f.) werden
fir drei Bereiche Vermittlungsziele definiert: die Bildproduktion, -rezeption und
-reflexion. Das Beschreiben von Bildern wird im Bereich Bildrezeption konkreti-
siert: Die Schiler*innen in der Sekundarstufe I sollen bis zu ihrem mittleren Schul-
abschluss lernen, Bildelemente und Bildgegenstinde sowie ihre Bezichungen in
angemessener Form sprachlich zu benennen und schriftlich zu beschreiben, fiir die
Wirkung relevante Darstellungsmittel zu beschreiben, Material-Form-Inhalts-Be-
ziechungen zu formulieren, unterschiedliche Bildsorten und Bildmedien zu diffe-
renzieren, Bilder ihren Gattungen zuzuordnen und schlieBlich fir mindliche und
schriftliche Beschreibungen sinnvolle Gliederungsaspekte zu finden (vgl. ebd.).

Das Sprechen tber Bilder im Kunstunterricht zeichnet sich dabei zum einen
durch eine eigene fachsprachliche Begrifflichkeit, zum anderen durch fichertber-
greifende bildungsrelevante Sprachfunktionen und Formen wie das Benennen und
Beschreiben aus. Sofern die in diesem Rahmen gebrauchte Sprache und die erwar-
teten sprachlichen AuBerungen selbst primir schulisch-didaktischer Art sind, han-
delt es sich dabei um Schulsprache, einer didaktischen Fiktion, an der sich die Et-
wartungen an die Leistung der Lernenden orientieren (vgl. Feilke 2013: 113, 117).
So sind das Schreiben zu Bildern und Bildergeschichten schulsprachliche Ubungs-
formen, die nicht genuin zum pragmatischen Kontext einer Bildergeschichte pas-
sen, die man ebenso ohne viele Worte und Erklirungen versteht. Im schulischen
Zusammenhang gehoért es jedoch dazu, beim Schreiben einer Bildergeschichte das
Erzihlen zu tben.

Ahnlich verhilt es sich mit der schulsprachlichen Ubungsformen der Bildbe-
schreibung: Die globale Beschreibung von Bildgegenstinden eines Kunstwerkes,
z.B. im Museum oder im Offentlichen Raum, ist nicht relevant, wenn alle das Bild
sehen und die Beschreibung keine eindeutige Funktion hat: ,,Das Problem ist, dass
die implizite schulsprachliche Erwartung didaktisch durchaus rational, kommuni-
kativ aber rundheraus irrational ist — es sei denn, Lehrer und Schiiler wissen gleich-
ermallen um die Regeln des schulischen Sprachspiels® (Feilke 2013: 117).

Abraham, Beisbart, Ko und Marenbach (2009: 139) erldutern die schulsprach-
lichen Erwartungen an das Beschreiben, ohne dabei auf die Spezifik der Kunst-
kommunikation einzugehen, wie folgt: Die Beschreibung sollte dem Kriterium der
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Uberpriifbarkeit oder auch Glaubwiirdigkeit geniigen. Ein anderes Kriterium ist
die Sachorientiertheit oder die Orientierung am Kontext: ,,So bedeutet Beschrei-
bungskompetenz eben auch, Beschreibungen in ihren Kontexten, den vorgegebe-
nen und den erwarteten, angemessen schreiben und selbstkritisch lesen zu kon-
nen® (ebd.).

Je nach Kontext dndern sich folglich die Anforderungen an die Beschreibung.
Beschreiben als eine didaktische Aufgabe wird sich deshalb nicht ausschlieSlich an
der Ausbildung des Realititssinns einer distanzierten Sachlichkeit orientieren kén-
nen, sondern ist zudem eine Aufgabe von Vorstellungsbildung und damit verbun-
dener Sprachbildung in einem bestimmten Rahmen. Vorstellungsbildung sei ver-
standen als Kompetenz, sich seiner eigenen Wahrnehmung tber die Dinge, deren
Funktionen, iber Rdume, Menschen, deren Bedeutungen und Wirkungen mithilfe
eines wachsenden Sprachschatzes bewusst zu werden und anderen vermitteln zu
kénnen (vgl. Abraham; Beisbart; Kof3; Marenbach 2009: 139).

Beschreibungen dienen demnach sowohl der Sachkenntnis als auch der Selbst-
erkenntnis und dem Bemthen um angemessene funktionale, zielgerichtete und fiir
den*die Leser*in oder den*die Horer*in hilfreiche sprachliche Mittel. Die Titigkeit
Beschreiben bedeutet ebenso, nachfolgende Haltungen ausgehend von der Wahr-
nehmungsoberfliche eines Gegenstandes, Lebewesens, eines dulleren oder inneren
Bildes einzunehmen oder zu beachten:

- semantische Strukturierung von Wahrnehmung als eine praktische oder ima-
ginative Nachkonstruktion,
- Verwendung von angemessenen Begriffen,
- Strukturierung der Sprachhandlung im Sinne der Zielsetzung, der Situation
und des Adressaten (vgl. Abraham; Beisbart; Kof3; Marenbach 2009: 140).
Diese schulsprachlichen Erwartungen sind eng mit der traditionellen Aufsatzdidak-
tik verbunden: Diese versucht, eine starre Grenze zwischen sachlicher Beschrei-
bung zum einen und emotionaler Schilderung zum anderen zu ziehen?. Die Schii-
ler*innen in der Sekundarstufe sollten lernen, objektive Beschreibungen zu verfas-
sen. So ist die Bildbeschreibung im Kontext des Deutschunterrichts eine ,,schuli-
sche Ubungsform der Sachverhaltsdarstellung®, die die Funktion hat, nach der
genauen Betrachtung des Bildes das Darstellte genau wiederzugeben (vgl. Fritzsche
1994: 98f.). Joachim Fritzsche (ebd.: 99) merkt dazu jedoch an, dass die Lernenden
diese Aufgabe nicht 16sen kénnen, ohne zu wissen, wofiir und in welchem Zu-
sammenhang sie die Beschreibung anfertigen sollen. Die Forderung nach Sachlich-
keit ist daher mit derjenigen nach ZweckmilBigkeit verbunden: Die Schiller*innen
sollten wissen, wozu ihre Beschreibung dient.

Diese ZweckmiBigkeit des Beschreibens ist im Kunstunterricht unter anderem
dadurch gegeben, dass die Schiler*innen insbesondere im Rahmen der Kunstpro-
duktion, also der eigenen Praxis, Beschreibungen zum Umgang mit dem Material,

3 Zahlreiche Lernvideos zu den schulsprachlichen Erwartungen an eine Bildbeschreibung sind bei-
spielsweise auf Youtube zu finden: https://www.youtube.com/watch?v=ryQWCTBu8-M
(7.10.2020).
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von Gestaltungsoptionen und -vorgingen sowohl verstehend als auch handelnd
nachvollziehen sollen. Ideen zur Bildgestaltung, beispielsweise zur Komposition
und Farbgebung, werden ebenso beschrieben wie abgeschlossene Bildprodukte.
Die Bildbeschreibung mit dem Ziel, sich dem kiinstlerischen Bild, seinem Aufbau
und seinen Gegenstinden mit Hilfe der Sprache zu nihern, wahrgenommene Be-
sonderheiten im Bild zu formulieren, anderen mitzuteilen und durch das Nachvoll-
ziechen von Bildbeschreibungen die eigene Bildwahrnehmung und den eigenen
Bild- und Sprachwortschatz zu erweitern, sind also nur ein Teilbereich im Kunst-
unterricht.

Die Bildungsstandards sowie die curricularen Vorgaben der Linder zur Kunst-
rezeption und -produktion lassen allerdings offen, wo genau man bei der Vermitt-
lung in der funften Klasse ansetzen sollte und was die Lernenden, insbesondere
mehrsprachig aufwachsende Schiiler*innen, an Fihigkeiten in Bezug auf die Be-
schreibung der Bildinhalte und deren Form aus der Grundschule mitbringen und
was das Sprechen iiber Kunstwerke und in diesem Kontext die Bildbeschreibung
zur Bildwahrnehmung beitragen kénnen.

Unklar ist zudem, was das Beschreiben von Kunstwerken, die hiufig durch
Offenheit sowie Unbestimmtheit gekennzeichnet sind und beim Betrachten Irrita-
tionen auslosen, auszeichnet. Gerade Kunst ldsst sich meist mit dem bestehenden
Wissenssystem nur schwer vereinbaren und in dieses einordnen. Sie erfordert da-
her auch sprachlich eine besondere Art der Anniherung. Daher stellt sich die Fra-
ge, inwieweit diese Besonderheit der Kunstkommunikation mit den schulsprachli-
chen Erwartungen vereinbar ist. Bering, Heimann, Littke, Nichoff und Rooch
(2006: 95) verweisen in diesem Zusammenhang auf das Paradox ,,Kunst-
Unterricht®, denn Unterricht ist ein mehr oder weniger planvoller Prozess in Rich-
tung eines Ziels, wihrend Kunst sich durch die Nicht-Passung als AuslSser fiir
Irritation und den Moment der Innovation des Schépferischen auszeichnet.

Kunstpidagogisch motivierte Untersuchungen zur Kunstrezeption von mono-
lingual aufwachsenden Schiiler*innen an Gymnasien* haben ergeben, dass das
Sprechen tber Bilder in Phasen vetrlduft: Otto (1983) sowie Otto und Otto
(1987: 27) gingen bereits in ihren Publikationen 1983 davon aus, dass das Sprechen
tber Bilder der Weg ist, ,,um hinter das Bild und die subjektive Bedingtheit der
Rezeption zu kommen®. Dabei gehen die Rezipienten bei ithren Formulierungen
von ihrer eigenen Wahrnehmung und einem zunichst rein subjektiven und vagen
Erleben aus. Die erste Phase der Auseinandersetzung mit Bildern bezeichnen Otto
und Otto (1987: 52) als Percgpbildung. Diese Phase der Kunstkommunikation kann
unter anderem dadurch charakterisiert werden, dass die Rezipienten bei ihrer ers-
ten Anniherung versuchen, sprachlich die Liicke zwischen Bekanntem und Unbe-
kanntem oder einem neuen irritierenden Kontext zu schliefen (vgl. Sturm 1996:
64£., 253). Dabei liegt das Potenzial der Sprache fiir die BilderschlieBung gerade im

4 Untersuchungen zur Rezeption von Kunst und der Rolle der Sprache wurden vorrangig mit Schii-
ler*innen am Gymnasium durchgefiihrt. Bei diesen Untersuchungen wurde nicht nach L1- und 1.2-
Lerner*innen differenziert (vgl. Griitjen 2013: 235-238, Schmidt 2016, Glas 2011; 2015).
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subjektiven und kontroversen Sprechen iiber Bilder und nicht bei der begrifflich
exakten Festlegung auf eine Deutung (vgl. Otto 1991: 151).

Otto (1983: 12f.) unterscheidet des Weiteren bei der Auseinandersetzung mit Kunst-
werken im Kontext des Kunstunterrichts nach der Phase der Perceprbildung die Analyse
des Bildes (Konzepbildung) und den Austausch iiber den gesellschaftlichen und historischen
Hintergrund des Bildes (A/okation).

Diese Anndherungsphasen bei der ErschlieBung von Kunst werden unter an-
derem durch qualitative Untersuchungen aus dem Bereich der Kunstpidagogik
bestitigt: Untersuchungen zum Gesprichsverlauf im Rahmen der Kunstrezeption
wie die von Griitjen (2013: 11-14)°> beschiftigen sich mit der Frage, was bei der
Kunstbetrachtung in der Schiilergruppe passiert, wobei vor allen Dingen der Aus-
tausch der Gesprichspartner*innen zum Kunstwerk betrachtet wird. Seine Ergeb-
nisse fasst Griitjen (ebd.: 186f) in einem Ablaufmodell zur Kunstrezeption zu-
sammen. Neben einer Beschreibung des Ablaufs in einer Anfangs-, Mittel- und
Endphase der Kunstkommunikation werden die sprachlichen Merkmale der be-
ginnenden und fortgeschrittenen Kommunikation erldutert:

Zu Beginn der Rezeption dominieren in den AuBerungen der Schiiler
Sprechmuster des Zeigens, Wertens und des Gefithlsausdrucks. |[...]
Die Wortwahl ist geldufig und hat den Charakter von Alltags- und Ju-
gendsprache. Die Sitze sind kurz und kénnen elliptisch verknappt
sein. [...] So sind die AuBerungen sehr eng an die spezifische Be-
trachtungssituation gebunden; ohne Kontext-Wissen wiren die AuBe-
rungen kaum nachvollzichbar. Deiktische Ausdriicke und Demonst-
rativpronomen dominieren die AuBerungen (Griitjen 2013: 235).

Glas (2011) stellt ebenfalls ausgehend von einer empirischen Untersuchung mit
Schuler*innen in der siebten, achten und neunten Klasse bei der Auseinanderset-
zung mit dem Bild ,,Bau der Teufelsbriicke von Catl Blechen im Museum zum
Rezeptionsverhalten der Lerner*innen fest, dass die Lerner*innen zunichst iiber-
wiegend Nomen verwenden, um die Bildinhalte und -motive zu benennen. Dat-
tber hinaus werden im weiteren Gesprichsverlauf inhaltliche Zusammenhinge
beschrieben und Vermutungen gedullert. Die detaillierte Beschreibung des Bildes
durch die Verwendung von treffenden Adjektiven fillt den Schiilern und Schile-
rinnen meist schwer (vgl. ebd.: 214f. sowie Glas 2015: 394f.).

Schmidt (2016), die in ihrer empirischen Untersuchung Kunstgespriche von
Finft- und Sechstkldsslern am Gymnasium analysiert hat, hebt dartber hinaus die
Wichtigkeit des kommunikativen Miteinanders bei Kunstgesprichen hervor: Ge-
sprache tiber Kunst sind eine Méglichkeit, Kunst intensiv zu begegnen und 4dsthe-

5 Gritjen (2013) untersucht den Rezeptionsprozess der Lerner*innen bei der Betrachtung des
Kunstwerks die ,,Bronzefrau Nr. 6* von Thomas Schiitte. Bei seiner qualitativ angelegten Unter-
richtsforschung fokussiert er die Kunstkommunikation in der Gruppe in alltiglichen Rezeptionssitua-
tionen im Unterricht, wihrend die Plastik medial vermittelt wird. Die Gespriche zum Kunstwerk
fanden in der gymnasialen Oberstufe statt.
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tische Erfahrungen zu sammeln, die nicht alleine bei einer subjektiven Vermutung
bleiben, sondern durch das kommunikative Miteinander zu Prozessen des Sinnver-
stehens fiihren. Sie stellt fest, dass es Zusammenhinge zwischen Sprache und is-
thetischer Erfahrung gibt und weist einen annihernden Sprachgebrauch nach, der
sich in nicht-festlegendem und suchendem Sprechen konkretisiert. Dieser anni-
hernde Sprachgebrauch der Schiiler*innen ist dem dsthetischen Gegenstand struk-
turell dhnlich und riickt, so Schmidt (ebd.: 349), die Sprache selbst in die Nihe der
dsthetischen Erfahrung.

Die Ergebnisse von Glas (2011; 2015), Grutjen (2013) und Schmidt (2016)
kénnen dazu herangezogen werden, um die Anndherungsphasen nach Otto und
Otto (1987: 52) in Bezug auf die damit verbundenen Sprachhandlungen bei der
Bildrezeption zu erldutern: In der Anfangsphase (Perceptbildung) werden die Bild-
gegenstinde benannt, ohne dass die Lernenden einen nachvollziehbaren Bezugs-
rahmen formulieren. Daher ist oft ein Nachfragen von Seiten der Lehrkraft erfor-
derlich. Der Rezeptionsprozess am Anfang der Betrachtung lisst sich als orientie-
rend beschreiben und wird durch die AuBerung von personlichen Wertungen und
Eindriicken bestimmt. Dieses nicht festgelegte Sprechen wird durch Sprechmuster
des Zeigens, Wertens und des Gefthlsausdrucks markiert. Im Verlauf des Rezepti-
onsprozesses (Konzeptbildung) wirken die AuBerungen dagegen strukturierter. Wer-
tungen werden explizit als persénliche Urteile markiert und die Erlduterungen sind
ausfiihrlicher. Die Versuche, das Dargestellte zu analysieren, einzuordnen und zu
deuten, sind geprigt durch Sprechmuster des Abwigens.

Diese Erkenntnisse aus den zitierten Untersuchungen kénnen dabei helfen, die
curricularen Vorgaben und Vermittlungsanspriiche zur Bildrezeption im Kunstun-
terricht und in diesem Zusammenhang zum Beschreiben als schulsprachliche
Kompetenz in Relation zur authentischen Kunstkommunikation von Lernenden
am Gymnasium zu setzen: Wihrend das Beschreiben als schulsprachliche Kompe-
tenz, insbesondere die Bildbeschreibung, im Kontext der traditionellen Aufsatzdi-
daktik den Kriterien Wirklichkeitstreue, Genauigkeit und Sachlichkeit gentigen
sollte, werden diese Kriterien im Kontext der aktuellen Aufsatzdidaktik um die
Vorgabe ZweckmiBigkeit, also der Ausrichtung an kommunikativen Notwendig-
keiten erginzt. Je nach fachlichen Anforderungen kann das Beschreiben folglich
eine jeweils andere Funktion haben. Aufgrund der Unbestimmtheit, Offenheit und
des irritierenden Moments von Kunst sowie der Schwierigkeit einer vom Subjekt
losgelésten Deutung ist das Sprechen iiber Kunst und somit auch die Bildbe-
schreibung — gerade anders als die schulsprachlichen Erwartungen — nicht gekenn-
zeichnet durch Genauigkeit und Sachlichkeit: Schiiler*innen bringen insbesondere
bei ihrer ersten Annidherung an Kunst (Pervepbildung) ihre persénliche Sichtweise
ein. Der Austausch ist gekennzeichnet durch ein teils elliptisches oder auch su-
chendes Sprechen.
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Ausgehend davon stellen sich die Fragen, wie DaZ-Lerner*innen im Alter von
10-12 Jahren zu Beginn der Klasse 5 Kunstwerke beschreiben und inwieweit die
Vagheit und die Suche nach Formulierungen den Rezeptionsprozess der Zweit-
sprachenlernenden bestimmen (s. Abschnitte 5 und 0).

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

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

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

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

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

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

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

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

Eine der Méglichkeiten neben dem Benennen von Bildgegenstinden, der Be-
schreibung derselben in Relation zum Bildthema, dem Beschreiben der formellen
Besonderheiten und ihrer Wirkung ist in diesem Zusammenhang natiirlich ebenso
das Uben der sachlichen und detaillierten Bildbeschreibung fiir schulsprachliche
Zwecke.

Diese wichtige Schlisselkompetenz fiir das Gesamt der schulischen und berut-
lichen Laufbahn zu tiben, ist allerdings in Bezug auf die tibergeordnete Vermittlung
von Bildkompetenz kein primires Ziel der Kunstpddagogik und damit ebenfalls
der Kunstbetrachtung in anderen fachlichen Kontexten, in denen es darum geht,
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Kunst wahrzunehmen, ihre Besonderheiten und ihre Wirkung zur Sprache zu
bringen. Daher werden die schulsprachlichen Erwartungen an eine Bildbeschrei-
bung ebenfalls im Modell als eine, aber nicht vorrangice Umsetzungsoption be-
nannt (s. Schaubild 1, rechte Spalte).

Das wesentliche und tibergeordnete Bildungsziel der rezeptiven und produkti-
ven Beschiftigung mit Kunst ist es, Schiler*innen an Kulturelle Bildung und somit
gesellschaftliche Teilhabe heranzufithren (vgl. KMK 2013: 2). Folglich ¢ilt es, das
Interesse der Kinder und Jugendlichen fiur Kunst, kulturelle Angebote, z.B. von
Museen zu wecken, und ihnen durch die Auseinandersetzung mit Kunst die Chan-
ce zu bieten, sich ausgehend von Kunstimpulsen zweckfrei und ungesteuert mit
sich und gesellschaftlichen Zusammenhingen zu beschiftigen. Die sprachlichen
Realisierungsmdoglichkeiten, die sich aus dieser zweckfreien Auseinandersetzung
ergeben kénnen, sind dabei nur schwerlich mit gestuften Kompetenzbeschreibun-
gen® vereinbar.

Die OECD (Ozganisation for Economic Cooperation and Development) hat
in ihrer Metaanalyse ,,Kunst um der Kunst Willen?* (vgl. Winner; Goldstein; Vin-
cent-Lancrin 2013) die hiufig genannten (Dienst-)Leistungsmdglichkeiten von
Kultureller Bildung kritisch hinterfragt und dazu die Ergebnisse verschiedenster
Studien aus den Bereichen Kunst, Musik und Theater der letzten 30 Jahre herange-
zogen. Die Ausgangsfrage war, ob die Annahme, dass Kulturelle Bildung Kreativi-
tit und moglicherweise andere, Innovation begiinstigende Kompetenzen férdere,
zu belegen sei. Kulturelle Bildung, damit eingeschlossen ebenso der Bereich der
Bildenden Kunst, wird in vielen Zusammenhingen als ein Mittel zur Férderung
von nicht-kinstlerischen Kompetenzen und Einstellungen, so z.B. der Kompetenz
Bilder beschreiben zu kénnen, genannt (vgl. Fohr 2021: 20). Diese verschiedenen
Annahmen werden zur kulturpolitischen und -pidagogischen Begriindung des
Werts der Kulturellen Bildung fir die Gesellschaft herangezogen (vgl. ebd.: 20£f.).
Die OECD-Metaanalyse (vgl. Winner et al. 2013: 3) kommt in Bezug auf die
Transferleistungen der Kulturellen Bildung fir Kompetenzen aulerhalb der Kiins-
te zu dem Schluss, dass die Auswirkung ,,auf andere nicht-kulturelle Kompetenzen

¢ Vor der Entwicklung des vorliegenden Modells wurde zunidchst zur Analyse und Beurteilung der
Sprachstandsdaten zum Beschreiben erprobt, die allgemeinen schulsprachlichen und schreibdidakti-
schen Vorgaben zur Kompetenz Beschreiben in ein Kompetenzraster mit Kann-Beschreibungen zu
tberfithren und fir die Datenanalyse und -auswertung zu verwenden. Gestuft formulierte Kriterien
zur Nachvollzichbarkeit, Logik der Beschreibung, zum Textaufbau sowie zur Beschreibung des
Bildinhaltes, der Bildform und ihrer Wirkungsweise sowie zur sprachlichen Umsetzung in Bezug auf
das Ausdrucksspektrum und zu méglichen Problemen bei der sprachlichen Umsetzung sollten dazu
dienen, die schulsprachlichen Leistungen im Bereich des Beschreibens von Bildern zu beurteilen.
Diese Beurteilung der Bildbeschreibungen mit Hilfe von schulsprachlich verorteten und schreibdi-
daktisch begriindeten Kann-Beschreibungen erwies sich jedoch als zu geschlossen, um die Art und
Weise der Kunstkommunikation von zweisprachig aufwachsenden Kindern in Kunstgesprichen zu
beschreiben. Daher wurde das vorliegende Modell stirker auf den Beschreibungsgegenstand Kunst
und seine Besonderheit ausgerichtet und auf gestufte Kompetenzformulierungen wurde bewusst
verzichtet, da bislang unklar ist, inwieweit sich das hier aufgezeigte Spektrum der sprachlichen Reali-
sation nicht nur in seiner Bandbreite an Méglichkeiten, sondern auch nach verschiedenen Graden der
Differenziertheit in Bezug auf diese Moglichkeiten darstellen lsst.
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und auf Innovation am Arbeitsmarkt nicht unbedingt die wichtigste Rechtfertigung
fir die Kulturelle Bildung in den heutigen Lehrplinen® sei (ebd.: 23). Ausgehend
von den Untersuchungsergebnissen schlussfolgern Winner, Goldstein und Vin-
cent-Lancrin (2013: 23), dass die Kiinste allen Kindern eine andere Art des Verste-
hens als die Naturwissenschaften und andere akademische Ficher bieten, da sie ein
Umfeld ohne richtige und falsche Antworten darstellen. Sie geben den Schu-
ler*innen daher die Freiheit zu expetimentieren und sich somit auch sprachlich
auszuprobieren.

Nicht nur fiir die Darstellung, und Analyse von Bildbeschreibungen oder
Kunstgesprichen von Lerner*innen kann das Modell mit seinem Spektrum an
Realisierungsméglichkeiten herangezogen werden, sondern es kann ebenso zur
Planung von Vermittlungsprozessen in Bezug auf Bilder und Kunst im Besonde-
ren herangezogen werden. Die aufgezeigten Merkmale der Rezeption von und
Kommunikation zur Kunst kénnen je nach Voraussetzungen der Sprecher*innen
und der mit der Handlungssituation verbundenen Funktion des Austausches vari-
ieren. Damit tridgt das Modell zur Kunstkommunikation und -rezeption ebenso
dazu bei, einerseits den Bereich der Fachkommunikation Kunst ausgehend von
den Besonderheiten des Betrachtungsgegenstands differenziert beschreibbar zu
machen, andererseits neue Ansatzpunkte fir die Vermittlung von Sprache im Hin-
blick auf unterschiedliche fachbezogene Handlungssituationen ableiten zu kénnen.
Ausgehend von den im Modell aufgezeigten Realisierungsméglichkeiten lassen sich
so ebenfalls fiir die fachbezogene Vermittlung zur Kunst und zum Bild im Fremd-
und Zweitsprachenunterricht neue Wege einschlagen.

Inwieweit sich die méglichen kunstpidagogischen und schulsprachlichen Ka-
tegorien zur Beschreibung und Analyse der Kunstkommunikation der Zweitspra-
chenlernenden eignen und/oder erweitert werden miissen, wird Gegenstand der
abschlieBenden Diskussion sein. Das Forschungsprojekt und das Untersuchungs-
design werden in Abschnitt 4 vorgestellt.
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4 Das Forschungsprojekt: Fragestellung, Zielsetzung und
Untersuchungsaufbau und -umsetzung

Miindliche und schriftliche Sprachdaten zur Kompetenz Beschreiben sowie Bildskiz-
zen von DaZ-Lernenden im Alter von 10-12 Jahren wurden im Zusammenhang
mit dem Forschungsvorhaben’” zur integrierten Sprachbildung im Fach Kunst
(vgl. Fohr 2021) zu dem Gemilde ,,Die Bauernhochzeit* von Pieter Bruegel d. A.
(1568) erhoben (s. Abbildung 1).

In diesem zwei Schuljahre umfassenden Praxisforschungsprojekt sollten die
Sprachstandsdaten zum miindlichen und schriftlichen Beschreiben von 16 DaZ-
Lernenden mit nachgewiesenem Férderbedarf® dazu dienen, Ansatzpunkte fiir die
sprachsensible Vermittlung im Kunstunterricht zu begriinden und Aufschluss iiber
die sprachlichen Kompetenzen dieser Zielgruppe im Hinblick auf die Vermittlung
von Bildkompetenzen zu erhalten®. Die elizitierten Daten zur Bildbeschreibung
wurden im Hauptforschungsprojekt zur fachintegrierten Sprachbildung im Kunst-
unterricht jedoch nur zu einem Teil ausgewertet, da sie bedingt Riickschliisse in
Bezug auf die Frage nach den Ansatzpunkten fiir das Scaffolding im Fachunter-
richt Kunst erméglichten. Die folgende Darstellung soll daher einen Einblick in die
auf das Forschungsprojekt aufbauende Studie mit dem Analysefokus Lernerspra-
che geben. Dabei geht es uv.a. darum, wie Zweitsprachenlernende am Anfang der
Klasse 5 Kunstwerke wie das der ,,Bauernhochzeit” von Bruegel nach einer Unter-
richtssequenz mit Ubungen zur Bildrezeption beschreiben.

7 Die Unterrichtsforschung fand im Rahmen eines Promotionsprojektes zur fachintegtierten Sprach-
bildung im Kunstunterricht der Klasse 5 statt (vgl. Fohr 2021). Bei der longitudinal angelegten Unter-
suchung, welche zwei Schuljahre (2010-2011) umfasste, handelt es sich um Unterrichtsforschung, bei
der der Fokus auf der Frage nach den Umsetzungsmdoglichkeiten der Prinzipien des Scaffolding und
des sprachsensiblen Unterrichts in Bezug auf die Prinzipien und Ziele des Faches Kunst lag. Die
Sprachstandsdaten und praktischen Produkte aus dem Kunstunterricht wurden erhoben, um nicht
nur Informationen zum Untersuchungsschwerpunkt Lehren, sondern auch flankierende Informatio-
nen zu den Voraussetzungen und Bedarfen der Lernenden zu gewinnen. Die elizitierten Daten zum
Beschreiben der Finftklissler wurden im Hinblick auf die Hauptforschungsfragen zur Vermittlung
folglich nur erginzend herangezogen. Daher werden diese nun im Anschluss an das abgeschlossene
Promotionsprojekt mit dem Fokus auf die Qualifikationen der Zweitsprachenlernenden im Beschrei-
ben genauer betrachtet und analysiert.

8 Der Forderbedarf der 16 Probanden*innen in der Zielsprache Deutsch wurde nach der Auswertung
von C-Test-Ergebnissen von allen 50 Schiilern*innen, von 26 Profilanalysen der Zweitsprachenspre-
cher*innen und von Unterrichtsbeobachtungen in beiden finften Klassen festgestellt.

9 Anm. zur Datenerhebung, -auswertung und -verwendung zum miindlichen und schriftlichen Be-
schreiben: Die Sprachdaten zum miindlichen Beschreiben des mittelalterlichen Bruegel-Gemildes
wurden von einer externen geschulten Interviewerin von den 13 der 16 Probanden*innen wihrend
der Hauptstudie elizitiert. Die schriftlichen Beschreibungen, die bei der vorliegenden Analyse und
Auswertung aufgrund des Umfangs nicht herangezogen werden, wurden von allen 16 Proban-
den*innen sowie ihren Bezugsgruppen (zwei fiinften Klassen mit insgesamt 48 Kindern), von ihren
Klassenlehrer*innen erhoben. Die Rezeption des mittelalterlichen Kunstwerks ,,Die Bauernhochzeit®
bildete den Ausgangspunkt die spitere eigene praktisch-gestalterische Auseinandersetzung der Fiinft-
kldssler mit dem Thema ,,.Der gedeckte Tisch® (vgl. Fohr 2021).
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Fir das Elizitieren der Sprachdaten der Fiinftkldssler zum Beschreiben wurde
eine externe und geschulte Interviewerin am 13. Dezember 2010 in beiden Lern-
gruppen mit jeweils acht Probanden*innen eingesetzt. Ihre Fragen orientierten sich
an einem zuvor erstellten und im Rahmen der Pilotstudie erprobten Leitfaden.
Neben dem Beschreiben des Gemildes ,,Die Bauernhochzeit® fokussierten weitere
Fragen der Kurzinterviews z.B. auf das Beschreiben von Vorgehensweisen im
Kunstunterricht, von eigenen praktischen Arbeiten, geplanten Vorgingen und
Bildern (vgl. Fohr 2021: 231-243). Die nachfolgenden Ausziige aus den Kurzinter-
views mit einer Gesamtdauer zwischen zwei und fiinf Minuten wurden nach Kon-
ventionen von Hoffmann-Riem (1980, zit. nach Kuckartz 2005: 47) transkribiert.
Erhoben werden konnten insgesamt 13 Datensitze von den insgesamt 16 zwei-
sprachig aufwachsenden und an der Studie teilnehmenden Probanden*innen. Um
fir diesen Beitrag einen Finblick in die Teilstudie zu gewihren, werden drei aus-
gewihlte Schulerdufierungen im Umfang von einer bis drei Minuten nach dem
folgenden, fiir alle einheitlichen Frageimpuls der Interviewerin analysiert und aus-
gewertet: ,,Jhr habt euch mit dem Bild ,Die Bauernhochzeit® beschiftigt. Kannst du
mir bitte das Bild beschreibenr. Wihrend dieses Frageimpulses wurde den Schi-
ler*innen von der Interviewerin eine farbige Abbildung des Gemildes im Format
DIN A4 gezeigt. Die Auswahl der drei Schilerdulerungen zur Analyse in Ab-
schnitt 5 erfolgt unter Berlcksichtigung der Ergebnisse der Sprachstandsdiagnosen
(s. Anmerkung in Fulinote 8).

Anzumerken ist, dass die Erhebung der miindlichen Daten nach einer Unter-
richtssequenz zur Bildrezeption!® stattfand und die AuBerungen der Lernenden
folglich in Bezug zu den vorausgehenden Unterrichtsinhalten und -zielen gesetzt
werden miussen: Im Kunstunterricht konnten die Probanden*innen nach einer
ersten gemeinsamen Betrachtung des Gemildes ,,Die Bauernhochzeit™ ein Infor-
mationsplakates zum Kunstwerk in Partnerarbeit (s. Abschnitt 1; Perceprbildung
und Kongepbildung) erstellen. Dazu sollten sich die Schiiler*innen in die Braut, die
auf dem Gemilde in der rechten hinteren Ecke der Scheune an der Wand vor ei-
nem Tuch (dunkelgriin im Originalbild) mit einer Brautkrone sitzt, hineinversetz-
ten und ihre Giste genau beobachten (s. Abbildung 1)!!. Bild- und damit verbun-
dene sprachliche Kompetenzen, die die Finftklissler im Kunstunterricht im inte-
grierter Sprachbildung aufbauen sollten, waren die Folgenden:

10 Zu Beginn des Forschungsprojektes zur integrierten Sprachbildung wurde auch eine externe Be-
obachterin wihrend des Unterrichts eingesetzt, um durch ihre Mitschriften Aufschluss iber die
sprachlichen Kompetenzen der Probanden*innen zu gewinnen. Diese Form der Beobachtung wurde
allerdings eingestellt, da sie zum einen mit einem hohen Zeit- und Kostenaufwand verbunden war,
zum anderen die Mitschriften trotz des zuvor festgelegten Beobachtungsfokus der Auflerungen der
Lernenden mehr auf das Sozialverhalten der Lernenden fokussierten. Daher fanden zusitzliche
Kurzinterviews zum Elizitieren der Lerndaten zum Beschreiben wihrend der 7. und 8. Unterrichts-
tunde der Unterrichtseinheit zum Schwerpunkt Bildrezeption statt.

11 Anlass dazu bildete insbesondere die Information, dass es wihrend solcher mittelalterlichen Hoch-
zeiten ein Brauch war, dass die Braut wihrend der Feierlichkeit angeblich mit keinem sprechen und
nicht an dem Mahl teilnehmen durfte.
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Bildkompetenzen sowie damit verbundene Lernziele:

- erste Eindriicke zum Bild formulieren und in Partnerarbeit
austauschen

- Bilddetails wahrnehmen

- Bildthema und Darstellung einer mittelalterlichen Hochzeits-
feier mit heutigen Hochzeitsfesten vergleichen

- das Bild aus der Perspektive der Braut wahrnehmen und be-
schreiben

- Bildanalyse: Bilddetails erfassen und anhand von Skizzen und
Notizen in Partnerarbeit sichern

- das Wahrnehmen, konzentrierte Betrachten und Skizzieren
von Bildgegenstinden mit dem Bleistift tben

Damit verbundene sprachliche Kompetenzen und Lernziele:

- Beschreibung der ersten Eindriicke, Vermutungen zum Bildin-
halt und den Hintergriinden der Feier dullern

- Bilddetails benennen: Worter einzelnen Bildelementen zuord-
nen — Zusammenhinge dadurch verbalisieren und neuen
Wortschatz im Kontext verwenden

- Beschreibung des Bildgeschehens aus der Perspektive der
Braut

- Ergebnisse der Untersuchungen des Bildes schriftlich und
zeichnerisch festhalten

ébbildung 1: ,,Die Bauernhochzeit* von Pieter Bruegel d. A., um 1568, 114 x 164 cm,
Ol auf Eichenholz, Kunsthistorisches Museum Wien!2

12 Bildquelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Die_Bauernhochzeit (3.11.2018).
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Zur Gestaltung eines Informationsplakates zum Gemalde (s. Abbildung 2) konn-
ten die 16 Probanden*innen zusammen mit ihren Partner*innen jeweils sechs
Bildgegenstinde auswihlen, diese skizzieren und im Anschluss beschreiben (s.
Abschnitt 1; Kongepbildung). Das Gemilde ,,Die Bauernhochzeit™ lidt aufgrund
der Uber 30 abgebildeten Giste, der vielfiltigen Ereignisse und der Unterschiede
zu heutigen Hochzeitsfeiern und der damit verbundenen fremden Festtagsgestal-
tung zur genaueren Betrachtung ein. Das Material-Form-Inhaltsgefiige eignet sich
ebenfalls dazu, die Wahrnehmung der Funftklassler durch die in den Raum fiih-
rende Diagonalkomposition und die farblich geddmpfte, aber auch komplementire
Gestaltung in Braun-, Griin- und Rotténen zu stimulieren.

Durch die detaillierte Betrachtung des Bildes und das Anfertigen von Skizzen
zu einzelnen Motiven ist es mdéglich, die Bildgegenstinde differenzierter wahrzu-
nehmen und so Besonderheiten wie die folgenden zu entdecken (s. Abschnitt 1;
Analysetbung zur Konzeptbildung): So trigt das kleine Kind, das am vorderen unte-
ren Bildrand links von der Mitte sitzt und sich gerade die Finger abschleckt, nicht
nur eine viel zu groB3e (rote) Kappe mit einer Pfauenfeder auf dem Kopf, sondern
an seinem Giirtel ist zudem ein kleines Messer befestigt. Die beiden Knechte, die
sich von dem Kind in Richtung des Tisches bewegen und die Speisen tragen, ver-
wenden eine Holztiir mit alten Scharnieren als Tablett und transportieren damit die
Hochzeitspeise, augenscheinlich einen Brei in flachen Tellern. Einer der Knechte
hat einen Loffel an seinem Hut befestigt. Solche Besonderheiten, die sich durch
das genaue Wahrnehmen entdecken lassen, bieten die Moglichkeit z.B. dariiber zu
sprechen, dass die Menschen im Mittelalter ihr Besteck mit sich gefithrt haben,
auch wenn sie auf einer Hochzeit eingeladen wurden. Kindern war es anders als
heute erlaubt, ein Messer mit sich zu fithren.

Diese kurze inhaltliche Analyse zu drei Bilddetails zeigt auf, worin die sprachli-
chen Herausforderungen im Bereich der detaillierten Bildbeschreibung als schul-
sprachliche Ubungsform liegen, wenn die Schiiler*innen verschiedene Besonder-
heiten wahrgenommen und skizziert haben: Die semantische Strukturierung der
Wahrnehmung und die praktische Nachkonstruktion derselben erfordert auf der
sprachlichen Ebene zunichst die Benennung und Verortung des Bildgegenstandes,
hiufig unter Verwendung von Lokaladverbien, zudem eine Beschreibung dessen,
was die Personen gerade machen und welche Gegenstinde oder andere Personen
dabei involviert sind. Wie in dem votliegenden Beispiel zu dem Kind, welches ein
Messer mit sich fuhrt, kann der Hinweis auf Besonderes sachlich und neutral wie-
dergegeben werden oder die Aufmerksamkeit kann z.B. durch einleitende Neben-
satzkonstruktionen (,,Was besonders auffillt, ist ...*) gelenkt werden.

Im Kunstunterricht mit integrierter Sprachbildung benétigten die Proban-
den*innen zur Umsetzung des Plakates sowohl fachliche Unterstiitzung beim Skiz-
zieren, als auch sprachliche Unterstiitzung zum Beschreiben der Bildgegenstinde
(vgl. Fohr 2021: 315-329): Um zu tben, die skizzierten Details strukturiert zu be-
schreiben, erhielten sie daher nach einer Erarbeitungssequenz Notizzettel mit den
Fragen nach dem Bildgegenstand (,,Was?*), dessen Lage (,,Wo?*), der Titigkeit
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(;,Was macht ...?*), der Kleidung, der Kérperhaltung und dem Gesichtsausdruck,
auf denen sie ihre Beobachtungen eintragen konnten. Die Schiiler*innen konnten
so iiben, ihre Beobachtungen vorstrukturiert in Stichworten zu formulieren. Eine
zusammenhingende und nachvollziehbare Bildbeschreibung wurde in dieser Un-
terrichtssequenz nicht erwartet.

Abbildung 2: Informationsplakat Gruppe 5.1, Format DIN A2, 6.12.2010 (Foto:
Tanja Fohr)

Die miindlichen Sprachdaten zur Beschreibung des Gemildes ,,Die Bauernhoch-
zeit“ (s. Abbildung 1), die nach der Unterrichtssequenz zum Uben der Bildrezepti-
on mit der Gestaltung eines Informationsplakates erhoben wurden, sollten dazu
dienen, Informationen dariiber zu erhalten, wie die zweisprachig aufwachsenden
Lernenden zu Beginn der Klasse 5 mit der Aufforderung, ein Bild zu beschreiben,
umgehen und sich duBern (vgl. Fohr 2021: 209-339). Dabei wurde bertcksichtigt,
dass sich die Funftklissler mit dem Gemailde global im Plenum (Pervgpbildung) und
in einer Partnerarbeit selektiv mit den Details des Gemildes (Kongepbildung) be-
schiftigt hatten und durch die integrierte Sprachbildung dabei unterstiitzt wurden.
Bei der Analyse und Deutung der vorliegenden Daten in Bezug auf die theoreti-
schen Ausfithrungen zum Beschreiben im Kontext des Kunstunterrichts und das
Modell zu den Umsetzungsméglichkeiten der Kunstkommunikation (s. Abschnitte
2 und 3) muss folglich bedacht werden, dass sich die Probanden*innen im Unter-
richt schon mit dem Gemilde befasst haben und die Phase Perveprbildung somit
ggf. schon abgeschlossen ist. Eine explizite Vorbereitung hinsichtlich den mit dem
Operator Beschreiben verbundenen schulsprachlichen Erwartungen fand im Kunst-
unterricht allerdings nicht statt. Daher kénnen die Daten ebenfalls dariiber Auf-
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schluss geben, wie sich die Probanden*innen gemessen an den allgemeinen schul-

sprachlichen Erwartungen nach der Ubungsphase mit der fachlichen Schwer-

punktsetzung Bildrezeption dullern.

Bei der vorliegenden Analyse und Auswertung der elizitierten Daten soll nun
ein Augenmerk auf die Besonderheiten der Kunstkommunikation im Zusammen-
hang mit den schulsprachlichen Erwartungen an die Kompetenz, etwas beschrei-
ben zu kénnen, gelegt werden. Die Fragen, die die Analyse der Beschreibung der
Zweitsprachenlernenden leiten, sind davon ausgehend die Folgenden:

- Wie beschreiben Zweitsprachenlernende am Anfang der Klasse 5 im Kon-
text des Kunstunterrichts Kunstwerke wie das der ,,Die Bauernhochzeit*
von Pieter Bruegel d. A. nach einer ersten Ubungsphase zur Bildrezeption?

- Welche der im Modell dargelegten Moglichkeiten und Merkmale der Kunst-
rezeption und der damit verbundenen sprachlichen Realisierung der Be-
schreibungen kénnen zur Analyse und Beschreibung der Daten herangezo-
gen werden? (Top down)

- Welche weiteren Moglichkeiten und ggf. Merkmale der Kunstkommunikati-
on, insbesondere zum Beschreiben, lassen sich ggf. aus der Analyse der Da-
ten der Zweitsprachenlernenden ableiten? (Bottom up)

In diesem Zusammenhang sind zudem die Fragen von Belang, inwieweit die von

Seiten der Kunstpiddagogik gesetzten Erwartungen an das Decodieren von Bildern

im fachlichen Kontext mit den allgemeinen schulsprachlichen Erwartungen an eine

Bildbeschreibung korrelieren und welche Riickschiisse sich daraus fiir die Vermitt-

lung ergeben.

5 Kunstrezeption von Fiinftklisslern: Miindliche
Beschreibungen des Gemildes ,,Die Bauernhochzeit*

Die aktuellen schulsprachlichen und kunstpidagogischen Richtlinien geben global
vor, dass Schuler*innen in der Sekundarstufe 1 das Beschreiben, u.a. von Bildern,
erlernen sollen. Was dies aber fiir bestimmte Jahrgangstufen, insbesondere fachli-
che Unterrichtskontexte wie dem Kunstunterricht bedeuten kann, ist bislang nur
durch vereinzelte qualitative Untersuchungen zu Kunstgesprichen von monolin-
gual aufwachsenden Schiilern*innen belegt worden, wie in Abschnitt 2 bereits
erwihnt.

Die Frage danach, wie Zweitsprachenlernende am Anfang der Klasse 5 Kunst-
werke im Unterrichtskontext beschreiben, soll durch die exemplarische Analyse
von drei miindlichen Bildbeschreibungen zum Gemilde ,,Die Bauernhochzeit®
von Pieter Bruegel d. A. beantwortet werden. Ausgehend von den Daten wird
dariiber hinaus diskutiert, inwieweit die in dem Modell zur Kunstrezeption darge-
legten Moglichkeiten der sprachlichen Umsetzung um weitere Punkte erginzt wert-
den sollten (Bottom: up).
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Fir die exemplarische Analyse und Auswertung in Bezug auf die am Ende des
Abschnitts 4 gestellten Fragen werden drei AuBerungen herangezogen, die das
erste Kriterium, nidmlich die Spannbreite der Kunstrezeption und -kommunikation
in Bezug auf die im Modell dargelegten Moglichkeiten und die damit verbundene
sprachliche Umsetzung, deutlich machen. Ein weiteres Kriterium fir die vorlie-
gende Auswahl der Daten ist, dass die Probanden*innen entsprechend den Pro-
filanalyse- (vgl. GrieBhaber 2007) und den C-Test-Ergebnissen nach Baur und
Spettmann (2007) einen hohen bis erhéhten Forderbedarf in der Zielsprache
Deutsch nachwiesen!? (vgl. Fohr 2021: 197-211).

Bei den drei Probanden*innen handelt es sich um TN Onue!4, der zum Zeit-
punkt der Erhebung 12 Jahre alt ist und zu Hause mit seinen Eltern und Ge-
schwistern Tiurkisch spricht; um TN Che, die zum Zeitpunkt der Erhebung 10
Jahre alt ist und mit ihren Eltern zu Hause Tagalog, die am weitesten verbreitete
Sprache auf den Philippinen, spricht, und TN Om, der zum Erhebungszeitpunkt
11 Jahre alt ist und mit seinen Eltern zu Hause Tirkisch, aber mit seinen Ge-
schwistern Deutsch spricht (vgl. ebd.).

Alle drei Probanden*innen haben gemeinsam mit ihren Partner*innen ein Pri-
sentationsplakat zu dem Gemilde ,,Die Bauernhochzeit™ erstellt und sich mit ein-
zelnen Bilddetails befasst (vgl. ebd.: 309-339).

(V) Auszug ans dem Interview mit 5.1 TIN Onune vom 13.12.2010"5
I: Interviewerin, B: TN Onue

00:03:15-0 I: A hja.. interessant. /Mhm/ Kommen wir zur nichsten Frage.
Ihr habt euch mit dem Bild: Die Bauernhochzeit beschiftigt.

00:03:15-0 B: Ja.
00:03:20-1 I  Und kannst du mir vielleicht jetzt das Bild beschreiben?

00:03:44-7 B: Also, das hier ist eine Hochzeit und der Mann ist nicht dabei, das
dirfen die da nicht, haben wir /eh/ von unserer Kunstlehrerin
gehort. Ja und /eh/ hier sind jetzt welche Musiker und so, hier
sind jetzt manche Knechte, die bringen das Essen und so, und
/ehm/ manche gieBen das Bier und.

00:03:49-9 I. Und kannst du das am Bild festmachen? Also wer wo was macht,
also so von

13 S. Anm. in FuBinote 8. Die detaillierten Ergebnisse der Sprachstandsdiagnosen sowie die C-Tests
und die Profilanalysen der Probanden*innen kénnen im digitalen Anhang zum Promotionsvorhaben
cingesehen werden (vgl. Fohr 2021: 3-17; https://www.degruyter.com/document/doi/10.1515/
9783110687026/html [1.6.2021]).

14 Bei den hier aufgefithrten Namen der Probanden*innen handelt es sich um Pseudonyme. TN
bedeutet ,, Teilnehmer*in®.

15 Dauer der Aufnahme insgesamt: 00:08:19, Ort der Aufnahme: Fichendorff-Schule/Kassel Betten-
hausen; Datum der Transkription: 31.1.2011; Uberarbeitung: 7.8.2011; 22.8.2018.
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00:03:48-8 B: Das ist die Konigin,

00:03:48-8 1. Kannst du, kannst du vielleicht

00:03:51-7 B: Ach so, (Entschuldigung?)

00:03:56-9 1. /eh/ etkliren, also wei3t du, so, nicht zeigen sondern also sagen,

also, wo was ist?

00:04:44-0 B: Auf dem Boden sitzt jetzt so ein kleines Madchen und sie macht
jetzt irgendetwas, das weil3 ich jetzt nicht. Und manche, /ehm/
da ist ein Holztiir und die tragen da draus Suppe und .. und un-
ten rechts, da ist ein Hund, neben dem Mann da, das /ehm/ das
sind die Giste und bei /eh/ und die Frau sitzt da mit der Krone
da. Hier ... Und da sind die Musiker, der hat einen weillen Rock
an, weil} Pullover, braune Schuhe.

00:04:44-0 1. /Mhm/

00:05:02-8 B: Ja. Und so. Die kommen /ehm/ der Mann, der darf, keine Ah-
nung, nicht bei der Hochzeit dabei sein, der ist jetzt zu Hause
oder so und der, die machen das jetzt so.

Bei dem zirka zwei Minuten langen Gesprichsausschnitt fillt auf, dass TN Onue
nach der Nennung des Bildthemas zunichst nicht das beschreibt, was er sicht,
sondern damit einsteigt, sein Hintergrundwissen tiber das Gemilde wiederzugeben:
,,Also, das hier ist eine Hochzeit und der Mann ist nicht dabei, das dirfen die da
nicht, haben wir /eh/ von unserer Kunstlehrerin gehért”. Am Ende dieser Ge-
sprachssequenz geht er ebenfalls nochmals auf diese Besonderheit ein. Nicht nur
der Proband Onue, sondern auch die Schiilerin Che und der Proband Om sowie
weitere Schiiler*innen geben zuerst ihr Hintergrundwissen zur dargestellten Situa-
tion und der Zeit wieder. Im Anschluss verweist und benennt TN Onue zahlreiche
Bildgegenstinde: ,,Ja und /eh/ hier sind jetzt welche Musiker und so, hier sind
jetzt manche Knechte, die bringen das Essen und so, und /ehm/ manche gieen
das Bier und“.

Die Interviewerin hat in ihren begleitenden Anmerkungen notiert, dass alle
Probanden*innen nicht nur sprachlich mit Deiktika wie ,hier®, ,,da* usw. auf ein-
zelne Bildgegenstinde verwiesen haben, sondern die Reproduktion des Bildes an
sich heranzogen, um nicht nur sprachlich, sondern auch mit den Fingern auf die
Besonderheiten zu verweisen und so die Wahrnehmung ihres Gegentibers zu len-
ken. TN Onue beschreibt ebenfalls die Tdtigkeit der Knechte, was ggf. darauf zu-
rickgefiihrt werden kénnte, dass er sich mit diesen Bildgegenstinden bei der
Ubung zur detaillierten Bildrezeption und Plakaterstellung schon befasst hat. In
Verbindung zum eingangs benannten Bildthema der Hochzeit beschreibt er ein-
zelne Bildgegenstinde, allerdings ohne sprachlich deren Bezug zum Ganzen und
deren Lage im Bild deutlich zu machen (s. Schaubild 1, rechte Spalte). Auf die
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Aufforderung der Interviewerin, die Lage der Bildgegenstinde zu beschreiben,
reagiert er zunichst nicht. Stattdessen nennt er einen weiteren Bildgegenstand,
indem er auf die Braut deutet und sie wie folgt bezeichnet: ,,Das ist die Kénigin®
Dadurch, dass er im weiteren Verlauf auf dieselbe Bildfigur erneut eingeht (;,die
Frau sitzt da mit der Krone da“), wird deutlich, dass er aufgrund der Brautkrone,
die Giber dem Kopf der Braut im Hintergrund an einem griinen Vorhang ange-
bracht ist, diese Person als ,,Kénigin® bezeichnet. TN Onue nimmt durch die Zu-
schreibung des Titels ,,J<6nigin® eine Deutung vor und weist somit indirekt seine
Zuhorerin darauf hin, dass es bei der dargestellten Person um die Hauptfigur auf
dem Bild handelt (s. Schaubild 1, rechte Spalte).

Nach einer erneuten Aufforderung, genauer zu beschreiben, wo etwas ist, ver-

weist TN Onue nicht nur auf die Bildgegenstinde, sondern verortet diese teilweise
im Bild:

Auf dem Boden sitzt jetzt so ein kleines Middchen und sie macht jetzt
irgendetwas, das weil} ich jetzt nicht. Und manche, /ehm/ da ist ein
Holztir und die tragen da draus Suppe und .. und unten rechts, da ist
ein Hund, neben dem Mann da, das /ehm/ das sind die Giste und
bei /eh/ und die Frau sitzt da mit der Krone da. Hier ... Und da sind
die Musiker, det hat einen weillen Rock an, wei3 Pullover, braune
Schuhe.

Durch die drei Verweise (,auf dem Boden®, unten rechts®, ,,neben®) auf die Lage
der Bildgegenstinde erfolgt allerdings noch keine Zuordnung derselben zum Bild-
ganzen und Bildraum (s. Schaubild 1, rechte Spalte). Wieder sind es vielmehr
sprachliche Zeigewoérter, die in Verbindung mit Gesten als Hinweise auf die Lage
dienen. Da der Proband TN Onue jedoch so belegt, dass er die Lage von Bildge-
genstinden mit Hilfe von lokalen adverbialen Bestimmungen grundsitzlich be-
schreiben kann, liegt es vermutlich an der Situation, in der die Zuhdrerin und er
das Bild beide gleichzeitig vor Augen haben, dass er die Bildgegenstinde nicht
konkreter verortet.

Die miindliche Beschreibung des Probanden Onue ist insgesamt cher unzu-
sammenhingend und gekennzeichnet durch Verweise auf die Besonderheiten
(,Konigin®, , Krone®“, ,,Holztir*) im Bild, die seine Zuhérerin vermutlich nicht
wahrgenommen hat und die sich nicht tiber die Bildbetrachung erschlieBen (,]a.
Und so. Die kommen /ehm/ der Mann, der dartf, keine Ahnung, nicht bei der
Hochzeit dabei sein, der ist jetzt zu Hause oder so und der, die machen das jetzt
s0“). TN Onue beschreibt also im Gesprich primir aufzihlungsartig die Bildge-
genstinde, die sich erst bei einer detaillierten Beschiftigung mit dem Bild entde-
cken lassen. Um seine Aufzdhlung zu strukturieren verwendet er 16 Mal die Kon-
junktion ,,und®, manchmal als Hinweis auf weitere Bildgegenstinde in Verbindung
mit dem Adverb , 50
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Anders als bei der Erstbegegnung mit dem Bild, die zur Vorbereitung der
Partnerarbeit zur Plakaterstellung im Plenum stattfand, formuliert TN Onue im
Gesprich keinen ersten Eindruck mehr. Da er sich schon mit dem Gemilde im
Unterricht befasst hat und die Pereprbildung somit abgeschlossen ist, lassen sich
TN Onues Beschreibungen in der Phase der Kongeptbildung verorten (s. Ab-
schnitt 2).

Vergleichbar mit den Ergebnissen der Untersuchungen zu Kunstgesprichen
von monolingual aufwachsenden Kindern und Jugendlichen (s. Abschnitt 2,
Schmidt 2016, Griitjen 2013, Glas 2011; 2015) lassen sich ebenfalls bei dem Zweit-
sprachensprecher Sprechmuster des Zeigens feststellen und die Beschreibung wirkt
unstrukturiert und suchend. Auf formelle Besonderheiten wie die farbliche Gestal-
tung geht er nur kurz am Ende ein, indem er die Kleidung der Musiker beschreibt:
,,und da sind die Musiker, der hat einen weillen Rock an, weil3 Pullover, braune
Schuhe®. Insgesamt verbleibt er bei seiner Beschreibung auf der inhaltlichen Bild-
ebene und geht nicht auf die Gestaltung, die Material-Form-Inhaltsbeziehungen
und ihre Wirkung!®, z.B. die Wirkung der gedimpften Farben ein (s. Schaubild 1,
rechte Spalte). Eine Bilddeutung erfolgt nur insofern, als dass TN Onue das Hin-
tergrundwissen, tiber das er verfiigt, nochmals zum Ende hin hervorhebt und so
deutlich macht, dass der Ehemann nicht auf seiner Hochzeit sein durfte und dazu
vermutet ,,der ist jetzt zu Hause oder so und der, die machen das jetzt so®.

Die Beschreibung wire fir die Zuhérerin ohne die Reproduktion des Werkes
kaum nachvollziehbar, da es TN Onue nach der Nennung des Bildthemas nicht
gelingt, die einzelnen Bildgegenstinde im Zusammenhang zu beschreiben. Grund
datiir kénnte sein, dass die Bildbeschreibung fiir den Probanden*innen grundsitz-
lich keine Funktion hat, da er und die Interviewerin das Bild beide gleichzeitig
anschauen kénnen. Umso wichtiger ist es, TN Onue daher auf das zu verweisen,
was man nicht im Bild sieht. Mit Bezug auf die Abbildung des Kunstwerkes sind
die AuBerungen von TN Onue nachvollziehbar, aber nicht durchgingig logisch
(,K6nigin“ als Bezeichnung fur die Braut). Er gerit beim Sprechen hin und wieder
ins Stocken, hat insgesamt jedoch geringe Probleme bei der sprachlichen Realisati-
on.

Anders verhilt es sich in Bezug auf die sprachliche Umsetzung und Verstind-
lichkeit bei der Probandin Che, die groe Schwierigkeiten damit hat, die einzelnen
Bildgegenstinde zu benennen.

16 Die Beschreibung der Material-Form-Inhaltsbezichungen, insbesondere z.B. der farblichen oder
perspektivischen Gestaltung und ihrer Wirkung, ist Vermittlungsziel im Kompetenzbereich der Bild-
rezeption (s. Abschnitte 2; 3). Ausgehend von den vorliegenden Daten miissen die damit verbunde-
nen fachlichen und sprachlichen Grundlagen in der Klasse 5 noch erarbeitet und getibt werden.
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) Auszug aus dem Interview mit 5.1 TN Che vom 13.12.2010V7
I: Interviewerin, B: TN Che

00:02:10-9 1. /Mhm/ Okay. Und ihr habt euch mit dem Bild die Bauernhoch-
zeit beschiftigt. (B: /Mhm/) Kannst du mir das Bild beschrei-
ben?

00:02:38-1 B: Also. /ehm/ Die Braut da /ehm/ da oben ist ein Krone. Und
/ehm/ die Frau darf nix essen und so, nix reden und darf nicht
neben ihrem, ja. Mann () also mit ithrem .. ja, Mann.

00:02:42-8 1. /Mhm/

00:02:51-8 B: Und die diirfen Gberhaupt nicht reden und die Braut muss ganze
Zeit nur sitzen bleiben. Und ist traurig.

00:02:58-5 I: Und kannst du mir das Bild genauer beschreiben?

00:03:36-5 B: /ehm/ Nicht so ganz. .. Da vorne, die beiden, das sind Musikali-
sche und die spielen Dudelsack und da ist ein Ménch, die immer
so ein Kleid, also ein Mantel hat oder Umhang hat und ja. .. Und
da warte mal, da ist die Kelch. Odet?

TN Che verweist mit dem lokaldeiktischen Adverb ,,da‘“ auf besondere Motive wie
die Braut, die Krone oder den Monch: ,,Also. /ehm/ Die Braut da /ehm/ da oben
ist ein Krone. Und /ehm/ die Frau darf nix essen und so, nix reden und darf nicht
neben ihrem, ja. Mann () also mit ihrem .. ja, Mann®“. Anders als TN Onue be-
nennt sie eingangs nicht das Bildthema der Bauernhochzeit, was die Zuordnung
der benannten Bildgegenstinde fiir die Zuhérerin erschwert. Aber auch TN Che
gibt wie TN Onue schon im Einstieg Informationen zum Bild und den Briuchen
einer mittelalterlichen Hochzeit wieder, die sich durch die Betrachtung des Bildes
nicht erschliefen. Diese Informationen sind allerdings nicht alle nachvollziehbar,
da sie bruchstiickhaft und unzusammenhingend berichtet werden (,,die Frau darf
nix essen und so, nix reden und darf nicht neben ihrem, ja. Mann () also mit ithrem
.. ja, Mann®). TN Che gibt diese Hintergrundinformationen zudem nicht sachlich
wieder, sondern sie baut diese aus, nimmt sie als Anlass, eine Bilderzihlung zu
beginnen, und verbindet den Sachverhalt mit der Deutung, dass die Braut ,,traurig*
ist: ,,Und die durfen tberhaupt nicht reden und die Braut muss ganze Zeit nur
sitzen bleiben. Und ist traurig®. Nicht nur TN Che, sondern auch andere Proban-
den*innen haben bei der mundlichen wie bei der schriftlichen Aufforderung, das
Bild zu beschreiben, hiufig mit den Hintergrundinformationen begonnen, die sie
zu einer freien und neuen Bilderzihlung zur Braut und deren Ehemann, die teils
losgelst von den Abgebildeten war, ausgebaut haben. Hintergrundinformationen
zu mittelalterlichen Hochzeitsbriuchen wurden den Probanden*innen in der ersten

17 Dauer der Aufnahme insgesamt: 00:05:25; Ort der Aufnahme: Eichendorff-Schule/Kassel Betten-
hausen; Datum der Transkription: 4.2.2011; Uberarbeitungen: 7.8.2011; 20.8.2017.
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Unterrichtssequenz zum Bild auf Nachfragen erldutert. Hervorzuheben ist in die-
sem Zusammenhang, dass das nicht im Bild Wahrnehmbare und damit das, was
nicht offensichtlich ist, fur die Schuler*innen mitteilenswert ist.

Auf die Aufforderung der Interviewerin, das Bild genauer zu beschreiben,
macht TN Che durch ihre AuBerung ,,Nicht so ganz* und durch die Nachfrage mit
,Oder?* deutlich, dass sie dazu nicht in der Lage ist. Sie zeigt und benennt darauf-
hin weitere Bildmotive: ,,Da vorne, die beiden, das sind Musikalische und die spie-
len Dudelsack und da ist ein Ménch, die immer so ein Kleid, also ein Mantel hat
oder Umhang hat und ja. .. Und da warte mal, da ist die Kelch. Oder?*. TN Ches
Aufzihlung und ihr Nachfragen wirken so, als ob sie versucht, sich daran zu erin-
nern, was sie bei der Ubung zur detaillierten Bildrezeption und Beschreibung zu
den Bildmotiven herausgefunden hat und sie nun einiges davon reproduziert, was
ihr zu einem Teil gelingt (,,Dudelsack®, ,,Kelch®). Mit Blick auf die vorgeschaltete
Unterrichtssequenz mit integrierter Sprachbildung ist hervorzuheben, dass TN Che
die Nomen ,,Dudelsack® und , Kelch®“ verwendet, wihrend sie aber nicht be-
schreiben kann, dass die Braut nicht neben ihrem Mann sitzt, bzw. nach TN Ches
Verstindnis nicht sitzen darf (,,... nix reden und darf nicht neben ihrem, ja.
Mann®). TN Che hat sich zur Gestaltung ihres Prisentationsplakates mit ihrer
Partnerin mit den Musikern befasst, diese skizziert und sie in Stichpunkten be-
schrieben und dabei die fiir sie neue Bezeichnung ,,Dudelsack gelernt (vgl. Fohr
2021: 354). Durch die Beschiftigung mit diesem Bilddetail hat sie sich vermutlich
das Wort gemerkt.

TN Ches Schwierigkeiten, das Bild zu beschreiben und sich dabei vom Benen-
nen des Bildthemas iiber die Zuordnung wesentlicher Bildgegenstinde zum Bild-
ganzen zu bewegen und ihr Hintergrundwissen zum Bild (s. Schaubild 1, rechte
Spalte) wiederzugeben, kénnen zum einen damit zusammenhingen, dass sie mit
der Aufforderung, ein Bild zu beschreiben, nicht vertraut ist. Jedoch lisst die wenig
nachvollziehbare Form der sprachlichen Umsetzung und die Gleichférmigkeit des
Satzbaus bei TN Ches AuBerung vermuten, dass es ihre Kompetenzen in der Ziel-
sprache Deutsch noch nicht dazu ausreichen, ein Bild zusammenhingend und
ohne Unterstiitzung zu beschreiben.

Im Vergleich dazu hat der Proband Om im nachfolgenden Analysebeispiel
nicht so sehr mit der sprachlichen Umsetzung Schwierigkeiten, sondern vielmehr
mit dem Arbeitsauftrag, genauer mit dem Verstindnis des Operators Beschreiben:
,»Wie beschreiben? Sagen was das ist?*.
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() Auszug ans dem Interview mit 5.2 TN Om vom 13. 12. 201018
I: Interviewerin, B: TN Om

00:02:28-0 1 ~ Okay. Und dann habt ihr euch mit diesem Bild beschiftigt (B:
Ja.) Die Bauernhochzeit. Ja? Kannst du mir vielleicht das Bild
beschreiben? Ich halte es fiir dich so hin und du be-

00:02:29-5 B Wie beschreiben? Sagen was das ist?
00:02:36-3 1  Also das Bild beschreiben.

00:03:28-9 B  Also, das ist die Hochzeit. Die, also, die Braut darf nicht mit
anderen reden, muss auf die anderen achten, darf nicht aufste-
hen, datf nichts essen. Da sind die Musikanten, die mit dem
Dings spielen und das sind die Knechte, da gibt es keine Holztiir,
weil die Holztir ist, also, wo die Knechte das halten, also wo die
Teller drauf sind, da ist die Holztir. Dass, dann. Da ist das
Hochzeitsbier. (I: /mhm/) Da ist ein Knecht da unten, der hat
auch ein Messer, das kleine Baby. Das wars.

Nach einer erneuten Wiederholung des Arbeitsauftrages antwortet er fliissig und
ohne Stocken und beginnt damit, das Bildthema ,,Hochzeit zu benennen und der
Beschreibung somit einen thematischen Rahmen zu geben. Wie die anderen Pro-
banden*innen auch, erldutert er zunichst den mittelaltetlichen Brauch (,,die Braut
darf nicht mit anderen reden®), erginzt diesen Brauch aber wie TN Che, indem er
frei erzahlt, dass die Braut auf die anderen achten muss und nicht aufstehen darf.
Auch hier sind es gerade wieder die Informationen zum Bild, die fiir die Zuhérerin
nicht aus der Betrachtung hervorgehen, und die die Probanden*innen dadurch
betonen, dass sie sie voranstellen und/oder weiter zu einer Bilderzihlung aus-
schmiicken. Es wirkt so, als ob die Schiiler*innen vorrangig das wiedergeben, was
ihres Erachtens das Kunstwerk spannend oder Besonders macht. Ebenso wie TN
Che verwendet TN Om das lokaldeiktische Adverb ,,da* in seiner kurzen AufBe-
rung finf Mal. So verwiest er auf die Musikanten, das ,,Dings“, womit er vermut-
lich den Dudelsack meint, die Knechte, die Holztlir mit den Tellern darauf, das
Hochzeitsbier, den Knecht und das ,,Baby* mit dem Messer. TN Om zihlt folglich
alle Bildgegenstinde auf, die sich fiir die Zuhdrerin nur durch eine detaillierte Be-
trachtung erschliefen wiirden und die nicht auf den ersten Blick zu erkennen sind.
Wiederum wiren ohne die Reproduktion des Gemildes ,,Die Bauernhochzeit™ der
Aufbau des Bildes und die Lage der Bildgegenstinde nicht nachvollziehbar. TN
Om beschreibt nicht, wie das Kunstwerk auf ihn wirkt und wertet es somit auch
nicht (s. Schaubild 1, rechte Spalte).

18 Dauer der Aufnahme insgesamt: 00:05:14; Ort der Aufnahme: Eichendorff-Schule/Kassel Betten-
hausen; Datum der Transkription: 21.2.2011; Uberarbeitungen: 10.8.2011; 21.8.2018.
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Dass TN Om ebenfalls Schwierigkeiten bei der sprachlichen Umsetzung hat,
deutet sich dadurch an, dass es ihm nicht gelingt, nachvollziehbar zu beschreiben,
dass die Holztir als Trage fir die Teller verwendet wird: ,,das sind die Knechte, da
gibt es keine Holztlr, weil die Holztlr ist, also, wo die Knechte das halten, also wo
die Teller drauf sind, da ist die Holztiir“. TN Om leitet seine kurze Beschreibung
mit ,,Also ein und schlieBt mit ,,Das wars“ ab. Diese Rahmung seiner AuBerung
gibt seiner Beschreibung den Charakter einer schulischen Aufgabe, die er erledigt.
Da die Probanden*innen nicht wissen, warum sie das Bild, welches sie und die
Zuhorerin sehen, beschreiben, verbleibt die Aufforderung ohne einen fiir die Pro-
banden*innen ersichtlichen Zweck.

Insgesamt wird durch die exemplarische Analyse deutlich, dass die Zweitspra-
chenlernenden dhnlich wie die monolingual aufwachsenden Schiller*innen gehauft
Nomen verwenden, auf die sie mit deiktischen Ausdriicken wie ,,da“ hinweisen.
Hiufig wurden die verwendeten Bezeichnungen wie ,,Hochzeitsbier oder ,,Kelch®
schon bei der Beschreibung der Bilddetails eingeftihrt und getibt, sodass die Pro-
banden*innen sich diese wahrscheinlich gemerkt haben. Im Folgenden werden die
Analyseergebnisse nun im Hinblick auf die Ausgangsfragen und die theoretischen
Voriiberlegungen diskutiert.

6 Ergebnisdiskussion und Fazit

Das Beschreiben, insbesondere das Beschreiben von Bildern, kann je nach fachli-
chem Kontext, dem Beschreibungsgegenstand, der Situation, in der sich die Spre-
cher*innen und ihre Zuhérer*innen befinden, und dem Zweck der Beschreibung
jeweils anders realisiert werden. Schulsprachliche Erwartungen an das und Erldute-
rungen zum Beschreiben definieren in diesem Zusammenhang mégliche Gbergrei-
fende Kiriterien wie Sachlichkeit, Genauigkeit und Strukturiertheit, deren Giiltigkeit
fir die verschiedensten Gegenstandsbereiche, Situationen im Fachunterricht und
spatere berufliche Anforderungen angenommen wird.

Wenn der Bezugspunkt der Beschreibung jedoch die Kunst und das tibergrei-
fende Ziel die kulturelle Bildung ist, genauer der Ausbau von Bildkompetenzen zur
Rezeption von Kunst, kann die Bildbeschreibung aufgrund des offenen und hiufig
unbestimmten Charakters von Kunst nur bedingt den schulsprachlichen Erwar-
tungen gentigen. Die schulsprachlich angemessene Kunstkommunikation ist daher
nur eine von zahlreichen Méglichkeiten, wie Schiler*innen und somit auch Zweit-
sprachenlernende ihre Bildwahrnehmung zum Ausdruck bringen kénnen.

Wie Studien zu Kunstgesprichen von monolingual aufwachsenden Kindern
und Jugendlichen ergeben haben, sind ihre Kunstgespriche in der Anfangsphase
eher suchend, aufzihlungsartic und gekennzeichnet durch die gehdufte Verwen-
dung von Nomen zur Bezeichnung von Bildgegenstinden und lokalen Adverbialen
und Deiktika. Der Prozess der Strukturierung des Bildes erfolgt gemeinsam im
Gesprich und wird geleitet von dem jeweiligen subjektiven Wahrnehmungspro-
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zess. Durch die exemplarische Analyse der Bildbeschreibungen der Zweitsprachen-
lernenden im Alter von 10-12 Jahren, eingangs der Klasse 5, wird deutlich, dass sie
ebenfalls gehduft Bildgegenstinde aufzihlen und ihre gestischen Hinweise auf die
genannten Bildmotive auf der sprachlichen Ebene mit Hilfe von Lokaladverbien
unterstiitzen.

Anders als bei den Untersuchungen zur Kunstkommunikation von monolin-
gual aufwachsenden Schiilern*innen haben sich die Zweitsprachenlernenden vor
der Datenhebung zum miindlichen Beschreiben im Vorfeld mit Details des Ge-
mildes ,,Die Bauernhochzeit™ auseinandergesetzt. Dies fihrt dazu, dass die miind-
lichen Beschreibungen der Zweitsprachenlernenden in einer Anfangsphase nicht
durch die Formulierung eines ersten Eindrucks oder wertende AuBerungen ge-
kennzeichnet sind (s. Abschnitt 2; Percep/bildung). Stattdessen weisen die Proban-
den*innen auf das Besondere im Bild hin und erldutern der Zuhérerin ihr Hinter-
grundwissen zum Bild, welches sich nicht durch die Betrachtung erschlie3t (s. Ab-
schnitt 2; Allokation). Einige Zweitsprachenlernende nutzen zudem ihr Wissen um
mittelalterliche Hochzeitsbriuche und bauen es zu einer Bilderzihlung aus, die von
dem Betrachtungsgegenstand wegfithrt. Wertende AuBerungen und Deutungen
beziehen sich auf MutmalBungen zu den mdglichen Gefithlen der dargestellten
Personen, wie die der Braut (vgl. TN Che: ,,und die Braut muss ganze Zeit nur
sitzen bleiben. Und ist traurig®). Die Zweitsprachenlernenden zu Beginn der Se-
kundarstufe I kénnen folglich tber die in dem Modell genannten Méglichkeiten
der Kunstrezeption und -kommunikation hinaus eigene Ideen und fiktive Erzih-
lungen zu den Bildgegenstinden entwickeln. Grund dafiir kénnte im Zusammen-
hang mit dieser Studie sein, dass die Probanden*innen zuvor im Unterricht thema-
tisierte Hintergrundinformationen zum Bild fir ihre Bilderzihlungen zum Anlass
genommen haben. Nach der Analyse der schriftlichen Beschreibungen von den 16
Probanden und ihren 31 Mitschiiler*innen aus den Bezugsgruppen, die in diesem
Beitrag aus Platzgriinden nicht hinzugezogen werden kénnen, kann aber vermutet
werden, dass ebenso Funftklissler, die sich noch nicht mit dem Kunstwerk befasst
haben, dazu neigen, Bilderzihlungen zu verfassen und ausgehend von dem Bil-
dimpulsen frei zu erzidhlen.

Die Auswertung der miindlichen Gesprichsdaten hat zudem ergeben, dass
Zweitsprachlerner*innen zu Beginn der Sekundarstufe I in Bezug auf die Spann-
breite der sprachlichen Umsetzungsméglichkeiten von Kunstkommunikation
(s. Schaubild 1, rechte Spalte: Material-Form-Inhaltsbeziehungen beschreiben)
ohne vorige Erarbeitung und Ubung noch nicht auf die Bildform, z.B. den Aufbau
des Bildes, die Lage der Bildgegenstinde oder die farbliche Gestaltung und ihre
Wirkung eingehen kénnen. Fir das Beschreiben von Kunstwerken, also die Kom-
petenz Bilder zu rezipieren, ist es wichtig, die formellen Besonderheiten in dem
Bildaufbau, der farblichen Gestaltung und in anderen Bereichen wie der Oberfld-
chengestaltung nicht nur benennen zu kénnen, sondern auch zu erfassen und zu
formulieren, wie diese Material-Form-Beziehungen mit dem Inhalt zusammenspie-
len und welche Wirkung sich daraus fiir den Betrachtenden oder die Betrachtende
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ergeben (vgl. BDK 2008). Da 12 von 13 Probanden*innen und insbesondere die
drei in diesem Beitrag Vorgestellten sich nicht explizit zur Gestaltung des Kunst-
werkes gedullert haben, muss die Vermittlung in diesem Bereich bei den Grundla-
gen des Wahrnehmens, Erkundens und Begreifens ansetzen. Dies kénnte iiber den
Weg der idsthetisch-praktischen und damit verbundenen sprachlichen Erarbeitung
der Zusammenhinge von Gestaltung, z.B. bei der Verwendung von verschiedenen
Materialien, von Werkzeugen, Formen und deren Kompositionsméglichkeiten
geschehen (vgl. Fohr 2017). Relevante Darstellungsmittel selbst im praktischen
Arbeiten zu erproben, deren Gestaltungsspektrum experimentell zu erkunden und
ihre Erkenntnisse zu den Gestaltungs- und Wirkungszusammenhingen mit Unter-
stiitzung der Lehrkraft, z.B. durch Scaffolding (vgl. Gibbons 2002), zum Ausdruck
zu bringen, kann dazu fithren, dass die Lernenden die formellen Besonderheiten
von Bildern wahrnehmen und die Zusammenhinge von Gestaltung, Wirkung und
Deutung begreifen und formulieren lernen.

Ebenso kann ausgehend von der Auswertung der Daten zur Kunstkommuni-
kation der zweisprachig aufwachsenden Probanden*innen vermutet werden, dass
sie Probleme mit dem nachvollzichbaren und logischen Beschreiben von Kunst-
werken haben (s. Abschnitte 3 und 5). Nur wenigen Probanden*innen ist es gelun-
gen, ausgehend von dem Nennen des Bildthemas die weiteren Bildgegenstinde in
Relation zum Ganzen strukturiert zu beschreiben. Diese Fahigkeit sollte in Bezug
auf den Kompetenzbereich der Bildrezeption grundstindig erarbeitet werden und
die Lernenden sollten zahlreiche Moglichkeiten erhalten, ihre sprachlichen und
nichtsprachlichen Rezeptionskompetenz in Bezug auf die verschiedensten Genres
und Werke unterschiedlichster Epochen zu iiben. Bei der Vermittlung und der
Planung von Ubungssequenzen zum strukturierten Beschreiben ist jedoch zu be-
achten, dass der Betrachtungsgegenstand Kunst offen, manchmal irritierend ist
und bei jedem Betrachtenden eine jeweils neue Rezeptionsperspektive auslésen
kann. Wenn die Sprachhandlung also die Nachkonstruktion des subjektiv Wahrge-
nommenen ist und damit verbunden in den verschiedensten Situationen stattfin-
den kann, dann kénnen nicht nur schulsprachliche Kriterien wie Nachvollziehbar-
keit, Genauigkeit und Sachlichkeit herangezogen werden, sondern Kunstkommu-
nikation kann ebenfalls ein Ausdruck einer persénlichen Wertung oder ein Aus-
tausch verschiedenster Perspektiven sein (s. Schaubild 1, rechte Spalte: Méglichkei-
ten der Kunstrezeption). Die hier vorgestellten Daten lassen diesbeziiglich zwar
keine direkten Riickschliisse auf die verschiedenen Perspektiven der Proban-
den*innen auf das Bild zu, aber durch das Hervorheben von ausgewihlten Bildge-
genstinden durch die Schiler*innen wird deutlich, dass das Wahrnehmen, Erfas-
sen von Bildern wie das der ,,Bauernhochzeit” nicht einheitlich verlauft. Die
Gleichzeitigkeit im Bild in das Lineare der Sprache zu tiberfiithren, stellt unabhin-
gig vom Irritationsmoment, der Kunst oft innewohnt, eine Herausforderung dar.

Eingangs der Sekundarstufe I sollte der Kunstunterrichts mit fachintegrierter
Sprachbildung im Bereich der Bildrezeption, der Forderung der Kunstkommunika-
tion und in diesem Zusammenhang des Beschreibens nicht primiér bei den schul-
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sprachlichen Erwartungen an eine Beschreibung ansetzen. Vielmehr sollten Lehr-
krifte versuchen, das Moment der Spannung und Irritation, welches Kunst hiufig
innewohnt, zu nutzen, um Lerner*innen zu motivieren, ihren personlichen Blick-
winkel auf das Dargestellte zu suchen, zu finden und zu duBlern (s. Schaubild 1,
rechte Spalte). Gerade eingangs der Sekundarstufe I kénnte das Erfinden, Fantasie-
ren und Erzihlen zu Bildern dabei eine groB3e Rolle spielen.

Zudem hat sich gezeigt, dass die Aufforderung, ein Bild zu beschreiben, das
auch das Gegeniiber sieht, bei den Zweitsprachenlernenden zu Irritationen gefiihrt
hat. Daher wire es fiir das Uben rund um das Decodieren von Kunstwerken sinn-
voll, einen Austausch zu organisieren, bei dem es notwendig ist, ein Bild zu be-
schreiben, welches der*die Gesprichspartner*in nicht vor Augen hat (vgl. Fohr
2021: 314). Diese Situationen koénnten inszeniert werden und durch Rollenspiele
getbt werden. Um die Zweitsprachenlernenden so sukzessiv an verschiedene
Formen des Austauschs zur Kunst heranzufihren, bedarf es einer planvollen Un-
terstitzung durch eine begriindete fachintegrierte Sprachbildung von Seiten der
Lehrkraft.

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

Wenn das Ziel darin besteht, das Spiel rund um die Kunst mit seiner Offenheit
und Unbestimmtheit in der Sprache fortzufithren, dann kann dies zudem bedeu-
ten, die Schiiler*innen dabei zu unterstiitzten, sich ein Ausdruckspektrum, welches
jenseits der gebrauchlichen schulsprachlichen Normen und Formen liegt, anzueig-
nen und auszuprobieren.
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Reflexionen iiber die eigene Aussprache —
Begleitstudie zur Sprachlernberatung fiir
internationale Studienanwirter*innen

Melanie Brinkschulte (Georg-Augnst-Universitat Gaittingen, Dentschland),
Swetlana Meifsner (Georg-August-Universitat Gottingen, Deutschland)

1 Einleitung

Sprachlernberatungen als fakultative Ergidnzung zum Fremdsprachenunterricht
sind ein weit verbreiteter Ansatz fiir die Férderung autonomen Fremdsprachenler-
nens. Eingesetzt werden sie vor allem an Hochschulen, zum Teil auch an Schulen.
Um zu erreichen, dass Lernende ihre Autonomie im Fremdsprachenlernen stirken,
bedarf es zum einen der bewussten Wahrnehmung und des Reflektierens vorhan-
dener Ressourcen fiir das Fremdsprachenlernen. Hierzu zihlen beispielsweise Er-
kenntnisse Giber Lernstrategien und aktuelle, individuelle Lernprozesse, die durch
Lernkontexte (z.B. das Ziel, eine sprachliche Hochschulzugangsberechtigung zu
erhalten) und die konkrete Lernsituation (z.B. Online-Lernen) beeinflusst werden.
Zum anderen gilt es, mithilfe einer Sprachbewusstheit bewusst(er) tiber Sprachsys-
teme nachzudenken und sich sowohl sprachiibergreifend neue Systeme zu er-
schlieBen (z.B. Ausspracheregeln, die einander dhneln oder gerade unterschiedlich
sind) als auch eine literale Bewusstheit zu entwickeln (vgl. Gombert 1993).

Obwohl Sprachlernberatungen mit ihrem Ansatz der Stirkung der Lernauto-
nomie seit den 2000er-Jahren an Hochschulen bekannt sind, existieren bisher
kaum Forschungen, wie Lernende zum Reflektieren tiber ihre Sprachbewusstheit
und ihre Lernprozesse angeregt werden und welche Ressourcen sie auf welche Art

https://doi.org/10.17875/ gup2022-1889



66 Melanie Brinkschulte, Swetlana Meil3ner

und Weise aktivieren. Diesem komplexen Zusammenhang, der sowohl die indivi-
duelle Bewusstmachung als auch den Beratungsdiskurs umfasst, widmet sich diese
Begleitstudie zur Sprachlernberatung fir Studienanwirter*innen, die eine Hoch-
schulzugangspriifung fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF) anstreben. Sie lernen in
Intensivsprachkursen am Institut fiir Interkulturelle Kommunikation Gottin-
gen e.V. (IIK Géttingen) Deutsch bis zu dem Niveau C1 (GeR). Die Sprachlernbe-
ratungen mit den Schwerpunkten Aussprache, allgemeine Lernstrategien, Hor-Seh-
Verstehen und Schreiben (inklusive Lesen) finden als fakultatives Angebot beglei-
tend zum Sprachunterricht statt.

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

Um das Konzept und die Umsetzung der Sprachlernberatung nachvollziehen
zu kénnen, werden zunichst die theoretischen Grundlagen von Sprachlernbera-
tung sowie die Implementierung am 11K Géttingen vorgestellt. Die Aussprache im
Deutschen sowie deren Bearbeitung in Sprachlernberatungen ist das Thema des
dritten Abschnittes, der die Grundlagen fiir die in Abschnitt 5 analysierten Tran-
skriptausziige von zwei Sprachlernberatungen darstellt. Abschnitt 4 gibt einen
Einblick in die Datengrundlage und die Forschungsmethoden der gesamten Be-
gleitstudie. Der Beitrag schlieBt mit einem Fazit zur Anregung von Reflexionspro-
zessen in Sprachlernberatungen sowie einem Ausblick zur weiteren Fortsetzung
der Begleitforschung.
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2 Sprachlernberatung als Angebot zur Forderung der
Lernautonomie

2.1 Sprachlernberatung — Grundsitze, Prinzipien und Ziele

Die Sprachlernberatung oder das Sprachcoaching! wird seit den 2000er-Jahren an
bundesdeutschen Hochschulen als Erginzung zum Fremdsprachenunterricht prak-
tiziert, um Lernenden zu mehr Autonomie in ihren Fremdsprachenlernprozessen
zu verhelfen. Hierzu gehéren die Férderung von Wahrnehmung, um eigene Lern-
prozesse spiegeln zu kénnen, Entscheidungsprozesse iiber zukiinftige Lernprozes-
se reflektiert zu steuern sowie Handlungsmoglichkeiten und -alternativen zu ken-
nen, um eine ,,nachhaltige Selbstlernkonzeption® (Kleppin; Spankuch 2014a: 98)
zu erreichen. Zentral ist die Férderung der Sprach(lern)bewusstheit (vgl. Bialystock
1991, Halliday 1975, Jessner 2008, Knapp-Potthoff 1997), sodass Lernende sowohl
die eigenen ,,Sprache~n*? bewusster nutzen als auch ihre Sprachlernprozesse re-
flektieren lernen. Mit steigendem Grad des Bewusstseins kénnen sie z.B. in Aus-
sprachelernberatungen, die bisher wenig im Forschungsinteresse lagen, selbst die
eigenen Lernfortschritte erkennen, werden in ihrem Handeln autonomer und ge-
winnen mehr Selbstsicherheit (vgl. Mehlhorn 2007, Sedlaczek 2008). Wie Studien-
anwirter*innen unterschiedlicher Herkunftssprachen ihre Reflexionsfihigkeit in
Aussprachelernberatungen entwickeln und an ihrer deutschen Aussprache ,arbei-
ten‘ bzw. ihre Aussprachelernprozesse autonom gestalten, gehort zu einem For-
schungsdesideratum.

Reflexion (lat. re-flectere = ,zurlickbeugen®) verstehen wir als Schlisselelement
fir kompetenzbasiertes Lernen (vgl. Reinmann 2005, Wyss 2013). Von Aufschnai-
ter, Fraij und Kost (2019: 148) definieren Reflexion als einen

Prozess des strukturierten Analysierens, in dessen Rahmen zwischen
den eigenen Kenntnissen, Fihigkeiten, FEinstellungen/Uberzeu-
gungen und/oder Bereitschaften und dem eigenen, situationsspezifi-
schen Denken und Verhalten [...] eine Bezichung hergestellt wird,
mit dem Ziel, die eigenen Kenntnisse, Einstellungen und/oder das
eigene Denken und Verhalten (weiter-)zuentwickeln.

Mit Reflexionsprozessen wird ein Kern der Sprachlernberatung angesprochen, um
Ratsuchende zu aktivieren, sich ihrer eigenen Lernprozesse mit ihrem individuellen
Denken und Handeln sowie ihrer Einstellungen und Haltungen zum Lernen be-
wusster zu werden und diese zielorientiert zu steuern. Sprachlernberater*innen
regen bei Lernenden Reflexionsprozesse an, sodass diese sich bewusster iiber

1 Zur Unterscheidung von ,,Sprachlernberatung® und ,,Sprachcoaching” vgl. Kleppin; Spinkuch
2014b.

2 Mit ,,Sprache~n* wird auf das Sprachenrepertoire im Sinne einer Heteroglossie verwiesen (Busch
2017). Lernende sind per se mehrsprachig, sprachliches Handeln wird als Einheit aufgefasst. Die
Lernenden kénnen ihre Mehrsprachigkeit ganzheitlich fiir das Lernen weiterer Sprachen einsetzen.



68 Melanie Brinkschulte, Swetlana Meil3ner

Lernprozesse werden, Uber diese nachdenken, sie einschitzen und weitere Denk-,
Handlungs- und Verhaltensmdglichkeiten beim Sprachenlernen entdecken, aus-
probieren und fir den eigenen Lernprozess bewerten. Das Reflektieren selbst er-
folgt, wenn eine Position oder Haltung eingenommen wird, ,,die es einem ermdog-
licht, Dinge von einem anderen Standpunkt oder aus einem anderen Blickwinkel
zu betrachten® (Hilzensauer 2008: 2) oder weitere, bisher nicht beachtete Ressour-
cen fir das Lernen zu nutzen und deren Wert fiir die eigenen Lernprozesse einzu-
schitzen (vgl. Brinkschulte 2016).

Durch dieses reflexive Lernen bekommen Ratsuchende einen Zugang, ,ihre
Lernaktivitdten selbst zu organisieren und ihre Selbstlernkompetenzen auszubau-
en® (Jenert 2008: 1). Dabei reflektieren sie und stimmen ihre problemorientierten
Lernerfahrungen (problemorientierte Reflexion), Haltungen zum Lernen (lern- und
verhaltensbezogene Reflexion), volitionale Einstellungen sowie die Lernziele (ziel-
und identititsbezogene Reflexion) aufeinander ab (vgl. Jenert 2008, Kolb 1984).
Dadurch kénnen nachhaltige Effekte auf die Entwicklung von Lernprozessen bei
der Aneignung von Sprachen erzielt werden.

Das Konzept der Sprachlernberatung bzw. des Sprachcoachings folgt dem sys-
temischen Ansatz nach Rogers (2010), in dem der ratsuchende Mensch in seiner
individuellen und soziokulturellen Verortung im Mittelpunkt steht. Diese perso-
nenzentrierte Beratung geht mit einer nicht-direktiven Beratungshaltung einher, die
die Ratsuchenden dazu befihigt, eigene Lernwege zu entdecken und umzusetzen.

Je nach Ausrichtung der Sprachlernberatung kann sie — wie im Setting am
IIK Géttingen — von fortgeschrittenen, fiir die Sprachlernberatung ausgebildeten
Studierenden fiir Studienanwirter*innen angeboten werden. In dieser Konstellati-
on kénnen kollaborative Lernprozesse nach Bruffee (1999) zum Tragen kommen,
indem eine gemeinsame Lernatmosphire sowie ein gemeinsamer Lernhorizont
dazu beitragen, dass sich Lernende auf Augenhéhe begegnen. Ein Lernen auf Au-
genhéhe duBert sich z.B., indem Lernende in einem dhnlichen sprachlichen Regis-
ter Sachverhalte erkliren oder Beziige aus einer vergleichbaren Lebenssituation
herstellen. Zudem wird die Sprachlernberatung, gerade in der Konstellation, dass
Studierende beraten, von Ratsuchenden unter Umstinden als niedrigschwelliger
wahrgenommen, sodass Ratsuchende Erstberatungen ohne Hemmungen in An-
spruch nehmen. Sie kénnen sich z.B. zu ihren eigenen Erfahrungen mit dem Um-
gang mit Ausspracheabweichungen im Sprachunterricht duflern und Situationen
beschreiben, in welchen sie fiir ihre gute Aussprache gelobt wurden oder die eigene
Sprechweise der Grund fiir einen unvorhergesehenen Gesprichsablauf war.

2.2 Sprachlernberatung in der Studienvorbereitung an der Universitit
Gottingen
Das Institut fir Interkulturelle Kommunikation e.V. (IIK Gottingen) bietet als

Kooperationspartner der Universitit Gottingen Sprachkurse fiir Deutsch als
Fremdsprache an, die ab der Niveaustufe Al kontinuierlich bis zu einem Niveau
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C1 fihren und zudem ein Priffungstraining fir gingige Sprachpriifungen wie die
DSH (Deutsche Sprachprifung fir den Hochschulzugang) und TestDaF (Test
Deutsch als Fremdsprache) beinhalten. Sprachlernende mit Studienperspektive
kénnen entsprechend ihres Sprachniveaus in die Intensiv-Sprachkurse einsteigen
und kontinuierlich weiterlernen. Begleitend zum Sprachkurs bieten ausgebildete
studentische Peer~Tutor*innen Sprachlernberatungen zu den Schwerpunkten Lern-
strategien, Aussprache, Hor-Seh-Verstehen und Schreiben an. Die Teilnahme an
diesem Angebot ist fiir die Lernenden freiwillig; in der Regel finden die Sprach-
lernberatungen in einem 1:1-Setting statt. Dass dieses begleitende, fakultative
Sprachlernberatungsangebot seit April 2017 etabliert werden konnte, ist einer an-
teiligen Forderung durch den DAAD im Rahmen des Férderrahmens ,,Welcome*
zu verdanken. Die Programmziele von DAAD-Welcome weisen explizit daraufhin,
dass die MaB3nahmen von Studierenden fiir internationale Studienanwirter*innen
oder Studierende mit und ohne Fluchterfahrung angeboten werden sollen, mit dem
Ziel, die ,Integration von Flichtlingen in Studium und in die Hochschule® zu
unterstiitzen (DAAD 2018: 0.S.). Seit der zweiten Forderlinie (2018-2021) werden
nicht allein Geflichtete, sondern auch andere auslindische Studienbewerbet*innen
und -starter*innen gefordert.

Das Angebot der Sprachlernberatung mit den verschiedenen Schwerpunkten
wird von den Lernenden am IIK Gottingen sehr stark angenommen, sodass die
funf studentischen Sprachlernberater*innen ihre jeweils 32h/Monat als studenti-
sche bzw. wissenschaftliche Hilfskraft gerecht einteilen miissen. Dabei gelten die
Regeln, dass die Lernenden mehrmals an einer Sprachlernberatung teilnehmen
kénnen und sollten und dass sie selbst entscheiden, wie hiufig sie kommen mdch-
ten. Jedoch entscheidet der*die Berater*in mit, ab wann er*sie eine*n Lerner*in fiir
fihig hilt, selbstindig weiter zu lernen oder einen anderen Schwerpunkt in der
Sprachlernberatung zu wihlen. Auch kénnen Ratsuchende nach einer Pause wieder
in die Sprachlernberatungen einsteigen. Seit Mirz 2020 werden die Sprachlernbera-
tungen als Online-Beratungen angeboten, um Ansteckungen mit COVID-19 zu
vermeiden.

3 Aussprachelernberatung als Ort zur Anbahnung von
Reflexionsfiahigkeit

Im Folgenden werden die individuellen Aussprachelernberatungen am 1K Gottin-
gen e. V. vorgestellt. Wir orientieren uns bei der Anregung von Bewusstheitspro-
zessen an der in Deutschland gesprochenen Standardaussprache (Krech; Stock;
Hirschfeld; Anders 2010), gehen aber davon aus, dass jede*r Sprecher*in in sei-
ner*ihrer Erstsprache seine*ihre eigene individuelle Aussprache hat (vgl. Hirsch-
feld 2018: 335, Raki¢; StéBel 2013: 11). Gleichzeitig setzen wir voraus, dass die
Lernenden in der heutigen globalisierten Zeit mehrsprachig sind und alle ihre er-
worbenen und gelernten Sprachen fiir das Sprachenlernen nutzen (s. 2.1). Deswe-
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gen bezichen wir vielfiltige Erfahrungen unserer Ratsuchenden mit der Ausspra-
che und deren regional gefirbten, umgangssprachlichen, phonostilistischen, indivi-
duellen und emotionalen Ausspracheformen im Deutschen und in verschiedenen
Sprachen mit ein.

3.1 Aussprache — Grundsitze, Merkmale und Wirkung

Die Aussprache setzen wir nahezu dem Begriff ,,Phonetik® gleich. Sie schlief3t
einerseits die segmentale Ebene mit ein, d.h. die Artikulation von Vokalen und
Konsonanten sowie von deren lautlichen Verbindungen. Andererseits beinhaltet
sie die suprasegmentalen Merkmale und Strukturen, die Giber den Segmenten lie-
gen. Dazu zihlen solche Merkmale wie die Wort-, Wortgruppen- und Satzbeto-
nung, der Tonhdhenverlauf, die Pausensetzung/Gliederung, die Sprechspannung,
das Sprechtempo, die Lautheit und die Dauer. Die suprasegmentalen und segmen-
talen Merkmale und Strukturen beeinflussen sich gegenseitig; deren Zusammen-
wirken hingt insbesondere von der Situation, der AuBerung und den Rezipienten
ab. Damit sind die Suprasegmentalia und die Segmentalia sehr stark miteinander
verwoben und vermitteln den Zuh6rer*innen vielfiltige Informationen uber
den*die Sprecher*in, seine*ihre Finstellung zum Gesagten und seine*ihre emotio-
nale Verfassung. Uber die Sprechweise kénnen die Zuhérer*innen erschlieBen, ob
der*die Sprecher*in z.B. aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz oder aus einem
nicht deutschsprachigen Land kommt, ob er*sie aus einer bestimmten dialektal
geprigten Region stammt oder spezifische umgangssprachliche oder individuelle
Aussprachebesonderheiten aufweist. Die Sprechweise der L1-Sprecher*innen, die
durch diese verschiedenen Ausspracheformen geprigt ist, ist nichts Ungew6hnli-
ches und gehért zum Sprachalltag; in der Regel wird sie gut verstanden (vgl.
Hirschfeld 2018: 332).

Wenn L2-/Lx-Sprecher*innen suprasegmentale Merkmale (z.B. Wort-/Wort-
gruppenbetonung, Gliederung, Tonhéhenverlauf) und segmentale Elemente (Vo-
kale und Konsonanten) der deutschen gesprochenen Sprache erkennen und diffe-
renzieren sowie entsprechend den Erwartungen von Zuhdrer*innen in bestimmten
situativen Kontexten (z.B. hoflich, kooperativ und iiberzeugend) einsetzen kénnen,
wirkt sich das positiv auf den Gesprichsverlauf aus. Die intendierten Inhalte wer-
den damit an den Rezipienten*die Rezipientin vollstindig tibermittelt; es sind keine
Nachfragen notwendig; es kommt zu keinen unerwarteten Reaktionen. Die Spre-
cher*innen werden verstanden und konnen selbst verstehen. Die verstindliche
Sprechweise ist damit fiir die positive Bewertung der Sprecher*innen verantwort-
lich (vgl. Hirschfeld 2018: 336, Hirschfeld; Reinke 2018: 28). Ihnen werden ein
héherer Intelligenzgrad und Sympathiewert sowie gro3ere Sprachkenntnisse zuge-
schrieben. Damit erhalten sie oft bessere Chancen auf dem Bewerbungs- und Ar-
beitsmarkt (vgl. Raki¢; StéBel 2013: 13) und erfillen damit eine wichtige Voraus-
setzung fur die Integration in der Gesellschaft. Dies kann zur positiven Stirkung
der eigenen Identitit fithren (vgl. ebd.: 15).
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Wenn die erstsprachenbedingte Aussprache in der L2/Ix jedoch stark von den
Erwartungen der Zuhérer*innen abweicht, kommt es zu negativen Auswirkungen
der Gesprichsabldufe. Dies duBlert sich beispielsweise darin, dass das Zuhéren
kognitiv anstrengend, die Verstindlichkeit eingeschrinkt, das Verhiltnis zwischen
den Gesprichspartner*innen gestort, die Sprechbereitschaft der 1.2/Tx-Lernenden
reduziert und sogar der gesamte Sprachlernprozess verzogert wird (vgl. Hirschfeld
2018: 330, Hirschfeld; Reinke 2018: 151, Raki¢; StéBel 2013: 13, Settinieri 2011:
67). Die abweichende Aussprache kann sogar zu mangelnder Beteiligung von Stu-
dierenden an universitiren Lehrveranstaltungen, miindlichen Referaten und Pri-
fungen fithren (vgl. Mehlhorn 2006: 228). Iir negative Auswirkungen sind in gro-
Bem MaBle suprasegmentale Abweichungen in der L.2/Lx verantwortlich. Die em-
pitischen Studien (vgl. Derwing; Munro; Wiebe 1997) belegen, dass die 1.2/Ix-
Lernenden dadurch in Bezug auf die Stirke des wahrgenommenen ,fremden‘ Ak-
zents, die Verstidndlichkeit, die Sprechflissigkeit und die wahrgenommene globale
Sprachkompetenz deutlich schlechter bewertet werden als durch Abweichungen im
Bereich der Vokale und Konsonanten (vgl. Dahmen 2017: 187).

Auch wenn die Aussprachefertigkeiten die Grundvoraussetzung fiir das Ver-
stehen und Verstandenwerden und fiir die soziale Akzeptanz darstellen, wird die
Aussprache in Sprachkursen doch nach wie vor oft vernachlissigt. Entweder fehlt
im Sprachunterricht die Zeit fir ein Aussprachetraining oder den Lehrenden man-
gelt es an phonologischem und phonetischem Wissen sowie didaktischem Kénnen
fir dessen Vermittlung. Dies fithrt einerseits zur fehlenden Sensibilisierung bei
Lernenden fiir die eigene Aussprache sowie deren Wirkung und andererseits zu
langanhaltenden Fossilierungen von situations- und adressatenunangemessenen
Hoérmustern und Artikulationsbewegungen, die schwer auszumerzen sind. Oft
erkennen die Lernenden erst auf héheren Sprachniveaus, dass ihre Aussprache
negative Auswirkung auf den Gesprichsablauf hat, dass sie dadurch Sprechhem-
mungen haben und sich nicht an Gesprichen beteiligen.

3.2 Aussprachelernberatungen in der Studienvorbereitung an der
Universitat Gottingen

In den Aussprachelernberatungen am IIK Géttingen e.V. kénnen sich die Ratsu-
chenden mit der eigenen Aussprache vertiefend auseinandersetzen und entwickeln
damit selbstreflexive Kompetenzen in diesem Bereich. Die Aussprachelernbera-
ter*innen sensibilisieren Ratsuchende in den Aussprachelernberatungen fiir die
Bedeutung der Aussprache in interkulturellen Kommunikationskontexten und die
eigenen Ressourcen. Dabei orientieren wir uns am ressourcenorientieren Ansatz
von Kleppin; Spankuch (2012). Unter ,,Ressource® fassen wir Fahigkeiten, Einstel-
lungen und Haltungen, die die Ratsuchenden selbst in sich tragen oder von Dritten
bereitgestellt werden, und die die Ratsuchenden aktiv einsetzen, um ihre individu-
ellen Lernziele zu verfolgen (vgl. Brinkschulte 2016).
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Wie konkret die Reflexionsprozesse bei der Entwicklung eigener Aussprache
angeregt und die Beratungssitzungen (BS) gestaltet werden, zeigt die folgende Ab-

bildung 1:

BS 1:

Erhebung der Ausspracheer-
werbs-/-lernbiografie und
Ermittlung von Erwartungen

BS 2:
Aussprachestanddiagnose

Die Reflexion tiber
die cigene Aus-

sprache wird durch
Berater*in ange-
regt.

BS 4:

Festlegung inhaltlichen Schwer-
punkts 1, Benennung bekannter
Aussprachelernstrategien, Aus-
probieren neuer Strategien,
Reflexion tiber deren Lernfor-
detlichkeit durch Ratsuchende

Ratsuchende*r wendet
die Lernstrategien an
und nimmt sie in
eigenes Lernrepertoire
auf. Er*Sie verkniipft
sie mit anderen
Lernstrategien.

BS n:

Reflexion der eigenen inhaltli-
chen Lernschwerpunkte, Aus-
sprachelernstrategien, eigene
Ideen von Ratsuchenden, ...

Ratsuchende*r
reflektiert iber die
cigene Aussprache

und die Besonderhei-
ten des Deutschen.

BS 3:

Wahrnehmung von Lernfort-
schritten und Reflexion der
cigenen Sprechweise durch
Ratsuchende

Ratsuchende*r
reflektiert iber die
eigenen Lernziele

bzw. Lernschwet-
punkte.

Abbildung 1: Beratungsablauf zur Anregung von Reflexionsprozessen im Bereich

der Aussprache am IIK Géttingen e.V.



Reflexionen tiber die Aussprache in Sprachlernberatungen 73

Zu Beginn (BS 1) wird dem Ratsuchenden sein Istzustand im Bereich der Ausspra-
che bewusstgemacht und das tibergeordnete Lernziel (Sollzustand) fir den Bera-
tungsverlauf festgelegt (vgl. Kleppin; Spankuch 2014a). Beide Akteure verschaffen
sich tiefen Einblick in die Ausspracheerwerbs-/-lernbiografie des*r Ratsuchenden
in Bezug auf seine*ihre Erstsprache und weitere erworbene bzw. gelernte Spra-
chen, Spracheinstellungen, Sprachlernkontexte, bisherige Aussprachelernerfahrun-
gen, Aussprachewissen, Einschitzung der eigenen Aussprache und Ausspra-
chelernaktivititen (vgl. Mehlhorn 2006). AnschlieBend bespricht der*die Berater*in
mit dem*r Ratsuchenden dessen*deren Erwartungen, um die Beratungs- und
Lernprozesse moglichst gezielt und individuell zu gestalten.

Die zweite und dritte Beratungssitzungen (BS 2 und BS 3) haben neben dem
reflexiven zusitzlich einen diagnostischen Charakter (vgl. Mehlhorn 2006). Zuerst
lesen die Ratsuchenden einen fiir ihr Sprachniveau geeigneten Text vor, der ver-
schiedene suprasegmentale Merkmale (z.B. Wortbetonung in Simplizia und Kom-
posita, TonhShenverlauf in Aussagen und Fragen) und segmentale Elemente (z.B.
lange vs. gespannte und kurze vs. ungespannte Vokale, frikatives Reibe- und voka-
lisiertes R) enthilt (BS 2). Der*die Berater*in nimmt diesen Text wihrenddessen
als Audio auf. In der darauffolgenden Sitzung (BS 3) hort sich der*die Ratsuchen-
de zusammen mit dem Berater*der Beraterin die Aufnahme komplett und in ein-
zelnen Abschnitten mehrfach an. Zweck dieses Vorgehens besteht darin, dem*der
Ratsuchenden ein zielgerichtetes Feedback hinsichtlich des aktuellen Lernstandes
im Bereich der Aussprache zum Zeitpunkt des Beratungsbeginns zu geben und
den Reflexionsprozess tUber die Wahrnehmung der eigenen Sprechweise anzure-
gen. Zu einem spiteren Zeitpunkt kann erneut eine Tonaufnahme angefertigt wer-
den, um die Lernentwicklung bzw. Lernfortschritte zu beiden Zeitpunkten mitei-
nander zu vergleichen. Das Besondere an diesem auditiven Vorgehen ist, dass
der*die Ratsuchende bereits zu Beratungsbeginn selbst Einschitzungen dariiber
auBern kann, wie er*sie seine*ihre eigene Sprechweise wahrnimmt (z.B. hoflich,
dialoggestaltend, sachlich-neutral), welche deutschen Laute und Lautverbindungen
(z.B. gerundete und ungerundete Vokale, Ich- und Ach-Laut) sowie melodisch-
rhythmischen Sprechmuster (z.B. Kontrastbetonung, abgeschlossener und gleich-
bleibender Melodieverlauf) er*sie bei sich bereits deutlich identifizieren und diffe-
renzieren kann. Damit erkennt er*sie zum Start des Beratungsprozesses eigene
Lernfortschritte im Bereich der deutschen Aussprache. Gleichzeitig leitet er*sie
daraus mithilfe des Beraters*der Beraterin eigene Lernmdglichkeiten ab und kann
fir sich realistische Lernziele erkennen (vgl. Kleppin; Spiankuch 2012: 42 und
2014a: 100, Mehlhorn 2006: 229). Wenn er*sie eigene Schwierigkeiten im Bereich
der Aussprache erkennt, verbessert er*sie seine Aufmerksamkeit fiir bestimmte
Aussprachemerkmale der L.2/Lx (vgl. Mehlhorn 2007).

Eine Beratungssitzung endet damit, dass die beiden Akteure vereinbaren, wel-
che Lernschwerpunkte der*die Ratsuchende*r in der sich anschlieBenden selbst-
stindigen Lernphase fokussieren und wie er*sie dabei vorgehen wird. In dem da-
rauffolgenden Beratungstreffen greifen Berater*in und Ratsuchende*r die eigen-
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stindige Lernphase auf und die*der Ratsuchende thematisiert ein aktuelles Anlie-
gen.

Wir beobachten, dass unsere Ratsuchenden zu Beginn der Beratungen oft
ziemlich verunsichert sind und auf die Anleitung bzw. Unterstiitzung des Bera-
ters*der Beraterin stark angewiesen sind. Die Berater*innen bieten ihnen vorerst
Lernangebote sowie Umsetzungsméglichkeiten an und etldutern Lernpotenziale
sowie Ankniipfungsmdglichkeiten an bereits bekannte Aussprachelernstrategien.
Die Ratsuchenden wihlen daraus und probieren diese aus. Ab der vierten Bera-
tungssitzung (BS 4) gestalten sich die Sitzungen (BS n) zunehmend lernendenzen-
trierter, die Ratsuchenden werden immer autonomer. Sie schlagen eigene themati-
schen Schwerpunkte nach individuellen Lernbediirfnissen vor, bringen eigene
Ideen ein, suchen eigenstindig nach Lésungsmoglichkeiten fir ihre Aussprache-
abweichungen und finden geeignete Lernmaterialien. Sie entscheiden selbst, was
und wie sie nach einer Sitzung weiterlernen (vgl. Kleppin; Spankuch 2012). Sie
denken selbststindig dariiber nach, welche Lernstrategien sie bisher beim Erwerb
der deutschen Aussprache eingesetzt haben und welche fiir sie lernférderlich wa-
ren. Gemeinsam mit dem Berater*der Beraterin bauen sie ihr Wissen tiber weitere
fiir sie personlich geeigneten Lernwege und Lernstrategien auf, die sie anschliel3end
in selbststindigen Lernphasen ausprobieren, in ihr Lernrepertoire aufnehmen und
miteinander verkntpfen.

4 Explorative Begleitstudie zu Aussprachlernberatungen

4.1 Erkenntnisinteresse

In Sprachlernberatungen unterstitzen die Berater*innen ihre Ratsuchenden in
ihrem selbststindigen Lernen. Die Lernenden erweitern ihr Sprachlernrepertoire
durch die Unterstiitzung von Sprachlernberater*innen, die auf die individuellen
Lernbediirfnisse der Ratsuchenden eingehen. Die Ratsuchenden reflektieren tber
ihre bisherigen Sprachlernerfahrungen und entwickeln Fihigkeiten zur Reflexion
des eigenen Handelns in bestimmten Lernsituationen und spiegeln die Lernkontex-
te, die das Lernen mitbestimmen. Auch hierbei unterstiitzen die Sprachlernbera-
ter*innen die Reflexionsprozesse der Ratsuchenden, indem sie Anregungen fiir die
Bewusstwerdung und das weitere Lernen anbieten. Ratsuchende lernen durch die
Sprachlernberatung Méglichkeiten zur eigenstindigen Gestaltung von Lernprozes-
sen und deren Reflexion kennen. In Studien zur Sprachlernberatung wird heraus-
gestellt und teilweise kritisch hinterfragt, ob Sprachlernberatungen dazu beitragen,
das autonome Lernen zu férdern (vgl. Kleppin; Spankuch 2012, Mehlhorn 2007,
Schmenk 2014; 2016). Die Ausgestaltung dieser Reflexionsprozesse bei Ratsu-
chenden wurde bisher noch nicht umfassend empirisch untersucht. Erste empiri-
sche Untersuchungen liefert z.B. die Studie von Klempel (2017). Wie Prozesse
zum Anregen von Lernautonomie in der Sprachlernberatung aussehen kénnen, wie
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die Reflexionsfahigkeit von Lernenden geférdert werden kann und auf welche
Ressourcen Lernende zuriickgreifen kénnen, ist deshalb Gegenstand dieser explo-
rativen Studie. Das Ziel besteht darin herauszufinden, wie das Reflektieren ber
Lernprozesse angebahnt werden kann und welche Ressourcen Ratsuchende fur
sich als hilfreich einschiatzen. Die Prozesse der Ratsuchenden, ihre Reflexionsfa-
higkeiten zu erweitern bzw. zu vertiefen und ihre Lernprozesse zu konstruieren
bzw. zu organisieren, werden in Sprachlernberatungen zu den vier Schwerpunkten
untersucht (s. Einleitung).

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

4.2 Datengrundlage und Datenaufbereitung

Die Sprachlernberatungen werden dokumentiert, indem die Berater*innen die
cinzelnen Sitzungen auditiv aufzeichnen, ein Beratungsprotokoll verfassen sowie
gof. Begleitmaterial, wie z.B. Lernmaterialien, archivieren. Mit dem Start der ersten
Sprachlernberatung werden die Ratsuchenden iiber die Begleitforschung sowie die
anonymisierte Aufbereitung der Daten aufgeklirt und unterschreiben eine Einver-
stindniserkldrung, sofern sie der Teilnahme an der Erhebung zustimmen. Die
Datenerhebung wird den Proband*innen nicht allein schriftlich dargelegt, sondern
zusitzlich miindlich vor der ersten Aufnahme erldutert und folgt damit for-
schungsethischen Prinzipien fiir eine sensible Datenerhebung, die der guten wis-
senschaftlichen Praxis entspricht (vgl. Legutke; Schramm 2016, DFG 2019). Zu-
dem sind die Einverstindniserklirungen in weit verbreitete Sprachen unter den
Proband*innen tbersetzt, und auch das miindliche Erldutern erfolgt in Ruckgriff
auf gemeinsame verfiigbare Sprachen, sodass ein Verstindnis mdoglichst nied-
rigschwellig erreicht wird (vgl. Kruse; Bethmann; Eckert; Niermann; Schmieder
2012).

Seit dem Beginn der Aufzeichnungen im April 2017 fanden insgesamt 2161
Beratungssitzungen statt, die sich auf die vier verschiedenen Beratungsschwer-
punkte verteilen (s. Tabelle 1). Insgesamt nahmen 388 Ratsuchende an Sprachlern-
beratungen teil, 99 (25%) von ihnen waren als gefliichtet anerkannt. Die Teilneh-
menden nahmen mindestens eine bis hin zu 17 Sprachlernberatungen wahr. Die
durchschnittliche Anzahl an Beratungen liegt bei 5,6.
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Tabelle 1: Anzahl der Sprachlernberatungen
(seit April 2017, Stand 01.10.2020)

Anzahl Ratsuchende 388
Beratungssitzungen 2161
durchschnittliche Teilnahme an Sprachlernberatungen 5,6

Verteilung der 2161 Sprachlernberatungen auf die Schwerpunkte:

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

Der Beratungsschwerpunkt Aussprache wird mit 800 Beratungen am meisten
wahrgenommen, gefolgt vom Schwerpunkt Schreiben mit 709 Beratungen. Die
allgemeine Lernberatung, die Lernstrategien zur Selbstorganisation und zum Ler-
nen Lernen thematisiert, wurde 461 Mal aufgesucht. Dass der Bereich des Hor-
Seh-Verstehens mit 191 Sprachlernberatungen am wenigsten in Anspruch genom-
men wurde, liegt an dem spiteren Start dieses Angebots im April 2018. Da in die-
sem Beitrag die Sprachlernberatungen zur Aussprache fokussiert werden, liegt den
Analysen ein Datenkorpus zugrunde, das die Dokumentation von 800 Beratungs-
sitzungen umfasst. Tabelle 2 zeigt die Verteilung dieser 800 Sprachlernberatungen
zur Aussprache auf die Ratsuchenden: Insgesamt nahmen 185 Ratsuchende die
Sprachlernberatungen mit dem Schwerpunkt Aussprache in Anspruch, durch-
schnittlich nahmen die Ratsuchenden an 4,3 Beratungen teil.

Tabelle 2: Verteilung der Sprachlernberatungen mit dem Schwerpunkt Aussprache
auf die Ratsuchenden

Sprachlernberatungstermine Aussprache 800
Ratsuchende Sprachlernberatung Aussprache 185
Durchschnittliche Teilnahme an Sprachlernberatun- 43
gen Aussprache

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



Reflexionen tiber die Aussprache in Sprachlernberatungen 77

4.3 Methoden der Datenanalyse

Die Auswertung der erthobenen Begleitdaten sowie der Beratungserfassung erfolgt
durch deskriptive Statistik. Der eigentliche Schwerpunkt der Auswertungen liegt
auf der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010), um die aufgezeichneten
Beratungssitzungen im Hinblick auf die Thematisierung und Umsetzung von Lern-
strategien und Lernorganisation zu erfassen und individuelle Einschitzungen der
Lernenden zu ihrem Nutzen zu erfahren. Die Protokolle und erhobenen Begleit-
materialien dienen der erweiterten Kontextanalyse, um gesicherte Erkenntnisse aus
den Daten abzuleiten. Ausgewihlte Passagen der Aufnahmen werden gesprichs-
analytisch untersucht, um aus dem Diskursverlauf von Beratungsgesprichen Riick-
schliisse auf die Art und Weise zu zichen, wie eine Bewusstwerdung iber
Sprach(lern)bewusstheit aktiviert werden kann und in welcher Form Ubernahmen
von Sprachlernstrategien in das eigene Handlungsrepertoire erfolgen. In diesem
Beitrag werden die inhaltlichen Aussagen von Ratsuchenden anhand der Audioda-
ten rekonstruiert.

5 Reflexionen iiber die Aussprache

Im Folgenden wird anhand von zwei ausgewihlten Transkriptionsausschnitten
(TRSA) aus Beratungsbeispielen aufgezeigt, wie Ratsuchende (RS) in der Sprach-
lernberatung tiber ihre Aussprache konkret reflektieren. Am Beispiel der Reflexi-
onsanstdfle von Berater*innen (BR) aktivieren die Ratsuchenden ihre Ressourcen,
die die Aneignung der deutschen Aussprache unterstiitzen, ihre Aufmerksamkeit
auf bestimmte Aussprachebesonderheiten schirfen und sie zur eigenstindigen
Auseinandersetzung mit der eigenen Aussprache motivieren.

5.1 Probandin 1

Bei der ersten Probandin handelt es sich um eine Ratsuchende aus Brasilien mit
Portugiesisch als Erstsprache. Sie hat Englisch in der Schule gelernt und be-
herrscht es zum aktuellen Zeitpunkt auf dem Niveau Bl (GeR). Das gleiche
Sprachniveau hat sie auch in ihrer zweiten Fremdsprache Spanisch, die sie sich
gesteuert in einem Sprachkurs angeeignet hat. Deutsch ist ihre dritte Fremdspra-
che, die sie am IIK Goéttingen e. V. angefangen hat zu lernen. Zum Beratungszeit-
punkt besucht sie einen B2-Sprachkurs. Sie hat sich fiir die Aussprachelernbera-
tung auf Empfehlung ihrer Sprachkurslehrerin angemeldet, die sie auf ihre abwei-
chende Aussprache hingewiesen hat. Ihre ersten Erfahrungen mit Ausspracheschu-
lung hat die Ratsuchende in den Sprachkursen des IIK Géttingen e. V. gesammelt.
Sie mochte ihre Aussprachefertigkeiten verbessern, um die Priifung fiir den Hoch-
schulzugang in Deutschland erfolgreich bestehen zu kénnen. Insgesamt nahm sie
sechs Beratungssitzungen in Anspruch und zeigte sich als eine reflektierte
Deutschlernende.
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Bereits in der ersten Beratungssitzung ordnet die Ratsuchende die Aussprache
dem Kompetenzbereich Sprechen zu und hebt damit deren Bedeutung in der
Mindlichkeit hervor (51, TRSA 1, s. Abbildung 2). Es ist ihr aulerdem bewusst,
dass jeder Mensch seine eigene Aussprache hat (51, TRSA 1) und dass die Aus-
sprache Auskunft iber bestimmte individuelle Merkmale gibt, wie z.B. eine regio-
nale Zugehorigkeit (53, 55, TRSA 1). Damit weist die Ratsuchende darauthin, dass
die Aussprache einen identititsstiftenden Charakter hat. Die Ratsuchende reflek-
tiert, dass die Aussprache sehr entscheidend ist, um verstanden zu werden und zu
verstehen (51, 55, TRSA 1). AuBlerdem geht sie darauf ein, dass Menschen in Brasi-
lien verschiedene Aussprachen haben und sich die Sprechweise in Nordbrasilien
von der Sprechweise in Stidbrasilien unterscheidet. Sie erkennt damit, dass es in-
nerhalb einer Sprache verschiedene Aussprachevarietiten und -formen gibt (55,
TRSA 1) und man sich trotzdem verstehen kann.

50 BR Was bedeutet Aussprache fiir dich? Wie wiirdest du das definie-
ren?

51 RS Vielleicht eine Art fiir Sprechen? Jede Leute hat dh eigene Art vom
Sprechen und eine eigene Aussprache. Aber vielleicht dh das passt
mit anderen Leuten, die kbnnen verstehen, aber manchmal das
passt nicht. Man kann denken, ah, ich spreche genauso, aber nicht

SO genau.
52 BR mhmhm

53 RS Es gibt verschiedene Orte, zum Beispiel ich bin Brasilianer und in
Brasilien hat 4h viele verschiedene Aussprachen. Leute aus Nord-
brasilien sprechen komplett anders als Stidbrasilien.

54 BR Ja, ja.

55 RS Aber wir kénnen miteinander, ja wir kénnen uns verstehen, aber
wir kénnen sagen, ah, du bist von Stidbrasilien oder Norden.

56 BR mhmhm, ja, das ist interessant, dass jeder eine eigene Aussprache
haben kann, aber solange man sich versteht, gibt’s kein Problem
sozusagen.

57 RS Ja.

Abbildung 2: Transkriptausschnitt (TRSA) 1

Gleichzeitig ist es der Ratsuchenden bewusst, dass die Sprechweise in der Fremd-
sprache eine Reihe an erstsprachenbedingt spezifischen Ausspracheabweichungen
aufweist und dadurch die Rezipient*innen auf die kulturelle und sprachliche Her-
kunft von L2-/Lx-Sprecher*innen schlieBen konnen (137, TRSA 2, s. Abbil-
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dung 3). Sie betont, dass der sog. ,fremde® — portugiesische — Akzent sowohl im
Deutschen als auch im Englischen, Spanischen und anderen Sprachen hérbar wird
(137, 139, TRSA 2). Aufgrund vieler dhnlicher Ausspracheabweichungen im Deut-
schen werden die Sprecher*innen mit Portugiesisch als Erstsprache als eine eigene
Gruppe wahrgenommen (137, TRSA 2). Darauf ldsst die Aussage der Sprachkurs-
lehrerin dieser Probandin schlieBen. Die ,fremden® Akzente findet die Ratsuchende
vollig normal und strebt keine originalsprachennahe Aussprache im Deutschen an.
Sie méchte ihren eignen individuellen Akzent in der Fremdsprache behalten (141,
TRSA 2). Entscheidend ist fiir sie aber, dass die Verstindlichkeit gewéhrleistet ist
(141, TRSA 2).

136 BR:  Du sprichst ja Englisch und Spanisch und Deutsch als Fremd-
sprachen. Wirdest du sagen, dass du da auch nen portugiesischen
Akzent hast? Also dass man héren kann, dass du Portugiesisch
als Muttersprache hast?

137 RS: Ja, ja, ah, mit mir genauso passiert das nicht, aber letzte Woche
zum Beispiel (lacht), ich und mein Mann waren in einem Pub und
er hat etwas gesagt, auf Englisch, an den Kellner und er hat ge-
fragt: ,,Bist du Brasilianer? (lacht) Ja, ich kann merken und ich
denke, ich auch. Der Lehrer, der mir gesagt hat, dass ich muss
diese Beratung machen, er hat gesagt: ,,Ich hatte schon einige
brasilianische Studenten und sie haben das gleiche Problem. Ich
weil3 nicht genau, aber sie haben ein Problem.*

138  BR: mhm, okay, mhm

139  RS: Aber ich denke, genauso ist in allen Sprachen, beim Englisch und

Spanisch.
140 BR: Ja, okay, und wie findest du das? Was denkst du zu Akzenten?
141 RS:  Ja, fiir mich ih ist kein Problem, wenn man verstehen kann. Ich

muss nicht ein Deutscher sein oder wie ein Muttersprachler sein.
Ich will nur, ja, ich will nur, dass die Anderen mich verstehen.
Abbildung 3: Transkriptausschnitt (TRSA) 2

Im weiteren Verlauf der Beratungssitzung geht es um phonetische Merkmale und
Strukturen, die die Verstindlichkeit beeintrichtigen kénnen (s. Abbildung 4). Inte-
ressanterweise benennt die Probandin vorerst eine Reihe an segmentalen Phino-
menen (57, 60, 62, TRSA 3) und reflektiert Giber die Unterschiede des Portugiesi-
schen und des Deutschen (57, 60, TRSA 3). Sie vergleicht z.B. die deutsche Aus-
sprache der Konsonantenkombination [sp] mit dem stimmlosen [$] im Wortanlaut
im Portugiesischen. Auch der Ich-Laut und die Umlaute werden genannt; in frihe-
ren Gespriachsphasen auch der R-Laut.
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56 BR:  Es gibt bestimmte Phinomene, die bei der Aussprache ja dazu
beitragen kénnen, dass man sich vielleicht nicht versteht, so wie
das R im Deutschen, das wir haben. Kennst du noch andere
Phinomene, die vielleicht typisch fiir Deutsch sind oder typisch
fiir Portugiesisch?

57 RS:  Ja, das <sch>, zum Beispiel hier in Deutschland ist [[p] [[p]or#
und in Brasilien sagen wir [s], [sp].

58 BR: In dieser Verbindung, hmhm

59 RS: Zum Beispiel.

60 BR:  Vielleicht auch <ch> als [¢], [y] auch, in Brasilien haben wir [3],
aber hier ist [y].

61 RS Ja, das ist ein Unterschied, ja.

62 BR:  Und natiirlich U, A ... (lacht)

63 RS:  Der Freund aller! (lacht) Die Umlaute. Ja, das stimmt. U oder O
auch, A.

Abbildung 4: Transkriptausschnitt (TRSA) 3

Je linger die Ratsuchende iiber die Aussprache reflektiert, desto deutlicher wird es
ihr, dass auch suprasegmentale Merkmale einen bedeutenden Einfluss auf den
Gesprichsverlauf haben (71, TRSA 4, s. Abbildung 5). Dabei nennt sie die Wort-
betonung als entscheidendes Merkmal fiir das Gewihrleisten der Rezeption und
Produktion der gesprochenen Sprache. Auch an dieser Stelle zieht sie ihre Erst-
sprache zum Vergleich heran (71, TRSA 4). Sie fithrt an, dass die Betonung im
Portugiesischen immer in der Mitte liegt und die betonten Vokale durch ein Signal
markiert werden. Thre Aussage stimmt mit den Ergebnissen der kontrastiv angeleg-
ten Studie zum Brasilianischen Portugiesisch von Salgo (2021) tiberein, nach denen
die Betonung in portugiesischen Wértern auf einer der letzten drei Silben liegt und
diese Sprache generell die Tendenz zur Hervorhebung der vorletzten Silbe auf-
weist. Die betonten Vokale werden im Portugiesischen durch die orthografischen
Zeichen Akut und Zirkumflex markiert.

71 RS: Vielleicht auch ein bisschen die Betonung. Im Portugiesisch ha-
ben alle Worter die Betonung immer in der Mitte. Wenn nicht in
der Mitte ist, dann haben wir ein Signal.

72 BR: Da sieht man das auch direkt.

73 RS: Ja, es gibt Ausnahmen, aber wenig.

74 BR:  mhm, okay, genau. Dann kann man sich angucken, wie sich die
Betonung unterscheidet im Portugiesischen und Deutschen,
spannend!

Abbildung 5: Transkriptausschnitt (TRSA) 4
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Zu einem spiteren Zeitpunkt wird es der Ratsuchenden bewusst, dass neben der
Wortbetonung auch die addquat realisierte Wortgruppen- und Satzbetonung fir
den Gesprichsverlauf férderlich ist. Damit zeigt sich die Ratsuchende als sehr
reflektiert.

5.2 Proband 2

Beim zweiten Probanden P2 geht es um einen Lernenden aus Indien mit Hindi als
Erstsprache. Dariiber hinaus kann er drei weitere in Indien verbreitete Sprachen —
Urdu, Panjabi und Bhojpuri. In der Schule hat er mit Englisch als erster Fremd-
sprache angefangen und beherrscht es inzwischen auf dem Sprachniveau C1
(GeR). Deutsch ist seine zweite Fremdsprache; er lernt sie seit sechs Monaten und
ist dem Sprachniveau B1 zugeordnet. Auf Empfehlung seines Vorgesetzten ent-
schied er sich, seine Deutschkenntnisse durch Sprachkurse und individuelle
Sprachlernberatungen zu verbessern. Generell verwendet er Deutsch in der Kom-
munikation mit seinen Kolleg*innen und seinem Vorgesetzten. Im Alltag spricht er
tberwiegend Englisch oder in Kontakt mit Menschen aus Indien Hindi. Damit
bringt er vielfiltige Spracherfahrungen in die Aussprachelernberatung mit; Aus-
spracheschulung kennt er aus den bisherigen Sprachkursen allerdings kaum. Das
Angebot der Aussprachelernberatung hat er insgesamt viermal wahrgenommen.

Zu Beginn der ersten Beratungssitzung duBert sich der Ratsuchende zu seinem
Verstindnis von Aussprache (vgl. TRSA 5, s. Abbildung 6). Er ordnet die Aus-
sprache der Mindlichkeit zu und verbindet sie mit dem Sprechausdruck
(89, TRSA 5). Dabei hebt er hervor, dass die Sprechweise bzw. der Akzent in der
Kommunikation sehr wichtig ist und eine ,klare” Aussprache die Voraussetzung
fir die Verstindlichkeit darstellt (89, 91, TRSA 5). Gleichzeitig verbindet er die
Aussprache mit Schwierigkeiten (89, TRSA 5; s. auch 02, TRSA 6 in Abbildung 7),
die er méglicherweise schon selbst etlebt hat. Ihm ist bewusst, dass Menschen im
Notden und Siden von Deutschland unterschiedliche Sprechweisen haben
(89, TRSA 5) und durch dialektal oder regional gefirbte umgangssprachliche For-
men entsprechend Auswirkungen auf das Verstehen und Verstandenwerden még-

lich sind (89, 91, TRSA 5).
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86 BR:  Du hastja eben schon bisschen erzihlt, welche Laute so schwie-
rig sind im Deutschen, vielleicht nochmal ein Schritt davor. Was
bedeutet Aussprache tiberhaupt fiir dich? Wenn wir Giber Aus-
sprache sprechen, wie ist die Definition fir dich?

87 RS: Fir mich, dhm, ich glaube, die Aussprache heil3t, was kann, was
eine Person spricht, weil wir haben zum Beispiel ja, auf Deutsch

das ist ...
88 BR:  Du kannst auch auf Englisch sagen, wenn ein Wort fehlt.
89 RS: How the person is expressing himself or herself or itself and 1

think the accent is also important. Aber das ist dh immer prob-
lematic, zum Beispiel in Deutschland haben wir auch Leute vom
Norden, sie haben einen anderen Akzent, vom south haben einen
anderen Akzent. Deshalb ist es sehr wichtig, dass persons sollten
einen clear oder klaren Akzent, deshalb die anderen Personen
kann verstehen, ja.

90 BR: mhmhm, okay, das heil3t, Akzent ist normal, ne?

91 RS: Ja, aber man muss es verstehen kénnen, das ist das Wichtige, ja,
mhmhm, das stimmt, sonst hat die Kommunikation nichts ge-
bracht.

Abbildung 6: Transkriptausschnitt (TRSA) 5

Seine Stolpersteine im Bereich der Aussprache findet er im Bereich der Segmen-
talia (Vokale und Konsonanten) und nennt dabei den S- sowie den Ich- und den
Ach-Laut, aber auch die gerundeten Vokale (02, 04, TRSA 6):

02 RS: Ich glaube, ich habe viele Probleme mit zum Beispiel <s>,
<sch>, ich habe andere Aussprachen mit <s>, manchmal ist es
[¢], manchmal ist es [s]. Fiir mich ist es nicht einfach, so. Das ist
ein Problem und auch manchmal mit, zum Beispiel wir haben
manchmal Dach und auch manchmal nicht, so, das ist auch nicht
so gut, ich glaube ja.

03 BR: mhmhm, genau, so, ganz bestimmte Laute im Deutschen, die
schwierig sind, vor allem.

04 RS: Und auch mit Umlaut, zum Beispiel [y] oder [u].

Abbildung 7: Transkriptausschnitt (TRSA) 6

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der in der Aussprachelernberatung mit diesem Rat-
suchenden thematisiert wird, ist die Wahrnehmung von ,fremden® und eigenen
Akzenten in den gesprochenen Sprachen (180, 186, 188, 190, TRSA 7, s. Abbil-
dung 8). Der Ratsuchende macht die ,fremden® Akzente fiir die Verstindlichkeit
verantwortlich (178, 182, TRSA 7). Er selbst kann Sprecher*innen Europa gut
verstehen, hat aber Schwierigkeiten mit der Sprechweise von Sprecher*innen aus
China und Sudkorea.
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177 BR:  Und wie ist es im Kurs? Da seid ihr aus ganz vielen verschiede-
nen Lindern, ihr alle wollt Deutsch lernen, dhm, gibt es da Ak-
zente, die du verstehst?

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

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

180 RS: Ich habe, ich glaube indischen Akzent.

181 BR: Okay.

182 RS: Manchmal 4h dh dh Deutsche kénnen nicht verstehen mein Eng-
lisch auch.

183 BR:  hmhm, also auch in Englisch ist dieser Akzent da?

184 RS: Ja.

185 BR: Okay, ja.

186 RS: Ich habe keinen britischen gro3britannischen oder amerikani-
schen Akzent, aber ich habe indischen Akzent.

187 BR: mhm

188 RS: Das ist anderer Akzent als dh in GroBbritannien oder Amerika.

189 BR: hmhm, und wie findest du das? Also magst du deinen Akzent?

190 RS: Ja, ich mag meinen Akzent (lacht), aber die anderen Leute ich
weil3 nicht? (lacht)

Abbildung 8: Transkriptausschnitt (TRSA) 7

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

Der Proband findet den eigenen Akzent im Deutschen spezifisch und meint
damit, dass er seine eigene individuelle Sprechweise hat (identititsstiftender Cha-
rakter) (194, 196, TRSA 8, s. Abbildung 9). Er glaubt, dass iiber die Sprechweise in
der Fremdsprache verschiedene Informationen iiber die Sprecher*innen vermittelt
werden, z.B. iber die Charaktereigenschaften, die Herkunft sowie die Erfahrungen
(194, TRSA 8). Es lasst sich damit darauf schlieBen, dass mit der individuellen
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Aussprache den Zuhérer*innen ein bestimmtes Personlichkeitsbild tUbermittelt
wird (194, TRSA 8). Wichtig ist fiir ihn dabei, dass durch die erstsprachenbedingt
abweichende Aussprache die Verstehensprozesse nicht gestért werden

(198, TRSA 8).

193 BR:  Manche sagen ja, Sie wollen unbedingt perfekt Deutsch sprechen,
so ganz ohne Akzent. Wie ist es bei dir? Akzent ist okay, kann da
bleiben?

194 RS: hm, ich glaube, es ist auch sehr wichtiger Punkt for character, for
me, und define from where I’'m coming and for my history.

195 BR: Ja, hmhm, Teil der Identitit.

196 RS: Ja, die Identitit.

197 BR: mhmhm, okay, mhmhm

198 RS: So, fur mich ist es wichtig, dass andere Leute kann mich verste-
hen.

199 BR:  Ja, Verstindnis ist das Wichtigste, okay.

Abbildung 9: Transkriptausschnitt (TRSA) 8

Der Ratsuchende betont spiter erneut, dass die Aussprache fiir ihn fiir die Ver-
stindlichkeit verantwortlich ist (220, TRSA 9, s. Abbildung 10). Abschlieend er-
ginzt er noch, dass das Verstehen und Verstandenwerden fiir das eigene Selbstbe-
wusstsein unabdingbar ist (220, 222, 226, TRSA 9). Er nimmt die Aussprachelern-
beratungen schlief3lich auch deswegen wahr, da es ihm bewusst ist, dass er tiber
verschiedene Ausspracheabweichungen verfiigt und seine Aussprache verbessert
werden sollte (210, TRSA 10):

219 BR:  Und meine letzte Frage: Warum méchtest du deine Aussprache
verbessern? Was ist das Ziel?

220 RS: Dass andere Leute kénnen verstehen mich, ja, auch, es ist wichtig
for confidence, auf Deutsch auch? Das ist confidence, oder?

221 BR: Konflikt oder?

222 RS: Nein, confidence.

223  BR: Ah, Selbstbewusstsein.

224 RS: Das ist ein Wort! Ein anderes.

225 BR: Das stimmt, ja.

226 RS: Ja, weil dh because you can not understand than es ist nicht so
gut fiir das self-confidence.

Abbildung 10: Transkriptausschnitt (TRSA) 9
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210 RS: Ich muss arbeiten an meiner Aussprache. Ich fithle, dass meine
Aussprache ist nicht so gut.
Abbildung 11: Transkriptausschnitt (TRSA) 10

5.3 Diskussion

Die beiden analysierten Beispiele zeigen auf, dass Ratsuchende in gezielten Aus-
sprachelernberatungen fiir Belange ihrer Aussprache sensibilisiert werden. Angelei-
tet durch Fragen des Beraters*der Beraterin werden sie dazu angeregt, iiber ihr
Handeln und Verhalten beim Sprachenlernen bzw. iiber die eigenen Lernerfahrun-
gen mit der Aussprache im Deutschen und in anderen von ihnen gesprochenen
Sprachen sowie iiber ihre Lernziele zu reflektieren. Sie haben die Empfehlungen
ihrer Lehrkrifte bzw. Vorgesetzten zum Anlass genommen, sich fiir die Ausspra-
chelernberatung angemeldet und die Beratungssitzungen konsequent in Anspruch
genommen.

Die Ratsuchenden reflektieren tiber die eigenen sprachlichen Fihigkeiten und
ordnen die Aussprache der Miindlichkeit zu. Durch die Beratungsgespriche wird
ihnen bewusst, dass tber die Sprechweise verschiedene Wirkungen auf die Zuho-
rer*innen ausgelost werden. Dies hingt vor allem mit der Multifunktionalitit der
suprasegmentalen Merkmale zusammen (vgl. Neuber 2010: 71). Wenn die Aus-
sprache den Erwartungen der Zuhdrer*innen entspricht, wird die Verstindlichkeit
gewihrleistet und die durch Sprecher*innen intendierten Inhalte werden vollstin-
dig Ubertragen. AuBerdem ibermitteln sie an ihre Zuhérer*innen verschiedene
personlichkeitsbezogene Informationen, z.B. aus welchem Land/welcher Region
sie kommen, welche Einstellungen sie zum Gesagten haben, tiber welche Charak-
tereigenschaften er*sie verfiigen, in welcher emotionalen Verfassung sie sich be-
finden. Wenn die Aussprache in der L.2/Lx interferenzbedingt abweichend (,frem-
der® Akzent) ist, kann es dazu fihren, dass die Sprecher*innen ein von sich uner-
wiinschtes Persénlichkeitsbild tibermitteln.

Beide Proband*innen werden sich im Gesprich dariiber klar, dass ihr eigener
Akzent in der Fremdsprache nicht stérend ist und méchten ihn nicht ablegen, auch
wenn sie die Erfahrung gemacht haben, dass das Vorhandensein des fremden
Akzents die Verstindlichkeit beeintrichtigen kann. Sie erkennen, dass jede*r von
uns seine*ihre individuelle Sprechweise hat und somit die Aussprache in der
Fremdsprache identititsstiftend ist. Diese Einstellung ldsst sich mit der ethnolingu-
istischen Identitdtstheorie verkniipfen, in der u.a. die Bedeutung von Klang und
Aussprache fiir die Sprecher*innen in interkulturellen Kontexten im Fokus steht
(vgl. Giles; Johnson 1987). Die Theorie geht davon aus, dass jedes Individuum eine
positive soziale Identitdt haben mdchte. Wenn es einer (oder mehreren) positiv
bewerteten Gruppe — in unseren Fall einer kulturellen Gruppe — angehort, erfihrt
es ein positives Selbstwertgefithl und fihlt sich in dieser Gruppe wohl. ,,.So kann
ein gemeinsamer Akzent positiv auf die Solidaritit innerhalb der eigenen Mindet-
heitsgruppe wirken, weil er die Gemeinsamkeiten innerhalb der Gruppe und die
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Unterschiede im Vergleich zur Mehrheitsgesellschaft unterstreicht™ (Rakié; StoBel
2013: 15).

Die Ratsuchenden erkennen, dass fur ihren anderen Akzent in der Fremd-
sprache verschiedene segmentale und suprasegmentale Merkmale und konkret
erstsprachenspezifische Abweichungen verantwortlich sind. Damit zeigen sie, dass
sie Giber eine gewisse rezeptive Sensibilitit verfiigen (vgl. Mehlhorn 2006). Um die
Verstehensprozesse nicht zu gefdhrden, sehen sie die Notwendigkeit, die eigenen
Lernprozesse auf dem Weg zur verstindlichen Aussprache zu vertiefen und wei-
terzuentwickeln.

Sie sind in der Lage, in der erfahrungsbasierten problem- und zielorientierten
Reflexion segmentale Phinomene des Deutschen zu benennen, denen sie sich
beim selbststindigen Sprachenlernen kiinftig zuwenden wollen. Durch vertiefende
Reflexionsgespriche in der Beratung wird ihnen auch bewusster, dass auch supra-
segmentale Merkmale die Verstindlichkeit beeinflussen kénnen, auch wenn sie
vorerst nur die Wortbetonung nennen. Dies ldsst sich damit erkliren, dass fiir viele
Lernende suprasegmentale Merkmale sehr abstrakt und schwer zu beschreiben
sind. Die empirischen Studien belegen dennoch, dass suprasegmentale Abwei-
chungen in der L2/Lx deutlich stirker die Bewertungen durch Muttersprach-
ler*innen beeinflussen als segmentale Abweichungen (vgl. Dahmen 2017).

Die Reflexionsgespriche zeigen, dass die Ratsuchenden in den Bewusstheits-
prozessen das Deutsche mit ihrer Erstsprache und auch mit weiteren gelernten
Fremdsprachen in Verbindung bringen, diese miteinander vergleichen und dazu
Beispiele anfiihren. Sie bringen die Aussprachevarietiten und regional sowie dialek-
tal gefidrbten Ausspracheformen zur Sprache. Die Ratsuchenden sensibilisieren
sich damit fur Besonderheiten von Aussprachen in verschiedenen Sprachen und
nutzen diese Erkenntnisse fir die weitere Entwicklung von eigenen Lernwegen im
Bereich der Aussprache. Zu betonen ist an dieser Stelle, dass diese verschiedenen
Ausspracheformen in Fremdsprachen nicht als defizitir, sondern als bereichernd
angesehen werden sollten.

6 Fazit und Ausblick

Die Ausfihrungen lassen erkennen, dass durch die reflexiven erfahrungs- und
lernzielorientierten Beratungssitzungen Reflexionsprozesse der Ratsuchenden auf
dem Weg zur verstindlichen Aussprache in der Fremdsprache Deutsch angebahnt
werden und auf diese Weise ein Beitrag zu einem bewussteren Lernverhalten ge-
leistet werden kann. In Aussprachelernberatungen denken die Ratsuchenden dar-
tiber nach, welche Ressourcen beim Fremdsprachenlernen fiir die Auseinanderset-
zung mit der zielsprachlichen Aussprache hilfreich sind und iiber welche Art von
Ressourcen sie hierbei verfiigen. In den Gespriachen reflektieren sie ihre Fihigkei-
ten, Einstellungen und Haltungen und entwickeln ein Bewusstsein, dass die Spra-
chen verschiedene Standardvarietiten und Aussprachformen haben und sich die
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Sprechweisen von Menschen aus unterschiedlichen Regionen durch spezifische
phonologische und phonetische Merkmale auszeichnen. Sie sensibilisieren sich
dafiir, dass die Sprechweise in der Zielsprache Hinweise in Bezug auf cine be-
stimmte kulturelle Herkunft oder Personlichkeitseigenschaften der Lernenden
liefert. Durch wertschitzende und hierarchiefreie Grundhaltung in der Beratung
unterstlitzen die Berater*innen die Ratsuchenden, Gber die Bedeutung der Aus-
sprache fir die eigene Identitit und den Umgang mit ,fremden® Akzenten in der
Zielsprache nachzudenken. Die Ratsuchenden verbinden teilweise eine abwei-
chende Aussprache mit Schwierigkeiten im Lernprozess und sehen als Ursache
hierfir sowohl segmentale Elemente als auch suprasegmentale Merkmale. Dabei
vergleichen sie deren Auspridgung in verschiedenen Sprachen. Thnen wird bewusst,
dass die Aussprache einen bedeutenden Einfluss auf das Verstehen und Verstan-
denwerden in der interkulturellen Kommunikation hat sowie auf die Steigerung des
cigenen Selbstbewusstseins. Berater*innen kénnen derlei Reflexionsprozesse der
Ratsuchenden durch aktives Zuhdren und Fragen anregen, sodass die Ratsuchen-
den Ressourcen fiir die eigene Aussprache entdecken und einsetzen kénnen. Hier-
durch kénnen sie sich bewusster fiir individuelle Lernprozesse und -ziele entschei-
den.

In unserer aktuellen Begleitstudie stehen Ratsuchende und ihre Bewusstheits-
prozesse und individuelle Entscheidungen im Mittelpunkt des Interesses. Am Bei-
spiel von Reflexionsgesprichen in der Aussprachelernberatung am IIK Gottin-
gen e.V. haben wir in diesem Beitrag deutlich gemacht, wie Ratsuchende ihre Vor-
kenntnisse, Einstellungen und Erfahrungen mit der Aussprache und deren Wahr-
nehmung in interkulturellen Kontexten aktivieren und welche vorhandenen Res-
sourcen sie fir das eigene Fremdsprachenlernen als fundamental und bedeutsam
anschen.

In ihren Lernprozessen werden die Ratsuchenden von ausgebildeten Ausspra-
chelernberater*innen begleitet und unterstiitzt. Dieser Zielgruppe méchten wir uns
in unserer weiteren Begleitforschung zuwenden. Dabei interessiert uns, welche
Funktionen die Berater*innen in den Aussprachelernberatungen einnehmen und
wie sie die Ratsuchenden auf dem Weg zum eigenstindigen Aussprachelernen
unterstiitzen. Relevant ist fiir uns weiter zu untersuchen, wie die Sprachlernbera-
ter*innen die Bewusstwerdungsprozesse der Ratsuchenden anregen und die Lern-
autonomie im Einzelnen stirken. SchlieBlich fragen wir uns, welche Kompetenzen
aus der Berater*innen-Titigkeit die Berater*innen erwerben und fiir die Entwick-
lung ihrer Personlichkeit sowie in ihrem Studium und/oder im spiteren Beruf (z.B.
als Lehrer*in) nutzen kénnen.
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Lernersprachliche Phinomene mit L1 Serbisch, L2
Englisch und L3 Deutsch

Marija Stanojevic Veselinovic (Universitat Kragujevac, Serbien)

1 Einleitung

Der votliegende Beitrag untersucht das Zusammenspiel von verschiedenen Spra-
chen im fremdsprachlichen Lernprozess, in diesem Fall zwischen dem Serbischen
als Muttersprache, dem Englischen als erste Fremdsprache und dem Deutschen als
zweite Fremdsprache. Basierend auf unterrichtlichen Beobachtungen und Erfah-
rungen wird im Sinn der Kontrastivhypothese angenommen, dass viele Lernerfolge
bei der Aneignung des Deutschen als Fremdsprache auf strukturelle Gemeinsam-
keiten sowohl mit dem Serbischen als auch mit dem Englischen zuriickzufithren
sind. So kénnen gleiche oder dhnliche Strukturen der L1 und L2 besser in die L3
tbertragen werden, wihrend Unterschiede méglicherweise Probleme beim Fremd-
sprachenerwerb verursachen. Es wird davon ausgegangen, dass vor allem das Eng-
lische als zuerst gelernte Fremdsprache in vielen Bereichen systematisch als lern-
forderliche Ressource und Transferbasis genutzt werden kann. Englisch und
Deutsch gehéren beide zu den germanischen Sprachen und weisen viele Ahnlich-
keiten auf, so dass die Lernenden bei der zweiten Fremdsprache bewusst und ziel-
fithrend auf bereits erlerntes Vorwissen zurlickgreifen kbnnen.

In diesem Zusammenhang verfolgt die vorliegende Studie das Ziel, den Ein-
fluss der Muttersprache Serbisch und des Englischen als erster Fremdsprache auf
den gesteuerten Spracherwerb des Deutschen als Fremdsprache niher zu analysie-
ren. Die Arbeit ist insofern von Bedeutung fir den DaF-Unterricht in Serbien, als
mehrsprachigkeitsdidaktische Ansidtze im internationalen wissenschaftlichen Dis-
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kurs zwar immer hdufiger vertreten werden (vgl. Hufeisen 2016, Senyildiz 2011),
bislang aber fiir die an serbischen Schulen und Universititen gingige Sprachlernab-
folge Serbisch-Englisch-Deutsch keine sprachiibergreifenden Untersuchungen zur
Grundlage vorliegen.

Zwei Lernergruppen verschiedenen Alters sollen beim Exrlernen des Deutschen
verglichen werden, wobei lernersprachliche Phinomene in den drei sprachstruktu-
rellen Bereichen Orthografie, Lexik und Morphosyntax untersucht und erldutert
werden. Datengrundlage sind verschiedene Lernertexte, die im Rahmen des Dal-
Unterrichts produziert wurden.

Nach der Vorstellung des konkreten Forschungsziels und der damit verbunde-
nen Forschungsfragen (Abschnitt 2), einer kurzen Bestandsaufnahme aktueller
Forschungsarbeiten zur Mehrsprachigkeitsdidaktik im Kontext der hier analysier-
ten Sprachen (Abschnitt 3) und einer Beschreibung der methodischen Vorgehens-
weise (Abschnitt 4) werden die wichtigsten lernersprachlichen Interferenzphino-
mene analysiert (Abschnitt 5) und abschlieBend pidagogische Implikationen und
die Frage diskutiert, wie Produktionsschwierigkeiten der serbischsprachigen Dal-
Lernenden durch mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze iberwunden und der Er-
werb der deutschen Sprache optimiert werden kann.

2 Forschungsziel und -fragen

Die Arbeit stellt eine kontrastive Untersuchung vor, mit der versucht wird zu be-
antworten, auf welche Lernschwierigkeiten die Lernenden beim Deutschlernen im
Anfingerunterricht stoBen, deren Muttersprache Serbisch ist und die bereits Eng-
lischvorkenntnisse besitzen. Anhand von Analysen lernersprachlicher Texte sollen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie daraus entstehende Transfererschei-
nungen zwischen dem Deutschen, dem Englischen und dem Serbischen herausge-
arbeitet werden. Konkret sollen eine Reihe von typischen lernersprachlichen Phi-
nomenen aus den sprachlichen Bereichen Orthografie, Lexik und Morphosyntax
identifiziert und systematisiert sowie, wenn moglich, deren Ursprung durch
Sprachvergleiche hergeleitet werden.

Zudem méchte die Studie mit Blick auf eine mehrsprachigkeitsdidaktische Un-
terrichtsmethodik untersuchen, inwieweit unterschiedliche Grade von Mehrspra-
chigkeit in Lernergruppen verschiedener Altersstufen durch interlingualen Transfer
den Erwerbsprozess beeinflussen. Die Gruppen unterscheiden sich hinsichtlich
zweier Einflussvariablen. Zum einen werden Kinder im Alter von 8 bis 11 Jahren
fokussiert, die Deutsch (im extracurricularen Kontext) auf dem Niveau A1l parallel
zum Englischen auf dem gleichen Niveau (im schulischen Kontext) lernen; zum
anderen junge Erwachsene (Studierende an der Erziehungswissenschaftlichen Fa-
kultit in Jagodina mit DaF als Wahlfach) im Alter von 18 bis 20 Jahren, die
Deutsch als zweite Fremdsprache auf dem Niveau A1 nach Englisch lernen, das sie
mindestens auf dem Niveau A2 beherrschen, da Englisch ab dem siebten Lebens-
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jahr in Serbien obligatorisch gelernt wird. Neben der Hauptfrage nach konkreten
morphosyntaktischen, lexikalischen und orthografischen Interferenzerscheinungen
aus der L1 Serbisch und der L2 Englisch in der L3 Deutsch sollen demnach zwei
weitere spezifische Forschungsfragen bearbeitet werden, nimlich ob sich bei den
lernersprachlichen Merkmalen Korrelationen zum englischen Sprachniveau bzw.
zum Alter der Lernenden erkennen lassen.

Es wird angenommen, dass sich mehrsprachige Lernende mit einem héheren
Kompetenzniveau im Englischen (also die Probandengruppe der Studierenden)
Deutsch als dritte Fremdsprache besser und schneller aneignen, da sie sich sicherer
und bewusster beim Erlernen fithlen und bereits Gber dhnliche sprachliche Struk-
turen aus ithren Englisch- und Serbischkenntnissen verfiigen.

Dariiber hinaus méchte diese Studie zu neuen mehrsprachigkeitsbasierten
Lernstrategien anregen, obwohl nicht zentral zur Zielsetzung gehért, hier schon
mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze vorzustellen und zu evaluieren.

3 L1, L2, L3 im serbischen Kontext — begriffliche Bestimmung
und wissenschaftliche Rahmung

Die Entschlossenheit, die Muttersprache als L1 zu markieren, impliziert, dass es
sich chronologisch gesehen um die vom Kind gelernte Hauptsprache handelt. Die
dominierende Sprache muss jedoch sicherlich nicht die erste Sprache sein, sondern
die Sprache, die letztendlich vom Einzelnen am weitesten entwickelt wird (vgl.
Durbaba 2011: 60-63). Im serbischen Kontext, in dem die Kinder in der Regel
monolingual Serbisch aufwachsen, ist das gewShnlich das Serbische. Insbesondere
der Begriff 1.2 bezicht sich hiufig auf eine Zweitsprache, die (z.B. migrationsbe-
dingt) zugleich die (neue) Umgebungssprache ist. Bei den Begriffen 12 (fiir Eng-
lisch) und L3 (fiir Deutsch) im serbischen Kontext, der in dieser Arbeit untersucht
wird, handelt es sich jedoch um Fremdsprachen, die au3erhalb des Zielsprachen-
landes erlernt werden. Demzufolge werden wir weiter in der Arbeit die Markierung
L2 fir die erste Fremdsprache und L3 fiir die zweite Fremdsprache verwenden.
Zahlreiche Forschungsstudien aus den letzten Jahren zeigen, dass zunehmen-
des wissenschaftliches Interesse an der Beschreibung und Analyse des Erwerbs der
zweiten Fremdsprache (L.3) besteht. Cenoz und Genesee (1998: 16) erkliren dies-
beztiglich, dass das Erlernen einer L3 aufgrund der gréleren Anzahl der beteiligten
Sprachen und im Hinblick auf Faktoren und Prozesse, die mit den Interaktionen
verbunden sind, die zwischen den verschiedenen Sprachen ablaufen kénnen, kom-
plexer ist als die Prozesse beim Erlernen einer L.2. An dieser Stelle méchten wir
den Begriff der ,, Tertidrsprachendidaktik® erwihnen, die sich mit dem Sprachlern-
und -vermittlungsprozess einer Fremdsprache nach dem Erwerb einer oder mehre-
rer anderer Fremdsprachen befasst und Sprachlernerfahrungen, die sich beim Let-
nen einer L2 cinstellen und entwickeln, beim Lernen einer L3 (oder 14, L5, ...)
systematisch berticksichtigt und didaktisch effektiv nutzbar macht (vgl. Hufeisen
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2010: 201). Diese Absicht liegt auch der vorliegenden Studie zugrunde, deren Er-
gebnisse fir tertidgrsprachendidaktische bzw. mehrsprachigkeitsdidaktische Ansitze
nutzbar gemacht werden sollen.

In diesem Kontext weisen viele Autoren (z.B. Cenoz 2001, De Angelis 2007,
Hall; Ecke 2003, Hufeisen 2010, Jarvis; Pavlenko 2007, Odlin 1989) darauf hin,
dass es mehrere Faktoren gibt, die den Erwerb der zweiten Fremdsprache L3 be-
einflussen, in unserem Fall Deutsch. So erklirt Hufeisen (2010: 200-207) in ihrem
Faktorenmodell 2.0, dass bestimmte Faktoren die Sprachenlernprozesse einer L1,
L2, L3 sowie weiterer Sprachen (Ln) ermdéglichen. Zu den neurophysiologischen
(generelle Spracherwerbsfahigkeit, Alter usw.) und lernerexternen (Lernumwelt[en],
Art und Umfang des Inputs) Faktoren, die beim Erstspracherwerb wirksam sind,
fiigt Hufeisen beim Lernprozess der ersten Fremdsprache noch drei Arten von
Faktoren hinzu: emotionale Faktoren (Motivation, [Lern]Angst, Einschitzung der
ecigenen Sprachliteralitit usw.), kognitive Faktoren (Sprachbewusstsein, metalingu-
istisches Bewusstsein, Lerntyp usw.) und linguistische Faktoren (L1, L2, Lx ...).
Ab dem Zeitpunkt, ab dem sich das Lernen einer anderen Fremdsprache wieder-
holt, entwickeln sich zusitzlich fremdsprachenspezifische Faktoren, die sich auf
individuelle Fremdsprachenlernerfahrungen und Fremdsprachenlernstrategien (wie
beispielsweise interlinguale Vergleichs-, Transfer-, und Ruckbezugsfihigkeit), die
Interlanguages der fritheren Fremdsprachen sowie die Inferlanguage der jeweiligen
Zielfremdsprache beziehen (vgl. Hufeisen 2010: 204).

Das Vorhandensein von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen zwei
Fremdsprachen kann auf mehr als einer sprachlichen Ebene auftreten. Diese kén-
nen einerseits auf der Ebene der Lexik, Orthografie und Phonologie auftreten —
die Bereiche, die nach Balla (2013) in Lernersprachenanalysen am hiufigsten unter-
sucht wurden, und andererseits auf der Ebene der Syntax, Semantik und Morpho-
logie als die Bereiche, die bislang in geringerem Mal3e untersucht wurden. In der
vorliegenden Arbeit werden die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Eng-
lisch als L2 und Deutsch als L3 auf den Ebenen der Orthografie, Lexik und Mot-
phosyntax und sich daraus ergebende sprachliche Interferenzen herausgearbeitet,
d.h., dass der sprachiibergreifende Einfluss der serbischen Muttersprache sowie
der englischen Fremdsprache auf die Zielsprache Deutsch untersucht werden soll.

Auch soziokulturelle Einflussfaktoren sind in mehrsprachigkeitsdidaktischen
Forschungsstudien Untersuchungsgegenstand. So beforscht Senyildiz (2011) bei-
spielsweise den nachzeitigen Zweitspracherwerb von Kindern (aus Russland und
aus der Turkei) mit Migrationshintergrund in Deutschland und kommt zu dem
Ergebnis, dass nicht nur verschiedene sprachstrukturelle Aspekte der jeweiligen
Muttersprachen den Deutscherwerb beeinflussen, sondern auch soziolinguistische
Merkmale wie Einstellungen zu den verschiedenen Sprachen. In der vorliegenden
Studie werden soziolinguistische Faktoren aufler Acht gelassen, und der Analyse-
fokus liegt auf den sprachstrukturellen Einflussfaktoren bei dem gesteuerten Er-
werb des Deutschen als Fremdsprache.
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4 Methodische Vorgehensweise

Wie schon dargelegt wurde, soll in dieser Arbeit der Einfluss des Englischen als L2
und der Muttersprache Serbisch als L1 auf das Erlernen des Deutschen als L3
untersucht werden.

Um Aufschluss iiber die aus der L1 und L2 resultierenden Transfererscheinun-
gen in den Bereichen Orthografie, Lexik, und Morphosyntax zu erhalten, wurden
mehrere Datenerhebungsmethoden trianguliert und in zwei Lernergruppen unter-
schiedlichen Alters sowie unterschiedlicher Sprachkenntnisse in der L2 Englisch
und der L3 Deutsch angewandt. Im Folgenden werden Datenerhebungsmethoden,
Probanden und das analysierte Korpus von Lernertexten vorgestellt.

4.1 Datenerhebung und -auswertung

Die wichtigste Datengrundlage fiir die Analyse der lernersprachlichen Phinomene
stellen Texte dar, die im DaF-Unterricht in zwei verschiedenen Lernergruppen
produziert wurden. Fiir die Untersuchung wurden drei Aufgabentypen erstellt, die
sich auf die orthografische, die lexikalische und die morphosyntaktische Sprachka-
tegorie beziehen.

Der erste Teil bezog sich auf den Bereich der Orthografie. Die erste Aufgabe
waren Diktate. Die beiden Altersgruppen sollten verschiedene Texte aufschreiben,
die dreimal vorgelesen wurden. Mit allen Texten waren die Lernenden vertraut. Es
gab 7 Sitze verschiedener Linge. Den Lernenden wurden die Lésungen gleich
nach dem Diktat gegeben, damit sie sich selbst evaluieren konnten. Dabei wurden
Fragen zur Erlduterung der Fehler geklirt.

Im zweiten Teil bekamen die Lernenden Ubersetzungsaufgaben, bei denen un-
ter anderem auch phonologisch dhnliche Worter im Englischen und im Deutschen
in Beziehung gebracht werden sollten, so dass hier der Untersuchungsbereich Le-
xik im Mittelpunkt stand. Die Studierenden und die Grundschuler*innen hatten 11
Worter und fiinf einfache Sitze zum Ubersetzen.

Die dritte Aufgabe war auch schriftlich konzipiert und bestand aus je funf of-
fenen Fragen fiir beide Gruppen, auf die die Lernenden frei antworten sollten. Die
Fragen und Antworten waren kurz (z.B. ,,Was ist deine Lieblingsfarbe?) und soll-
ten tiber den Bereich der Morphosyntax Aufschluss geben.

Im Anschluss an die Bearbeitung der zweiten Aufgabe wurde zudem ein kur-
zes Gruppeninterview durchgefiihrt, in dem die Lernenden gebeten wurden zu
erklaren, welche der grammatischen Regeln der englischen und serbischen Sprache
thnen bei der Losung der spezifischen Aufgabe behilflich waren. Dadurch sollten
die Lernenden ihr Vorwissen aus dem Englischen und Serbischen aufzeigen, z.B.
iber die adjektivale Komparation, den bestimmten Artikel, die Negationsposition,
das Pronomen, und auf diese Weise verdeutlichen, ob und wie sie durch mehrspra-
chige Kompetenzen und Sprachbewusstheit die Aufgaben effizient 16sen konnten.
Neben der didaktisch orientierten Bewusstmachung und Offenlegung von sprach-
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strukturellen und grammatischen Parallelen der drei Sprachen bestand das Ziel des
Interviews auch darin, bestimmte lernersprachliche Phinomene durch Riickfragen
an die Lernenden selbst zuordnen und deren Ursprung besser erkliren zu kénnen.

Die Erhebung der Lernertexte wurde im September, Oktober und November
2019 durchgefiihrt.

Fir die qualitative Auswertung wurden die Daten — sowohl die identifizierten
Transferphdnomene in den Lernertexten als auch die Kommentare zur Bearbei-
tung der Aufgaben in den Gruppeninterviews — fir jede spezifische Sprachkatego-
rie gruppiert: Orthografie, Lexik und Morphosyntax.

4.2 Probanden

An der Studie nahmen zwei Testgruppen teil. Eine Gruppe bestand aus 14 Grund-
schiiller*innen zwischen 8 und 11 Jahren, die Deutsch als Fremdsprache in einer
privaten Sprachschule lernen. Die Schiller*innen lernten zum Erhebungszeitpunkt
seit mindestens einem Jahr an ihren jeweiligen Grundschulen Englisch als erste
Fremdsprache. Dazu sollte erwihnt werden, dass die Klassen in den staatlichen
Grundschulen bis zu 30 Schiller*innen zihlen, und obwohl der Einfluss vom Eng-
lischen in den Medien sehr grof3 ist, der Fortschritt ausbleibt, wenn sich die Schi-
ler*innen nicht selbst, auBerhalb des gesteuerten Unterrichts, stark engagieren.
Hingegen wird der Deutschunterricht in der privaten Sprachschule so gestaltet,
dass die Arbeit zweimal pro Woche in kleineren Gruppen organisiert und ein
mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatz verfolgt wird, bei dem der Gebrauch des
Serbischen auf ein Minimum gesetzt wird, aber sprachstrukturelle Reflexionen, z.B.
tiber grammatische und lexikalische Ahnlichkeiten und Unterschiede, systematisch
getérdert werden. Zusitzlich wird anhand der mehrsprachigen Methode auch das
Englisch nutzbar gemacht, um es mit dem Deutschen vergleichen und Kollokatio-
nen und manche grammatische Besonderheiten erkliren zu kénnen. Der Akzent
wird auf das Sprechen gelegt, da die serbischen Grundschuler*innen erst im zwei-
ten Halbjahr der zweiten Klasse die lateinische Schrift etlernen, sodass die meisten
noch nicht so gut schreiben kénnen. Das Niveau im Englischen und im Deutschen
war daher vergleichbar auf Al.

Die zweite Gruppe bestand aus Studierenden, die Deutsch als zweite Fremd-
sprache an der Universitit lernten. Zudem sollten sie Englisch schon mindestens
auf A2 Niveau beherrschen, da sie es seit der ersten Klasse der Grundschule ge-
lernt hatten. In der Studierendengruppe wird Deutsch ebenfalls mit einem meht-
sprachigkeitsdidaktischen Ansatz unterrichtet. Die Studierenden kommen erst mit
19 Jahren an der Universitit mit der deutschen Sprache in Berithrung und lernen in
groBen Gruppen (insgesamt 60 Studierende) drei Stunden pro Woche Deutsch. In
Anbetracht der Gruppengréie wurden die Studierenden fir die Datenerhebung in
zwei Gruppen aufgeteilt.
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4.3 Korpus

Insgesamt 74 Probanden haben die oben beschriebenen Aufgaben bearbeitet, 60
Studierende im ersten Studienjahr an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit in
Jagodina und 14 Lernende an der privaten Sprachschule Pingpong, ebenfalls in
Jagodina. Wie beschrieben, haben beide Gruppen Serbisch als Muttersprache, Eng-
lisch als 1.2 und Deutsch als L3.

Das lernersprachliche Korpus, das auf diese Weise erhoben wurde und der
vorliegenden Analyse zugrunde liegt, besteht konkret aus folgenden Lernertexten
beider Gruppen: 74 Diktate (14 Grundschiler*innen, 60 Studierende), 370 tbet-
setzte Sdtze (je 5 kurze Sitze pro Proband), 814 Ubersetzte Worter (je 11 Worter
pro Proband) sowie 370 kurze Antworttexte (je 5 offene Fragen pro Proband).

5 Analyse lernersprachlicher Phinomene

Die exzerpierten Daten werden im Folgenden herausgearbeitet und nach den ver-
schiedenen sprachlichen Bereichen geordnet. Der erste Teil bezieht sich auf ortho-
grafische Fehler, wihrend der zweite und der dritte Teil Lexik und Morphosyntax
fokussieren. Der Hauptbeitrag der Arbeit liegt in der Analyse des Transfers aus L1
und L2.

5.1 Lernersprachliche Phinomene auf der orthografischen Ebene

Im Bereich der Rechtschreibung kénnen in beiden Gruppen zahlreiche Transferer-
scheinungen, sowohl aus der L1 Serbisch als auch aus der L2 Englisch, identifiziert
werden.

Bei den Lernenden im Grundschulalter ist ein besonders grofler Einfluss aus
der 1.1 Serbisch zu erkennen, indem sie viele deutsche Laute so schreiben, wie sie
sie héren und nach serbischer Rechtschreibung buchstabieren wiirden, wie die
folgenden Beispiele zeigen: das Adjektiv ammer (,,arma®), das Adverb sebr (,,seahr®),
das Nomen der Bruder (,,bruda‘), das Nomen das Bauchweh (,,bauhve®), das Verb in
der dritten Person Singular gebr (,,get™), das Adverb sehr (,,zer®) und das Adverb vie/
(,,fi1). Zu beobachten ist dabei, dass ein Schreibfehler in einem einzigen Beispiel,
nimlich das Adjektiv krank (,krang®) auf der Ebene der stimmlos-stimmhaften
Konsonantenpaare festgestellt wurde. Besondere Schwierigkeiten zeichnen sich
also in folgenden Bereichen der Rechtschreibung ab:

- Dehnungs-h (z.B. geht — lange Vokale, die im Deutschen hiufig, aber nicht
immer, mit einem Dehnungs-h geschrieben werden);

- die hiufig vorkommende Endung -¢r, die sich wie ein /a/ anhort (z.B. ar-
mer);

- w-v-f- Verwechslungen im Anlaut (vie/— ,,fil*);

- g-k-Verwechslungen im Auslaut (krank — , krang®);
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- Verwechslungen akustisch dhnlicher Laute mit unterschiedlicher Schreibung
(sehr— ,,zet*);

- Verwechslungen akustisch dhnlicher Wérter wie im Englischen (das Eis —
»ice);

- Verwechslungen grafisch dhnlicher Worter wie im Englischen (nich? —
,»night™);

- GroB3schreibung eines Substantivs (die Mutter — ,,die mutter®).

In vielen Fillen handelt es sich um bekannte Rechtschreibschwierigkeiten der

deutschen Sprache, die von den Kindern, wenn sie die Regeln noch nicht kennen,

wohl durch die Strategie, auf die muttersprachliche Schreibweise zurtickzugreifen,
gelost werden.

Auch ecin Einfluss aus dem Englischen als parallel gelernte Fremdsprache in
der Grundschule ist erkennbar, allerdings in weniger Fillen. So schreiben drei von
vierzehn Lernende einige Laute, die dhnlich wie englische Laute artikuliert werden,
nach englischen Rechtschreibregeln, z.B. das Pronomen wir (,,we*), das Nomen E7s
(»ice®), das Nomen Mutter (,,muther), das Nomen Bruder (,,Bruther®). Demzufolge
ist der Fehler auf die fast identische Schreibweise zurtickzufiihren. Bemerkenswert
ist auch, dass Lernenden viele Fehler bei der GroB3schreibung von Nomen wie im
Beispiel Eis (,,ice*) unterlaufen. In einem Fall wurde die Partikel #icht wie das engli-
sche Wort ,,night geschrieben, obwohl die Bedeutung der Worter im Deutschen
und im Englischen eine ganz andere ist. Die letzten zwei Beispiele stellen Transfer-
erscheinungen aus dem Englischen dar, wobei akustisch und grafisch dhnliche
Wérter wie im Englischen verwechselt wurden.

Im Gegensatz zu der jingeren Gruppe werden die Rechtschreibregeln in der
Gruppe der Studierenden bereits in den ersten Stunden explizit eingefiihrt. Trotz-
dem treten viele Interferenzfehler auf, die auch den klassischen Schwierigkeitsbe-
reichen zugeordnet werden kdénnen und mit dhnlichen Strategien wie bei den
Grundschiiler*innen gelést werden, ndmlich durch Riickgriff auf die Schreibung in
der L1 Serbisch, wie folgende Beispiele zeigen: das Nomen VVorname (,,Forname®),
das Nomen Krankenschwester (,,Kranken Schvesta®), das Verb in der dritten Person
Singular wobnt (,,wont®) oder arbeitet (,,arbaitet”). Es zeigen sich dhnliche Problem-
beteiche wie unter den Grundschiiler*innen:

- w-v-f- Verwechslungen im Anlaut (der 1'orname — ,,der Forname®), hier im
Konsonantenkluster mit <sch> (die Krankenschwester — ,,die Krankenschves-
ta®);

- Dehnungs-h bei langem Vokal (wobnt — ,,wont*);

- Rechtschreibung des Diphthongs <ei> (arbeitet — ,,arbaitet™);

- GrofBschreibung von Substantiven (die Autos — ,,die autos®);

- Verwechslungen grafisch dhnlicher Worter wie im Englischen (das Licht —
»das Light®).

Ebenso wie in der Grundschulgruppe zeigen sich auch in der Studierendengruppe

viele Rechtschreibfehler in der GroBschreibung von Nomen, wie z.B. die Nomen

Beruf (,,beruf™), Autos (,,autos®).
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Im Gegensatz zu der Grundschulgruppe kommt es bei den Studierenden aller-
dings nur vereinzelt zu Interferenzen aus dem Englischen, wie bei dem Nomen
Licht (,,Light™). Die folgende Tabelle 1 veranschaulicht einige prototypische Bei-
spiele auf einen Blick.

Tabelle 1: Besonderheiten auf der orthografischen Ebene

Grundschiiler*innen (GS) Studierende (ST)
GS1: Roco ist krang. ST1: Sie macht das Light an.
GS2: Arma Rokol! ST2: ... ist sein Forname.
GS3: We geht es dier? ST3: Natascha ist Kranken
GS44: bruda ... Beta und Tina get Schvesta von beruf.
es zer gut. ST4: Sie wont in Stade ...
GS5: Muther ... Bruther get es ST5: Sie liebt autos.
night gut. ST5: ... und arbaitet in Hamburg ...
GS6: Roko isst seahr fil ice.
Bauhve.

5.2 Lernersprachliche Phinomene auf der lexikalischen Ebene

Beide Altersgruppen hatten die Aufgaben, 11 Wérter aus dem Deutschen ins Ser-
bische und finf kurze Sitze aus dem Serbischen ins Deutsche zu ibersetzen. In
den Antworten werden folgende Beobachtungen gemacht.

Internationalismen erkennen beide Gruppen an gleicher oder #hnlicher
Schriftweise in beiden Sprachen, wie in den Beispielen: dt. die Karze (setb. Karta), dt.
das Auto (setb. Auto), dt. die Gitarre (setb. Gitara) usw. In einem Fall kommt es so-
gar vor, dass ein Lernender das Wort verstehen kann, obwohl er es nie friher im
Unterricht gelernt hat. Zum Beispiel wird das Nomen der Schluss mit dem serbi-
schem Wort dosta (= ,genug sein®) tibersetzt, weil es sich hier um eine lexikalische
Entlehnung aus dem Deutschen handelt, die an die serbische Grafie angepasst
wird (im Serbischen /#s) und im Serbischen meistens umgangssprachlich verwen-
det wird.

Interessanterweise wird hier auch deutlich, dass die Lernenden mit gréBerer
Englischlernerfahrung (die Studierenden) beim Erwerb des neuen Wortschatzes
Schwierigkeiten hatten, was bei den Grundschiiler*innen mit weniger Englisch-
lernerfahrung nicht der Fall war, wie die Beispiele eng. also (in der Bedeutung
,ebenfalls®), dt. also oder eng. become (in der Bedeutung ,werden®), dt. bekommen zei-
gen.

Bei beiden Gruppen ist auffillig, dass sie gleichermallen erstsprachliche Ver-
wandtschaftsbezeichnungen in die deutsche Sprache tbertragen, wie z.B. die Cousine
in der Bedeutung ,Tochter des Bruders oder der Schwester eines Elternteils® wird
als sestra ,die Schwester Ubersetzt. Umgekehrt werden auch diese Fehler gemacht:
Setb. wna (= ,Schwigerin der Mutter) wird nicht ibersetzt, da die Lernenden das
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Nomen die Tante nur mit der Bedeutung ,Schwester der Mutter oder des Vaters
verbinden, was ein weiterer Beleg einer Ubertragung aus der 1.1 Serbisch ist.

Auch wenn es zu Interferenzen der L2 Englisch mit der L3 Deutsch kommt,
ist ebenso hervorzuheben, dass die Lernenden anhand der Ahnlichkeit einzelner
deutscher und englischer Woérter mehr Lernerfolge erzielt haben, also auch positi-
ver Transfer stattgefunden hat. Das wird mit den nichsten Beispielen belegt, z.B.
bei Adjektiven gut (,,good®), alt (,,01d*), wundervoll (,,wonderfull); bei Verben singen
(»sing*), trinken (,,drink®), sinken (,,sink®); bei Substantiven das Bett (,,the bed®), das
Wetter (,,the weather®). Es ist bemerkenswert, dass die sogenannten falschen
Freunde vermieden sein kénnen und zur leichteren Memorisierung der Worter
fihren kénnen, falls sie den Lernenden im Unterricht schon von Anfang an beige-
bracht wurden (z.B. bei dem deutschen Adjektiv e/ war die Ubersetzung korrekt,
obwohl es phonologisch mit dem Substantiv #he be// im Englischen identisch ist).

Insgesamt zeigen sich in beiden Gruppen auf der lexikalischen Ebene positive
Transfererscheinungen im Bereich der Internationalismen und der serbischen Wor-
ter, die im Deutschen dhnlich klingen. Unterschiede zwischen den Gruppen zeigen
sich darin, dass sich die besseren Englischkenntnisse der Studierenden auch nega-
tiv auswirken kénnen und hiufiger zu Interferenzen fithren als bei den Grund-
schiller*innen. Ebenso fithren die besseren Sprachkenntnisse des Serbischen als
Muttersprache bei den Studierenden aber auch dazu, dass sie schneller positive
Assoziationen machen kénnen und die Bedeutung von dhnlichen Wortern, z.B.
von Lehnwortern aus dem Deutschen im Serbischen, schneller begreifen kénnen.
Dieser strategische Umgang mit Transfer, der sowohl gliicken als auch missgliicken
kann, konnte, neben dem fortgeschritteneren kognitiven Entwicklungsstand der
dlteren Gruppe, durch die lingere und bewusst genutzte Erfahrung mit Fremd-
sprachenlernen bedingt sein.

5.3 Lernersprachliche Phinomene auf der morphosyntaktischen Ebene

Die Aufgabe lautete, wie oben beschrieben, fiir beide Gruppen gleich, nimlich frei
auf bestimmte Fragen zu antworten. Mehr als die Hilfte der Probanden fihrte die
Aufgaben korrekt durch. Bei den offenen Fragen wurden den Lernenden in der
Muttersprache Erklirungen gegeben, um sicherzustellen, dass alle Fragen verstan-
den wurden. Es wurden morphosyntaktische Fehler gemacht, wie im Folgenden
beschrieben.

In einigen Beispielen wird deutlich, dass Adjektive dekliniert sind, die als Pra-
dikative verwendet werden, wie das Beispiel ,,Rokos Kleider sind rote zeigt. Das
ldsst sich auf die serbische Flexion der Adjektive zuriickfithren, da ein Adjektiv im
Serbischen immer flektiert ist, auch wenn es als Attribut, Adverb oder als Priadika-
tivkomplement fungiert.

In manchen Beispielen bemerkt man, dass das Pronomen in der Funktion des
Subjekts im finiten Satz ausgelassen wird, was typisch fir das Serbische ist, sodass
die Sitze ohne Subjekt auch im Deutschen geschrieben werden, z.B.: setb. (Ja) idem
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u skolu (,,Gehe in die Schule); serb. radimo domace (,,Machen Hausaufgaben®); serb.
(Ja) Ucim nemaiki (,,Lerne Deutsch®).

Das Genus im Serbischen ist grotenteils am biologischen Geschlecht erkenn-
bar und das Serbische verwendet keinen Artikel. Dartiber hinaus stimmen Deutsch
und Serbisch im Genus von Nomen nicht @iberein. Deshalb werden im Korpus
viele Fehler auf dieser Ebene exzerpiert, wie im Beispiel ,,eure/unsere Ball“, da der
Ball im Setbischen Femininum ist.

Den Artikelgebrauch kennt die serbische Sprache nicht, aber ein Substantiv im
Deutschen wird in der Regel von einem Artikel begleitet, der das Genus, den Ka-
sus und den Numerus determiniert. Aus diesem Grund machen Deutschlernende
mit Serbisch L1 hiufig Artikelfehler (z.B. ,jich gehe in Schule®, ,,das ist Rock®
usw.) entweder beim Ubersetzen, obwohl man mehr Zeit zum Ubetlegen hat, oder
in einem Dialog bzw. bei einer miindlichen Prifung. Die Lernenden benutzen also
keinen Artikel vor dem Nomen. Allerdings haben die Grundschuler*innen in die-
sem Bereich besser abgeschnitten und weniger Artikelfehler begangen als die Stu-
dierenden, was jedoch auch auf die kleinere Gruppengrofle zuriickzufithren sein
koénnte.

Syntaktisch betrachtet werden zwei Besonderheiten festgestellt. Einerseits wird
die Negationspartikel falsch gestellt, wie in Tabelle 2 das Beispiel serb. Ne idens u
Skoln (,,Nein/Nicht gehe in die Schule®) verdeutlicht, in dem das Subjekt auch
ausgelassen wird. Andererseits treten hiufig Wortstellungsschwierigkeiten auf,
sowohl bei der Inversion (,In meinem Zimmer es gibt ...“) als auch in der Pro-
duktion von Nebensitzen (,,Ludwig rief nach der Kellnerin, weil er méchte trin-
ken®), wo die korrekte Verbstellung in beiden Gruppen die groBiten Schwierigkei-
ten bereitet hat.

Weitere Aufgaben umfassten die adjektivale Komparation, das Possessivpro-
nomen, die Negation sowie bestimmte Satzstrukturen. Besonders hilfreich war das
Vorwissen der Studierenden aus der englischen Grammatik tiber die Bildung des
Komparativs. Das erkennt man in den Beispielen, wo das Suffix -e7 zum Positiv
cines Adjektivs oder Adverbs hinzugefiigt wird: dt. neu + er = neser; eng. new + er
= newer, dt. alt +"er = dlfer; eng. old + er = older. Zudem, wenn es sich um Posses-
sivpronomen handelt, wurde auf phonologischer Ebene eine Verbindung zwischen
serbischen und deutschen Possessivpronomen in Form eines Suffixes -¢/-a fiir das
Weibliche hergestellt, zum Beispiel: setb. mgj deda — dt. mein Opa, setb. moja baba
— dt. meine Oma.

Hier wird deutlich, dass man sich die minnliche Form der Possessivpronomen
in beiden Sprachen einfach merken und ein - im Serbischen beziehungsweise ein
-¢ im Deutschen anhingen kann, um die weibliche Form zu bilden. Dartiber hinaus
zeigen die Daten, dass die Phraseologismen im weiteren Sinne, wie z.B. Kollokati-
onen, klarer sind, wenn ein Zusammenhang mit englischen Kollokationen festge-
stellt wird, wie z.B.: I am 20 years old (,,Ich bin 20 Jahre alt™); Than take the first street
left (,,Dann nehmen Sie die erste Strale links*); Take the seat please (,,Nehmen Sie
bitte Platz®).



104

Marija Stanojevic Veselinovic

Tabelle 2: Besonderheiten auf der morphosyntaktischen Ebene

Grundschiler*innen (GS)

Studierende (ST)

Aufgabe:
Wie sagt man das auf Deutsch?
Ldens u skolu
GS1: Gehe in Schule
Radimo domace
GS2: machen Hausaufgaben

Aufgabe:

Wie sagt man das auf Deutsch?
Plaée kad ide u vrtié
ST1: Er weint, wenn geht in Kinder-
garten.
Ucim nemacki
ST2: Ich lerne Deutsch, aber auch ler-
ne Deutsch.

Wortstellung:

Gehst du in die Schule?
GS1: Nein gehe in die Schule
GS2: Nicht gehen in die Schule

Wortstellung:
Was gibt es in deinem Zimmer?
ST1: In meinem Zimmer es
gibt ...
In welchem Stock wohnst du?
ST2: Im ersten Stock ich wohne ...
Warum rief er nach der Kellnerin?
ST3: Ludwig rief nach der Kellnerin,
weil er mochte trinken.
ST4: Beethoven suchte die Rechnung,
weil er hat die Melodie komponiert
und er war so zufrieden.

Artikelgebrauch:
Was ist das?
GS1: Das ist Jacke.
GS2: Das ist Rock.

Possessivartikel

Ist das eurer Ball?
ST1: Das ist unsere Ball.
ST2: serb. moja — dt. meine

Adjektive:
Welche Farbe?
GS1: Rokos Kleider sind rote.

Komparation der Adjektive
S1: engl. newer — dt. neuer
S2: engl. older — dt. dlter
Kollokationen
Wie alt bist du?
ST1: Ich bin 20 Jahre alt;
Wie komme ich zu ...?
ST2: Dann nehmen Sie die erste
Stral3e links

Wenn wir vergleichen wollen, in welchen Bereichen in diesem Teil die Fehler in
den beiden Gruppen auftauchen und tbereinstimmen, kénnen wir feststellen, dass
die Fehler sich dhneln, aber dass Studierende weniger Fehler im Bereich der Kon-
jugation begehen und die Bedeutung von manchen Kollokationen besser verste-
hen, wihrend die andere Gruppe bei der Wortstellung mehr Erfolg zeigte.
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6 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass die drei Sprachbereiche Orthografie, Lexik und Mot-
phosyntax fiir einen mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatz geeignet sind, da auf
allen Ebenen sowohl positive als auch negative Transfererscheinungen auftreten,
die sinnvoll fir die Optimierung des Erwerbs des Deutschen als Fremdsprache
nach Serbisch und Englisch nutzbar gemacht werden kénnten.

Einige Fehler, die typisch fiir Lernende mit Serbisch als Muttersprache sind,
konnten im Hinblick auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den
sprachlichen Systemen erklirt werden, so zum Beispiel die Tatsache, dass ortho-
grafische Fehler wie ,,krang* — £rank vorkommen, obwohl die serbischen Deutsch-
lernenden bereits die Unterscheidung zwischen stimmlosen und stimmbhaften Kon-
sonanten kennen. Der deutsche Buchstabe 4 ist das stimmlose Aquivalent zu g.
Diese Gegeniiberstellung von stimmlos und stimmbhaft gibt es im Serbischen auch:
das Substantiv im Nominativ pojubac (= ,der Kuss) — das gleiche Substantiv im
Genitiv pofjupca (= ,des Kusses®). Es ldsst sich beobachten, dass die Verinderung
von Kasus im Serbischen zu der inneren Flexion in einem Wort fithrt. Diese Er-
scheinung kennt auch die deutsche Sprache unter dem Begriff Auslautverhirtung.

Die unterschiedlichen Rechtschreibregeln im Serbischen fiihren zudem hiufig
zu Fehlern bei der GroB3schreibung von Substativen, denn im Serbischen werden
nicht alle Substantive groBgeschrieben, sondern hauptsichlich die Eigennamen
von Menschen, Tieren und geografischen Begriffen.

Fehler wie armer (,,arma“) kénnen ebenso durch Interferenzen mit dem Serbi-
schen erklirt werden, da Unterschiede in der Schreibweise zur Zielsprache vorlie-
gen. Der serbische Sprachwissenschaftler Vuk Stefanovic Karadzic reformierte in
der ersten Hilfte des neunzehnten Jahrhunderts die serbische Schriftsprache, in
der 30 Buchstaben existieren und jeder Buchstabe einzeln gesprochen wird. Fol-
gende Regel wurde von Vuk eingefiihrt: ,,Schreib wie du sprichst und lies, wie
geschrieben steht!* (zit. nach Zivojin Stanojcic 1995: 15). Besonders ist die Recht-
schreibung von Phinomenen betroffen, die vor allem bei den jiingeren Lernenden
im Vergleich zu den Studierenden auffillt: Verwechslungen bei 4-g, bei den Wor-
tern, die auf -¢er enden.

Auch Interferenzen aus dem Englischen lassen sich beobachten, besonders bei
den Grundschiiler*innen, die insgesamt noch keine Sicherheit in der Rechtschrei-
bung erlangt haben. So werden deutsche Wérter, deren Schreibweise englischen
Wortern dhnelt, hiufig falsch geschrieben, auch wenn weder Aussprache noch
Bedeutung zusammenhingen (z.B. ,,night* statt #ich?). Auch bei dhnlich lautenden
Wortern kann die englische Grafie ibernommen werden (z.B. ,,ice statt Fis).

Was den lexikalischen Bereich betrifft, kommt es hdufig zu Fehlern, die in der
Fachliteratur als falsche Freunde bezeichnet werden. Dass interlinguale lexikalische
Interferenzen hdufig und beharrlich bei dhnlichen Strukturen auftreten, wird auch
als Kritik der Kontrastivhypothese angefiihrt (vgl. Cirko; Rytel-Schwarz 2001: 656).
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Auffillig ist es, dass die Studierenden mehr Fehler auf dieser Ebene machen,
was durch ihre schon sehr guten Englischkenntnisse erklirt werden konnte, des-
halb sind hier die zweitsprachlichen Interferenzen gréBer als bei der Grundschul-
gruppe. Diesen offensichtlichen lexikalischen Transfer aus der L2 Englisch in die
L3 Deutsch produktiv und systematisch im positiven Bereich nutzbar zu machen,
sollte sich daher der DaF-Unterricht in Serbien stirker zur Aufgabe machen.

Anschlielend soll zur lexikalischen Ebene noch erwihnt werden, dass der Um-
fang der Bedeutung in bestimmten lexikalischen Bereichen oder Einheiten im Ser-
bischen und im Deutschen divergiert. Dieses Phinomen wird in der Literatur als
,wDiversifikation® bezeichnet (vgl. Petronijevic 2002: 19) und fihrt, wie es die Bei-
spiele aus dem Bereich der Verwandtschaftsbezeichnungen im Korpus zeigen (wie
dt. die Tante — sertb. tetka, njna, strina) auch zu fehlerhaften Ubersetzungen.

Der grofite Unterschied zwischen den beiden Gruppen liegt in der Englisch-
lernerfahrung bei den Studierenden, die manchmal, wie es in den Daten sichtbar
wird, zu negativem Transfer bei falschen Freunden fithren kann.

Der letzte Bereich bezieht sich auf die Morphosyntax. Die erste Beobachtung
ist die Auslassung des Subjekts im Serbischen, die zur Auslassung von Subjekten
der ins Deutsche iibersetzten Sitze fiihrt. Da Serbisch zu den Pro-Drgp-Sprachen
gehort, d.h. dass das Subjekt finiter Sitze systematisch nicht gesetzt werden muss,
kann man auch diese Erscheinung durch Interferenzen erkliren.

Zur Konjugation lisst sich sagen, dass die Studierenden in diesem morphologi-
schen Bereich die Sitze aus dem Serbischen ins Deutsche korrekter als die Grund-
schiller*innen ibersetzen konnten, da sie sich von Anfang an systematischer mit
dem deutschen Sprachsystem befasst haben und durch ihren kognitiven Entwick-
lungsstand sowie ihre Sprachlernerfahrung bewusster mit abstrakten Regelsyste-
men wie Konjugationsreihen umgehen kénnen.

Zudem fithren sprachstrukturelle Unterschiede in den Bereichen des Genus
von Substantiven, der Flexion der Pridikative sowie des Artikelgebrauchs in bei-
den Altersgruppen zu Interferenzerscheinungen.

Nicht unerwihnt bleiben darf schlieSlich, dass bei der Wortstellung die Ler-
nenden im Alter von 8 bis 10 Jahren den Studierenden in Bezug auf die Produkti-
on von Inversion iiberlegen waren, was auch mit der kleineren Gruppengréfie mit
mehr Zeit zum Automatisieren fir bestimmte Formulierungen zusammenhingen
kann. Ebenso koénnte es auf das Alter zurickgefiihrt werden, denn im Grund-
schulalter ist der Einfluss von anderen Sprachen noch geringer und die neuen
Strukturen kdénnten sich besser einschleifen.

Es ist wichtig zu erwihnen, dass im Rahmen dieser Studie nicht alle sprachli-
chen Phinomene der analysierten Kategorien umfassend beschrieben werden
konnten, da durch die verschiedenen Datenerhebungsinstrumente (Aufgaben) nur
die hier beschriebenen sprachlichen Strukturen elizitiert wurden.
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7 Didaktische Konsequenzen

Es ist klar, dass die Sprache, die wir unterrichten, von anderen Sprachen beein-

flusst wird und auf verschiedene Weise, in verschiedenen Kontexten und Lindern

gesprochen wird. Eine Fremdsprachenlehrperson sollte Unterrichtsmaterialien aus
einem mdglichst breiten Spektrum sprachlicher Kontexte verwenden, die die sozia-
le und sprachliche Vielfalt widerspiegeln (vgl. Kelly; Grenfell; Allan; Kriza;

McEvoy 2004: 40).

Der mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatz basiert auf einem der Schliisselkon-
zepte des Fremdsprachenlernprozesses, nimlich auf dem Begriff des Sprachtrans-
fers und das heif3t, dass jede neu erlernte Aktivitit erfolgreicher durchgefithrt wird,
wenn sie in den bereits etlernten Modellen der Muttersprache und der Fremdspra-
chen Halt findet. Die Ubertragung ergibt sich aus Ahnlichkeiten und Unterschie-
den zwischen der Zielsprache und allen anderen zuvor gelernten Sprachen, wobei
der Transfer positiv oder negativ sein kann (vgl. Suvakovic 2017: 21-25).

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

Dieses Herangehen im Deutschunterricht bietet viele Vorteile, wie zum Bei-
spiel:

1. In der mehrsprachigen Kompetenz und Souverinitit der Fremdsprachen-
lehrenden kénnen Lernende beim Ubergang von L1 zu 1.2 oder zu L3 und
wieder zurtick modellhaft das Ziel dieses methodischen Ansatzes, mehr-
sprachig zu werden, verkorpert sehen.

2. Da Englisch und Deutsch zur germanischen Sprachfamilie gehéren, kénnen
viele grammatische Phinomene, aber auch Redewendungen und Wortbil-
dungen anhand der Ahnlichkeiten erklirt werden, sodass die bereits aus der
L2 Englisch bekannten Phinomene schnell in das Deutsche Gbertragen und
fiir den Lernprozess nutzbar gemacht werden kénnen.

3. Auch die Muttersprache ist im Sinne der Ressourcen im Sprachlernprozess
sehr wichtig. Diese Methode ermdglicht das Verstehen schwieriger Worter
und effiziente Erklirungen der Grammatik und fiihrt insgesamt zu einem
ausgeprigteren Bewusstsein tiber sprachliche Strukturen, auch in der Mut-
tersprache und in zuvor gelernten Fremdsprachen.

4. Nutzbar gemacht werden kann neben dem Sprachbewusstsein auch das
Sprachlernbewusstsein. Ein reflektierter Umgang und bewusster Einsatz be-
stimmter strategischer Herangehensweisen (z.B. die produktive Nutzung
von sprachstrukturellen Ahnlichkeiten in L1, 1.2, 13) auf Seiten der Lernen-
den kann den Sprachlernprozess mehr beschleunigen, als wenn man jede
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neue Fremdsprache isoliert betrachtet, sprachlernstrategisch von vorne be-

ginnt und nicht auf bereits vorhandenem Wissen aufbaut.
Ein weiterer wichtiger Grund, warum der mehrsprachigkeitsdidaktische Ansatz
implementiert und angewendet werden sollte, ist sicherlich auch der Beitrag, den
der Fremdsprachenunterricht zur Vorbereitung auf Mehrsprachigkeit und Interkul-
turalitit leisten kann. Die Globalisierung stellt den Fremdsprachenunterricht vor
neue Herausforderungen: Neben sprachlichen Qualifikationen miissen Lehrende
auch auf den stetig wachsenden Austausch mit anderen Kulturen vorbereitet sein,
d.h. sie sollten iiber mehrsprachige und interkulturelle Kompetenzen verfiigen. Die
Sprache ist nicht das Einzige, was Lehrende den Lernenden niherbringen méch-
ten, sondern auch die Kultur der Sprache, die die Sprache zuginglicher und niher
macht. Der Kontakt zwischen zwei Sprachen und zwischen den beiden Kulturge-
meinschaften trigt zur interkulturellen Bindung und zum besseren Verstehen bei.
Lehrende motivieren Lernende auf diese Weise, ihre Personlichkeit zu bereichern
und ihre kognitiven Fihigkeiten zu verbessern (vgl. Kelly et al. 2004: 39).

8 Fazit und Ausblick

Die Arbeit stellt eine Bestandsaufnahme bestimmter lernersprachlicher Phinome-
ne serbischsprachiger DaF-Lernender mit englischen Vorkenntnissen dar, die
durch verschiedene unterrichtliche Datenerhebungsmethoden elizitiert und anhand
kontrastiver Betrachtungen der involvierten Sprachsysteme ausgewertet wurden.
Konkret konnten Transfererscheinungen auf der orthografischen, lexikalischen
und morphosyntaktischen Sprachebene herausgearbeitet werden, die zudem
lernersprachliche Besonderheiten in Korrelation mit dem Alter und der kognitiven
Entwicklung der Lernenden sowie mit dem Kompetenzniveau im Englischen auf-
weisen.

Es zeigt sich, dass beide Lernendengruppen sich bei der Sprachproduktion ih-
rer L3 Deutsch sowohl auf ihre L1 Serbisch als auch auf ihre L2 Englisch stiitzen,
wobei bei der Grundschulgruppe mit nur basalen Englischkenntnissen der Trans-
fer vor allem aus der Erstsprache Serbisch erfolgt, wihrend die im Englischen
fortgeschritteneren und kognitiv weiter entwickelten Studierenden hiufiger und
strategisch auf Ahnlichkeiten im englischen und deutschen Sprachsystem zuriick-
greifen — wobei dieser Transfer allerdings auch zu Interferenzfehlern fithrt. Diesen
interlingualen Ruckgriff auf zuvor gelernte Sprachen in einem mehrsprachigkeits-
didaktischen Fremdsprachenunterricht bewusst zu thematisieren und systematisch
als Ressource zu nutzen, leitet sich als Vorsatz fur den serbischen DaF-Unterricht
daraus ab.



Lernersprachliche Phinomene mit I.1 Serbisch, 1.2 Englisch und L3 Deutsch 109

Sowohl die explizite Bezugnahme auf Serbisch als Muttersprache als auch das
Aufzeigen von sprachstrukturellen Ahnlichkeiten und Unterschieden zum Engli-
schen steigern die Sprachbewusstheit im Erwerbsprozess und schulen einen reflek-
tierten Umgang mit sprachlichen Strukturen. Davon kénnen Lernende nicht nur in
den hier behandelten Sprachenabfolgen profitieren, sondern fiir ein effektives
Fremdsprachenlernen auch in allen weiteren fremdsprachlichen Lernkontexten
und -prozessen qualifiziert werden.

Nicht nur in Bezug auf die Kommunikationsfihigkeit, sondern auch hinsicht-
lich interkultureller Kompetenzen kann die Berlicksichtigung von mehreren Spra-
chen im Fremdsprachenunterricht dazu beitragen, dass soziale und kulturelle Wer-
te wie Respekt vor Unterschieden, eine bewusste und partizipative Kommunikati-
on und Haltung gegeniiber den verschiedenen Sprach- und Kulturrdumen gefor-
dert und gepflegt werden. Die Fremdsprachenlehrenden sollten daher ermutigt
werden, ihren Lernenden auf die Vielfalt der Sprachen und Kulturen hinzuweisen
und zudem soziales und kulturelles Wissen durch Sprachunterricht zu vermitteln
(vgl. Kelly et al. 2004: 3ff.).

Beztglich des DaF-Unterrichts im serbischen Kontext muss angemerkt wer-
den, dass der hier nachgewiesene eingesetzte Transfer, insbesondere aus der L2
Englisch in die L3 Deutsch, im Sinne einer Mehrsprachigkeitsdidaktik momentan
(noch) nicht flichendeckend und systematisch als Ressource fiir das Sprachenler-
nen nutzbar gemacht wird. Basierend auf gréB3er angelegten linguistischen Studien,
die Gber die hier herausgearbeiteten exemplarischen Beschreibungen bestimmter
Transfererscheinungen hinausgehen (aber noch ausstehen), sollten Materialien fiir
mehrsprachigkeitsdidaktische Vorgehensweisen erstellt werden, die dazu beitragen,
die Sprach(lern)bewusstheit stirker zu schulen und alle in den Fremdsprachener-
werb involvierten Sprachen aktiver und produktiver in den Lernprozess mit einzu-
beziehen. Eine curriculare Verankerung im Sinne eines Gesamtsprachencurricu-
lums (vgl. Hufeisen 2016) wire eine fundamentale bildungspolitische Stiitze fur die
Konsolidierung von Mehrsprachigkeitsdidaktik an serbischen Schulen.
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Sprachliche Anforderungshorizonte von
Wissenschafts-, Berufs- und Bildungssprache —
Versuch einer funktionalen Bestimmung und
Einordnung

Winfried Thielmann (Technische Universitit Chemmnitg, Dentschland)

1 Vorbemerkungen

Die Wissenschaft hat es schwer: Bestitigt sie das, was jedermann zu wissen glaubt,
also das Bauchgefiihl, wird sie von denen, die in der wissenschaftlichen Fundierung
des Bauchgefiihls keinen Nutzen erblicken, leicht fir tberfliissig gehalten. Findet
sie etwas heraus, was im Widerspruch zu demjenigen steht, was jeder zu wissen
meint, sind ihre Erkenntnisse also kontraintuitiv, beginnt der mithevolle Kampf
um ihre Durchsetzung. Denn solche Erkenntnisse stehen ja nicht nur im Wider-
spruch zum scheinbar Bewihrten, sondern sie treffen auch auf die drei ehernen
Grundsitze einer jeden wohletablierten Praxis:

1. Da kénnte ja jeder kommen!
2. Wo kidmen wir da hin?
3. Das haben wir ja noch nie so gemacht!

So gibt es seit bald vierzig Jahren eine empirische Zweitspracherwerbsforschung,
die zu schr belastbaren Resultaten gelangt ist'. Diese Ergebnisse haben zwar z.T.
auch ihren Weg in die Praxis gefunden? Aber in der Sprachdidaktik, so wie sie in
den Lehrwerken reprisentiert ist, ist von diesen Erkenntnissen noch nichts ange-
kommen (vgl. Thielmann 2018b).

1 Vgl. exempl. Clahsen; Meisel; Pienemann 1983, Pienemann 1981; 1986; 1998, Diehl; Christen;
Leuenberger; Pelvat; Studer 2000, Haberzettl 2005, GrieBhaber 2006 sowie Jansen 2008.

2 Vgl. exempl. GrieShaber 2002; 2006, Heilmann 2017, Landesamt fiir Schule und Bildung Sachsen
2019.

https://doi.otg/10.17875/gup2022-1891
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Spitestens seit Diehl et al. (2000) ist es klar, dass man Lernern? nur diejenigen
Strukturen beibringen kann, fir die sie ,reif* sind. Man kann also einem Lerner, der
spontansprachlich noch keine zweiteiligen Pridikationen realisieren kann, nicht das
Perfekt beibringen — da hilft auch keine Methode. Einem Lerner, der die — frihe-
re — Erwerbsstufe der kanonischen Wortstellung beherrscht (Subjekt — Pridikat —
Objekt), kann man hingegen sehr wohl bereits das Priteritum beibringen (vgl.
Thielmann 2014). AuBert man dies, so heiB3t es gerne mit innerer Berufung auf die
obigen Grundsitze 1-3, dass die Lerner das Perfekt aber vor dem Priteritum
briuchten. Das entspricht in etwa der kontrafaktischen Logik, mit der jemand, den
man daran hindern wollte, einen Phosphorbrand mit Wasser zu 18schen, entgegne-
te, dass man das halt doch irgendwie I6schen miisse.

Der Gemeinsame europiische Referenzrahmen (GeR), so wie er uns vorliegt,
ist eine vom Goethe-Institut zwar herausgegebene, nicht aber verantwortete grot-
tenfalsche Ubersetzung des Originaldokuments durch zwei Anglistik-Professoren,
die dort unredigiert ihre Interferenzen zur deutschen Sprachnorm erheben konn-
ten (,technical discussions® sind eben nicht ,,Fachdiskussionen® und ,,simple
phrases® keine ,,ganz einfache Sdtze®). Dies hat dazu gefiihrt, dass das deutsche
Dokument kein Eingangsniveau Al im Sinne des Originaldokuments besitzt (vgl.
Thielmann 2019a). So kann man unter Berufung auf den GeR auf Al im dritten
Abschnitt nach wie vor mit dem Akkusativ loslegen, mag die Spracherwerbsfor-
schung dazu doch sagen, was sie will. Die Durchfallquoten beim Deutschtest fiir
Zuwanderer sprechen jedenfalls Binde. Genauso die Tatsache, dass etliche Men-
schen, die im Ausland vor Genehmigung des Ehegattennachzugs die Al-Prifung
bestehen mussen, diese trotz hoher Motivation oft nicht schaffen, wie mir der
Deutsche Anwaltsverein mitteilte.

Auch beziiglich der sprachlichen Gegenstinde selbst konnte die Sprachdidak-
tik von der Forschung erheblich profitieren. Das Pridikat zsz gegangen gilt ihr als
leicht und damit als Gegenstand fiir das A1-Niveau, wo dieser hochkomplexe Pri-
dikationstyp (Zweiteiligkeit [s.o.], aktionsartenbedingte Wahl des Finitums und die
aufwendige Partizipialmorphologie) nicht hingehért; it gekocht ist hingegen sehr
schwer, da ,,Zustandspassiv — eine nicht sehr zielfihrende Differenzierung (vgl.
Redder 1992; 1995; 1999, Thielmann 2014).

Unter solchen Umstinden ist es nicht verwunderlich, dass auch beztglich der
Gegenstinde Wissenschaftssprache, Berufssprache und Bildungssprache die
Sprachdidaktik gegenwirtig noch von Vorstellungen geprigt ist, in die die Wirk-
lichkeit bisher wenig Eingang hat finden kénnen.

In diesem Beitrag méchte ich anhand authentischer Beispiele zeigen, in wel-
chen Bereichen die tatsdchlichen sprachlichen Anforderungen der Varietiten Wis-
senschaftssprache, Berufssprache und Bildungssprache bestehen kénnten.

3 Ich verwende das generische Maskulinum zur abstrahierenden Bezeichnung von institutionellen
Rollen, Personengruppen oder Positionen in sprachlichen Handlungsmustern.
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2 Sprachliche Anforderungen in der wissenschaftlichen
Hochschullehre*

In der Wissenschaft miissen Informationen exakt und mdglichst
kompakt vermittelt werden. Aus diesem Grund unterscheidet sich die
Wissenschaftssprache von der Alltagssprache. In wissenschaftlichen
Texten sind beispielsweise Nomen-Verb-Verbindungen hiufiger als
Verben und nominale Strukturen hiufiger als Nebensitze zu finden.
Die Nomen enthalten dann jeweils die Hauptinformation. Typisch
sind auch Partizipialkonstruktionen und Nominalisierungen, formelle
Verben und natiirlich fachsprachliche Ausdriicke (Becky; Bewer;
Fernandes; Hensch; Liske; Thommes 2017: 91).

Diese Charakterisierung von Wissenschaftssprache findet sich in dem Lehrwerk
»Einfach zum Studium! Deutsch fiir den Hochschulzugang C1°, das auf die Pri-
fung telc C1 Hochschule vorbereiten soll. Der Volkshochschulverband hat sich
mit dieser Priifung zum Experten fiir die sprachlichen Belange von Universititen
erklirt — indem er das Recht auf universititsseitige Akzeptanz dieses Formats u.a.
auch gerichtlich durchzusetzen versuchte. In der obigen Bestimmung schreibt sich
ein Konsens hinsichtlich der Charakteristika von Wissenschaftssprache fort, der
von der diesbeziiglichen Forschung — wie auch von der Wissenschaft und ihrer

Sprachlichkeit — v6llig unberthrt geblieben ist, nach dem Motto: umso schlimmer

fur die Witklichkeit!

Wissenschaftssprache ist weder mit Fachsprache gleichzusetzen noch kann
man sie dadurch vermitteln, dass man die ,Grundnahrungsmittel’ des héheren
Grammatiktraktierbereichs bemiiht und Aktiv-Passiv-Transformationen durchfih-
ren ldsst, die vielleicht in der generativen Transformationsgrammatik, nicht aber im
Deutschen existieren®.

Bei Wissenschaftssprache handelt es sich um eine Varietit, die die Ressourcen
vorhilt, mit denen genuin wissenschaftliche Zwecke bearbeitet werden. Solche
Zwecke sind
- die sprachliche Benennung der Elemente wissenschaftlicher Praxis (alltdgli-

che Wissenschaftssprache, vgl. Ehlich 1995 — etwa: aus etwas einen Grundsatz
ableiten),

- die sprachliche Bearbeitung der Strittigkeit und Vorldufigkeit wissenschaftli-
chen Wissens (eristische Strukturen, vgl. Ehlich 1993, Redder; Heller;
Thielmann 2014, Thielmann 2015 — etwa: beziglich X gehen die Meinungen weit
anseinander);

4 Vgl. Thielmann 2019b.

5 Passiv ist schon in der Antike eine hochproblematische Kategorie, die sich in ihrer iiber zweitau-
sendjihrigen Rezeption nicht gerade profiliert hat. Fiir das Deutsche gilt: Wo kein Passiv, da auch
keine Transformation, vgl. Redder 1999, Thielmann 2019d.



118 Winftied Thielmann

- die Benennung des wissenschaftlichen Erkenntnisgegenstandes (etwa: Gefiige
einer Legiernng) und die sprachliche Fassung des diesem Gegenstand zuge-
sprochenen neuen Wissens (vgl. Thielmann 2009: 237£t.);

- sowie die sprachliche Fassung wissenschaftlicher Erkenntniszusammenhin-
ge und ihrer Institutionalisierung (Wissenschaft, Disziplin, Fach, Mainstream,
randstindig) (vgl. Thielmann 2017).

Funktionsverbgefiige, Partizipialkonstruktionen, Nominalstil und fachsprachliche

Ausdriicke kommen in der Wissenschaftssprache — wie auch in nahezu jedem lin-

geren Bericht einer iiberregionalen Zeitung — selbstverstindlich vor, sind aber fir

Wissenschaftssprache keineswegs konstitutiv®.

Was die Vorbereitung auslindischer Studierender auf ein Studium in Deutsch-
land betrifft, so kommt noch etwas Entscheidendes hinzu: Wissenschaftliche
Hochschullehre soll Studierende ja an die Wissenschaft heranfihren. Und dies
geschieht erst einmal nicht durch Texte, sondern durch diskursive Veranstaltungen
wie Vorlesungen und Seminare. Die umfangreichen Daten, die im Zusammenhang
des ,,euroWiss“-Projektes erthoben wurden’, haben diesbeztglich sehr interessante
und durchaus kontraintuitive Befunde erbracht. So ist es doch tberraschend, dass
eine diskursive GroB3form wie das Erzdhlen ausgerechnet im Maschinenbau wich-
tig wird oder Dozenten dort in hohem Malle gemeinsprachliche Ressourcen nut-
zen, um fachliche Belange einsichtig zu machen (vgl. Thielmann 2014a; 2014b).

Als ich einmal in die Senatskommission Lehre und Studium der TU Chemnitz
gebeten wurde, um zu erkliren, warum auslindische Studierende die Physikvorle-
sungen nicht verstehen, habe ich folgendes Beispiel aus einer Anfingervorlesung
zur Elektrodynamik priasentiert (vgl. Thielmann 2019b: 107):

¢ Fiir die Reflektiertheit, mit der der Volkshochschulverband Lehrmaterial zur Wissenschaftssprache
letztverantwortet, ist es bezeichnend, dass unter der eingangs angefithrten Bestimmung von Wissen-
schaftssprache (s.0.) zur Illustration mehrere Abstracts aufgefithrt sind, von denen das erste zwar
cindeutig wissenschaftssprachlich ist, allerdings weder Nominalstil noch Funktionsverbgefiige oder
Partizipialattribute aufweist.

7 In dem von der Volkswagenstiftung geférderten ,,ecuroWiss*“-Projekt wurde unter der Schirmherr-
schaft von Angelika Redder mit den Partnern Winfried Thielmann (Chemnitz), Dorothee Heller
(Bergamo) und Antonie Hornung (Modena) von 2011 bis 2014 Hochschullehre in Deutschland und
Italien untersucht mit dem Ziel herauszubekommen, wie die Diversitit europdischer Wissens- und
Wissenschaftskulturen mit ihren einzelsprachlich ausgebauten wissenschaftlichen Varietiten fur die
Zwecke einer genuin europidischen Wissenschaftsbildung fruchtbar gemacht werden kénnte. Im
Rahmen des Projekts konnten erstmals in gréerem Umfang vergleichend Daten wissensvermitteln-
der Hochschulkommunikation erhoben werden, was eine recht prizise Beschreibung der sprachli-
chen Voraussetzungen, Anforderungen und Verfahren wissenschaftlicher Lehre ermdglicht (vgl.
exempl. Redder; Heller; Thielmann 2014, Hornung; Carobbio; Sorrentino 2014).
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Il 7
D1 [v] weiter. = « Also stellen’S sich vor, wir hatten ((1,2s)) einen Kondensator. ((1,3s))
D1 [nv] schaut auf seine Notizen schreibt 8a) an die Tafel

2/
D1 [v] Kondensator = « aufgeladen ((2,8s)) mit » « Spannung U. ((1,2s)) Daraus folgt wir hatten
D1 [nv]

D1 [v] also = » Oberflachenladungen « Q, « » (hatt ich och stehen), = auf den Platten, ((1,4s))
D1 [nv] zeigt auf die Tafel schaut auf seine

3l
D1 [v] =« also Q. ((2,15)) ((1s)) ((1,4s)) Und wenn wir den jetzt von der
D1[nv]  Notizen o e

14/
||7‘1 [v] Spannungsquelle abs sklemmen, + « da bleiben die Ladungen drauf. __Das heilt also, im D-

15t
PVl Feld kann sich nischt &ndem. ((1,3s)) Adsekond
D1 [nv] schaut an die Tafel sebauwtauisame

Abbildung 1: Transkriptionsausschnitt Anfingervorlesung zur Elektrodynamik (vgl.
Thielmann 2019b: 107)

Die fettgedruckten Ausdriicke den, da und das sind Ausdriicke des Zeigfeldes, sie
sind Deiktika. Bei den Ausdriicken darans und dranf handelt es sich um zusammen-
gesetzte Verweisworter (vgl. Rehbein 1995) mit dem deiktischen Anteil da. Der
Dozent zeigt hier sprachlich in der Gegend herum, was das Zeug hilt. Aber wie
und worauf?

Fir Deiktika ist es charakteristisch, dass sie dasjenige, auf das sie zeigen, ihr
Verweisobjekt, kategorisieren und dass man mit ihnen auch auf Dinge zeigen kann,
die sich nicht im Wahrnehmungsraum, sondern in anderen Verweisrdumen befin-
den (vgl. Ehlich 1979; 1982). Zeigworter sind fiir das Deutsche und seine Struktu-
ren eine sehr bedeutsame Wortklasse (vgl. Redder 2009; 2010a; 2010b).

Abbildung 2 ist ein Versuch, die komplexen hier vorliegenden Verweisstruktu-
ren einsichtig zu machen. Mit also stellen’S sich vor werden die Hoérer aufgefordert,
einen Vorstellungsraum aufzubauen, in dem sich ein geladener Kondensator be-
findet. In daraus folgt wir batten also Oberflichentadungen Q wird aber zunichst nicht auf
den geladenen Kondensator im Vorstellungsraum, sondern auf den in der Nomin-
alphrase Kondensator anfgeladen mit Spannung U ausgedriickten Sachverhalt im Wis-
sensraum (vgl. Redder 2016) verwiesen. Das daraus ist als Prapositionalobjekt in die
Formulierung A folgt aus B der alltiglichen Wissenschaftssprache eingebunden. In
wenn wir den jetzt von der Spannungsquelle abklemmen wird anadeiktisch (= ,zuriickzei-
gend”) auf den geladenen Kondensator als physisches Objekt im Vorstellungsraum
verwiesen. Auch die anadeiktischen Verweisungen in da bleiben die Ladungen dranf
ereignen sich im Vorstellungsraum, wobei der geladene Kondensator durch da
zunichst als Ort und anschlieBend durch draufals Oberfliche kategorisiert wird. In
das heif§t also, im D-Feld kann sich nischt andern erfolgt mit das ein Verweis im Wis-
sensraum, indem auf den Sachverhalt #nd wenn wir den jetzt von der Spannungsquelle
abklemmen, da bleiben die Iadungen dranf im Hinblick auf seine Konsequenzen fir die
elektrische Flussdichte D verwiesen wird.
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Also stellen’s sich vor, wir hatten einen Kondensator. Kondensator aufgeladen mit Spannung U.

{ //‘Y\ J

Daraus folgt wir hatten a
den Platten, also Q.

Oberflachepfadungen Q (hatt ich och stehen) auf

Und wenn wir den jetzt von der Spénnungsquelle abklemmen,
da bleiben die Ladungen drauf. )

|

Das heilt also, im D-Feld kann sich nischt dndern.

Abbildung 2: Verweisstrukturen in einer Physikvorlesung

Der ,aufgeladene Kondensator® wird in den Vorstellungsraum hineingestellt und
unter verschiedenen Aspekten — als propositionaler Sachverhalt, als physisches
Objekt im Vorstellungsraum, als Oberfliche — refokussierend umkategorisiert.
Durch dieses hochékonomische sprachliche Verfahren kann ein physikalischer
Gegenstand, ein System, sprachlich prisent gehalten und unter verschiedenen As-
pekten beleuchtet werden. Das Beispiel ist beileibe kein Einzelfall: In einer Vorle-
sung im Fach Maschinenbau, ebenfalls im ,,euroWiss“-Korpus, wird — von einem
anderen Dozenten — ein mechanisches System in einem sprachlich praktisch struk-
turgleichen Verfahren entwickelt (also wenn Sie sich ne Federwaage vorstellen, einfachsten
Fall, mit nem bestimmten Gewicht dran).

An der TU Chemnitz war damals die sprachliche Anforderung fiir Studierende
in der Physik das Niveau B2 (was dann auf C1 angehoben wurde). Betrachtet man
unseren Diskursausschnitt, so ist klar, dass dieses Sprachniveau fir die Erfassung
solch komplexer Verweisstrukturen vollig unzureichend ist. Die sprachlichen An-
forderungen fiir die Rezeption dieses Diskursausschnittes liegen aber keineswegs
im fachlichen Bereich — wer an dieser Stelle der Vorlesung nicht weil3, was ein
Kondensator, eine Spannungsquelle, Oberflichenladungen oder die elektrische
Flussdichte D ist, sollte, egal ob seine Erstsprache Deutsch ist oder nicht, schleu-
nigst das Studienfach wechseln. Die sprachlichen Anforderungen dieses Diskurs-
ausschnitts sind darin zu sechen, dass gemeinsprachliche Mittel wie Deiktika und
zusammengesetzte Verweisworter hier eine hochkomplexe Nutzung erfahren®.

Was hat die Sprachdidaktik, wie sie in den entsprechenden Lehrwerken repri-
sentiert ist, zu den Deiktika, insbesondere zu ihren komplexen Verwendungen, zu
sagen? Nichts — wo kidmen wir da hin? Es ist beunruhigend, dass diese so wichtige
Ausdrucksklasse dort noch nicht einmal entdeckt ist (vgl. Thielmann 2019¢).

Wenn wir uns nun berufssprachlichen Anforderungen zuwenden, tun wir das
mit der Vermutung, dass es auch hier gemeinsprachliche Mittel sein kénnten, die
einen erheblichen Teil der sprachlichen Anforderungen ausmachen.

8 Es wiirde hier zu weit fithren zu zeigen, dass die Funktionalitit dieser Verweisungen darin besteht,
propositionale Gehalte ineinander einzubetten, vgl. hierzu Thielmann 2019b.
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3 Sprachliche Anforderungen einer einfachen
Berufsbildbeschreibung’

Eine Textart, die bei der beruflichen Vororientierung eine wichtige Rolle spielt, ist
die Berufsbildbeschreibung. Es ist davon auszugehen, dass jemand, der eine einfa-
che Berufsbildbeschreibung nicht versteht, auch anderen berufssprachlichen An-
forderungen nicht gewachsen ist. Das folgende Beispiel ist der Online-Ressource
BERUFENET der Bundesagentur fiir Arbeit entnommen; die Fachausdriicke habe
ich kursiviert:

(1) Mechatroniker/innen bauen aus mechanischen, elektrischen und elektroni-
schen Bestandteilen komplexe mechatronische Systeme, z.B. Roboter fir
die industrielle Produktion. Sie stellen die einzelnen Komponenten
her und montieren sie zu Systemen und Anlagen. Die fertigen Anla-
gen nehmen sie in Betrieb, programmieren sie oder installieren zuge-
hérige Software. Dabei richten sie sich nach Schaltplinen und Konstruk-
tionszeichnungen und prifen die Anlagen sorgfiltig, bevor sie diese an
ihre Kunden ibergeben. AuBlerdem halten sie mechatronische Syste-
me instand und reparieren sie ( BERUFENET).

Wie sich in Abbildung 3 leicht zeigen ldsst, stehen die — wenigen — Fachausdriicke
in einer einfachen sachlogischen Systematik:

Konstruktionszeichnung Schaltplan
| |
\

L

mechanisch elektrisch elektronisch

|

\\,,‘,r__ 7/7‘

S __—

Roboirérr
Abbildung 3: Fachliche Systematik der Termini in einer Berufsbildbeschreibung
(vgl. Thielmann 2018a: 498)

Ein Roboter besteht aus mechanischen (z.B. Greifarm), elektrischen (z.B. Elekt-
romotoren) und elektronischen (z.B. Schaltkreisen) Elementen. Insofern elektri-
sche Elemente mit den mechanischen interagieren, sind sie in der Konstruktions-
zeichnung berlcksichtigt; ihre Interaktion mit elektronischen Elementen ist im
Schaltplan festgehalten.

Fir das Verstehen des Textes unabdingbar sind die im Bsp. 1° kursivierten
Ausdriicke, tiiber die man zunichst nur eines sagen kann: Fachlich sind sie nicht.

(19 Mechatroniket/innen bauen aus mechanischen, elektrischen und
elektronischen Bestandteilen komplexe mechatronische Systeme, z.B.
Roboter fir die industrielle Produktion. Sie stelen die einzelnen Koms-
ponenten her und montieren sie zu Systemen und Anlagen. Die fertigen

? Vgl. Thielmann 2018a.
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Apnlagen nehmen sie in Betrieb, programmieren sie oder installieren
zugehobrige Software. Dabei richten sie sich nach Schaltplinen und
Konstruktionszeichnungen und priifen die Anlagen sorgfiltig, bevor
sie diese an ihre Kunden tibergeben. Aullerdem halten sie mechatro-
nische Systeme instand und reparieren sie.

Bei diesen Ausdriicken handelt es sich um solche mit z.T. sehr langen Konzeptkar-
rieren: System ist ein seit dem 18. Jahrhundert auch im Deutschen gebriuchlicher,
aus dem Altgriechischen entlehnter wissenschafissprachlicher Ausdruck, der in die Ge-
meinsprache eingegangen ist. Im Text wird er dafiir in Anspruch genommen, eine
Einheit aus interdependenten Bestandteilen oder Komponenten zu benennen. Anders
steht es mit dem Ausdruck Awlage, der, urspriinglich eine Steuer bezeichnend
(Grimm), alltiglich wissenschaftssprachlich im Sinne von Ehlich (1995) z.B. zur
allgemeinen Benennung der Organisation von Texten (z.B. die Anlage von Platons
Dialog) funktionalisiert wurde und im Maschinenbau als nomen acti sich etablierte.
Die Ausdrucksgeschichte verlduft hier also so, dass ein gemeinsprachlicher Aus-
druck wissenschaftssprachlich genutzt wird und in dieser abstrakten Bedeutung
wieder in die Gemeinsprache eingeht — wie dies auch solchen Ausdriicken wie
Aufgabe, Anmerkung oder Grundsarz im Rahmen der Schaffung einer deutschen wis-
senschaftlichen Terminologie durch Christian Wolff widerfahren ist (vgl. Ricken
1995).

Es sind solche Ausdriicke, die einen erheblichen Teil der Lexik der Bildungs-
sprache ausmachen (vgl. exempl. Redder 2012). Sie sind wissenschaftssprachliche
Sedimentierungen.

Das Problem bei der Sprachvermittlung ist offensichtlich: Diese Ausdriicke
sind so unauffillig, dass sie nicht als eigenstidndiges Problem erkannt werden. Aber:
In diesen Ausdriicken sind genau diejenigen Abstraktionen enthalten, die eine
fachliche Restriktion erst méglich machen, wie man sieht, wenn man die Phrasen-
bildung mit einbezicht:

(2)  mechanische, elektrische und elektronische Bestandteile
(3)  komplexe mechatronische Systeme und Anlagen

Es gibt noch eine weitere Gruppe unauffilliger Ausdriicke, die in diesem Text eine
groBe Rolle spielt. Es sind diejenigen Ausdriicke, die eine Textualitit (Ehlich
1983a) iiberhaupt erst ermdglichen, in dem sie es erlauben, Redegegenstinde fort-
zufithren. Im Gegensatz zu einer Deixis, mit der der Sprecher den Horer dazu
bringt, seine Aufmerksamkeit zu refokussieren, liegt die Leistung der Anapher
darin, dass der Sprecher dem Hérer kommuniziert, dass er einen bereits etablierten
Fokus aufrechterhalten kann (vgl. Ehlich 1982). Anaphern spielen also eine zentra-
le Rolle bei der thematischen Strukturierung von Texten. Ich verwende zur Veran-
schaulichung dieser Beziige in unserem Beispiel die Darstellungsweise von Hoff-
mann (1992).
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(%Y [Mechatroniker/ innen]tm1 bauen aus mechanischen, elektrischen und
elektronischen Bestandteilen komplexe mechatronische Systeme, z.B.
Roboter fiir die industrielle Produktion. (2) Szerm stellen [die einzelnen
Komponenten|tnz her und montieren siernz zu Systemen und Anlagen.
(3) |Die fertigen Anlagentns nehmen szerm in Betrieb, programmieren
sierns oder installieren zugehorige Software. (4) Dabei richten siernt
sichrm nach Schaltplinen und Konstruktionszeichnungen und prifen
[die Anlagen)tns sorgtiltig, bevor sierm dieserns an zhrerm Kunden tber-
geben. (5) AuBerdem halten siern1 [mechatronische Systeme|na instand
und reparieren sieThs.

Ohne hier in eine detaillierte Analyse einzusteigen (vgl. hierzu Thielmann 2018a),
kann man doch sagen, dass den Anaphern hier nicht nur eine hohe Bedeutung
zukommt, sondern dass der Text fir jemanden, der diese Ausdriicke nicht auf die
thematischen Nominalphrasen bezichen kann, im Prinzip unverstindlich ist.

Bedenkt man, dass die gréfite Binnenfremdsprache in Deutschland das Ttrki-
sche ist, das weder tiber Genus noch iiber eigene anaphorische Ausdriicke verfiigt,
stellt sich die Frage, was die Sprachdidaktik, wie sie in den einschligigen Lehrwer-
ken reprisentiert ist, hierzu vorhilt. Die Antwort: nichts (vgl. Thielmann 2019¢c) —
das haben wir ja noch nie so gemacht! Die Anaphern firmieren da unter der Be-
zeichnung ,,Personalpronomen®, was sie nicht sind: Wie man am Text sicht, sind
die Anaphern auch auf Nicht-Personen sowie in der Regel nicht auf Nomen, son-
dern Nominalphrasen bezogen (die fertigen Anlagen — sie). In den Lehrwerken wird
hingegen die Kategorie Personalpronomen in einer Weise didaktisch leitend, dass
z.B. in ,,Schritt fir Schritt®, einem Lehrwerk fir Deutsch als Zweitsprache in der
Schule, noch in Band 3 ,,Personalpronomen® anhand eines Gedichts geiibt wer-
den, das Redewendungen zum Thema ,,Sehen® a la Sée sieht den Hinmel voller Geigen
ohne jegliche innertextuelle Beziige versammelt (vgl. Hesse-Kauter; Holscher;
Schier; Schulze; Utz; Vogl 2016: 85)10.

Wie wir geschen haben, sind die sprachlichen Anforderungen dieser einfachen
Berufsbildbeschreibung darin zu sehen, dass — eigentlich basalen — Ausdriicken wie
den Anaphern eine zentrale, und eben nicht triviale, Funktion bei der Organisation
von Textualitit zukommt und dass — vollig unauffillige — Ausdriicke wie Awlage
oder Bestandteil eigentlich wissenschaftssprachliche Sedimentierungen sind, an de-
nen die fachlichen Restriktionen des Textes andocken und so, iiber genau dieses
Repertoire, Verstindlichkeit herstellen: Wenn ich den Ausdruck eleksronisch in eleks-
ronische Bestandreile nicht verstehe, weil3 ich immerhin, dass es um Bestandteile geht.
Wenn ich aber Bestandteile nicht verstehe, weil3 ich nichts, auch wenn ich elektronisch
verstehe.

10 Es ist seit vielen Jahren wohlbekannt, dass die Pronominalkategorie fiir das Deutsche nicht nur
nicht zielfithrend, sondern nachgerade irrefithrend ist (vgl. exempl. Ehlich 1979; 1982; 1983b, Redder
2009; 2010a; 2010b; 2016, Graefen 2007, Kameyama 2007), aber: Da konnte ja schlieBlich jeder
kommen!
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Es verdichtet sich mithin der Eindruck, dass auch fiir berufliche Sprachlichkeit
,;unscheinbare® sprachliche Ressourcen den zentralen Anforderungshorizont dar-
stellen.

Ich betrachte abschlieBend einen Sachtext fiir die vierte Klasse Primarstufe un-
ter der Fragestellung, ob es sich dort auch so verhilt.

4  Sprachliche Anforderungen eines Sachtextes fiir die vierte
Klasse Primarstufe"

Das folgende Beispiel erhilt seine institutionelle Relevanz dadurch, dass es den
Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich (Beschliisse der KMK
2004) als Beispielaufgabe beigegeben ist. Ein Schulkind sollte mithin am Ende der
vierten Klasse den sprachlichen Anforderungen dieses Textes gewachsen sein. Wir
betrachten zunichst einmal die Lexik.

(4 Warum Schlafen wichtig ist

,,Blod, es ist erst sieben Uhr und ich soll schon ins Bett”, meckert
Miriam. ,,Warum frither schlafen?, mault Lukas. ,,Jeden Abend das
gleiche Theater!”, stohnt die Mutter. ,,Die Kids haben eben immer
Angst, dass sie etwas verpassen. Aber dem ist nicht so. Auch im
Sehlaf sind dein Kérper und dein Gebirn voll in Aktion. Auch wenn du
mit geschlossenen Augen ruhig daliegst, geht in dir die Post ab. Nach
dem Einschlafen fillst du zuerst in einen fast Zwei-Stunden-Tiefschlaf-
Dein Herz und dein Puls arbeiten langsamer. Deine Muskulatnr ent-
spannt sich. Dann aber beginnst du deine erste Traumphase. In jeder
Nacht hast du 7 bis 8 Traumzeiten. Sie dauern jeweils nur einige Minu-
ten. Aber sie sind lebenswichtig. In den Triumen werden alle Erlebnis-
se des Tages verarbeitet. Sie entstehen im Gebirm. Und zwar gerade
dann, wenn es sich ausruht. Triume kénnen dir zeigen, was dich im
Inneren bewegt. Im Traum sammelt unser Inneres neue Krifte. Darum
sind alle Triume gut fiir uns, die schlechten und die schénen. In den
Traumszeiten laufen viele 1Vorgange in deinem Korper fast ebenso inten-
siv ab, als wenn du wach wirst. Damit nicht genug. In dieser Zeit
wird zum Beispiel fast die gesamte Tagesmenge des Wachstumshormons
hergestellt. Schlafen ist also bestimmt keine vergeudete Zeit. Im Ge-
genteil — Schlafen ist lebenswichtig (Beschlisse der KMK 2004: 18f.,
Herv. d. Verf).

Die Ausdriicke Kirper, Gehirn, Herz und Musknlatur gehéren in den Bereich der
Anatomie; mit Schlaf, Zwei-Stunden-Tiefschlaf und Puls sowie der Phrase Tagesmenge des
Wachstumshormons hergestellt sind physiologische Prozesse angesprochen. Mit Traum-
phase, Traumseiten und Inneres werden Dimensionen des Psychischen erfasst. Die

' Vgl. Thielmann 2019¢; 2020b.
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sprachlichen Anforderungen des Textes im Nennwortbereich sind, wenn man die
hier kommunizierte Systematik mitbedenkt, keineswegs trivial. Dariiber hinaus ist
der Text reich an Abstrakta und Wortbildungen: Das Abstraktum Seb/af ist eine
sogenannte deverbale Nullableitung, die, dhnlich wie das deadjektivische Abstrak-
tum Inneres, ihre substantivische Qualitit durch das Genus erhilt. Das betonte
Kumulativsuffix -##r schafft eine Benennung fiir das Gesamt des Muskelapparats.
In dem Nominalkompositum Traunmphase steckt ein aus dem Griechischen entlehn-
tes Fremdwort.

Die deverbalen Abstrakta Erlebnis und 1 organg sind Sedimentierungen aus der
alltiglichen Wissenschaftssprache (vgl. Ehlich 1995). Betrachtet man sie im Zu-
sammenhang mit den jeweiligen Pridikaten, zeigen sich typisch bildungssprachli-
che Anforderungen im Sinne von Redder (2012): Erlebnisse werden verarbeitet, 1 orgén-
ge laufen ab. Die Verben, die hier Pridikate bilden, kommen auch in ganz konkreten
Verwendungsweisen vor, die aber fir diesen Text gerade nicht einschligig sind:
Eier werden zu einem Omelett verarbeitet, Wasser linft aus der Badewanne ab. Will man den
Schiilern dasjenige, was hier im Nennwortbereich passiert, wirklich einsichtig ma-
chen — dies auch vor dem Hintergrund, dass ja auch zunehmend Kinder mit ande-
ren Brstsprachen in den Klassen sitzen — hat man einiges zu tun. Dennoch bin ich,
wie ich im Folgenden begriinden méchte, der Auffassung, dass dieser Text, der
deutschlandweit fiir sprachliche Anforderungen im Sachtextbereich fiir die vierte
Klasse Primarstufe der Mal}stab ist, noch sehr viel komplexere Schwierigkeiten
birgt, die sich — wieder einmal — in einem auf den ersten Blick vollig unauftilligen
Bereich befinden.

(49  Warum Schlafen wichtig ist
,,Blod, es ist erst sieben Uhr und ich soll schon ins Bett”, meckert
Mitiam. ,,Warum frither schlafen?, mault Lukas. ,,Jeden Abend das
gleiche Theater!, stéhnt die Mutter. ,,Die Kids haben eben immer
Angst, dass sie etwas verpassen.” Aber dem ist nicht so. Auch im
Schlaf sind dein Kérper und dein Gehirn voll in Aktion. Auch wenn
du mit geschlossenen Augen ruhig daliegst, geht in dir die Post ab.
Nach dem Einschlafen fallst du zuerst in einen fast Zwei-Stunden-
Tiefschlat. Dein Herz und dein Puls arbeiten langsamer. Deine
Muskulatur entspannt sih. Dann aber beginnst du deine erste
Traumphase. In jeder Nacht hast du 7 bis 8 Traumzeiten. Sz dauern
jeweils nur einige Minuten. Aber sz sind lebenswichtig. In den Triu-
men werden alle Erlebnisse des Tages verarbeitet. Sz entstehen im
Gehirn. Und zwar gerade dann, wenn ¢s sich ausruht. Triume kénnen
dir zeigen, was dich im Inneren bewegt. Im Traum sammelt unser
Inneres neue Krifte. Darum sind alle Triume gut fir uns, die
schlechten und die schénen. In den Traumzeiten laufen viele Vor-
ginge in deinem Korper fast ebenso intensiv ab, als wenn du wach
wirst. Damit nicht genug. In dieser Zeit wird zum Beispiel fast die
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gesamte Tagesmenge des Wachstumshormons hergestellt. Schlafen ist
also bestimmt keine vergeudete Zeit. Im Gegenteil — Schlafen ist le-
benswichtig (Beschliisse der KMK 2004: 18f., Hervor. d. Verf.).

Von den 210 Wortern sind 24 Deiktika (fett und unterstrichen) und 7 Anaphern
(kursiv und unterstrichen). Beide Ausdrucksklassen zusammen machen mehr als
ein Siebtel der Worter des Textes aus.

Betrachten wir einmal, was diese Ausdriicke im Text leisten. In dem folgenden
Ausschnitt verweist das zusammengesetzte Verweiswort darum auf die gesamte
Vorgingeriullerung, die wissensmilig vorgehalten werden muss, um den Zusam-
menhang zu verstehen. Es handelt sich um eine anadeiktische Verweisung im Wis-
sensraum.

Im Traum sammelt unser Inneres neue Krafte.
L J

|

Darum sind alle Trdume gut flr uns, die schlechten und die schénen.

Abbildung 4: Anadeiktische Refokussierung im Wissensraum

Auch in dem folgenden Beispiel werden durch Deixis und Anapher komplexe
Beziige realisiert:

In jeder Nacht hast du 7 bis 8 Traumzeiten.

Sie dauern jeweils nur einige Minuten.

Aber sie sind lebenswichtig.

In den Traumen werden alle Erlebnisse des Tages verarbeitet.

Sie entstehen im Gehirn.

Und zwar gerade damh ausruht.

Abbildung 5: Fokuskontinuierung durch Anaphern, katadeiktische Neufokussie-
rung

In sie danern jeweils nur einige Minuten und aber sie sind lebenswichtig wird der Fokus auf
die Phrase 7 bis 8 Traumzeiten kontinuiert. Die Anapher in sie entsteben im Gebirn ist
rekonstruktionsbedtrftig (vgl. auch Hoffmann 1992: 603): Der Satz in den Traumen
werden alle Erlebnisse des Tages verarbeitet konnte mit alle Erlebnisse durchaus ein neues
Thema einfithren, das im nichsten Satz mit sz fortgefithrt wird. Hier ist Weltwis-
sen in dem Sinne zu bemthen, dass — im Gegensatz zu Triumen — nicht alle Er-
lebnisse im Gehirn entstehen. In wenn es sich ausrubt wird der Fokus auf die Phrase
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mit Nullartikel [0 Gebir] kontinuiert, wobei hier auch das — zu wissende — Genus
den Bezug vereindeutigt. Sicher nicht trivial ist die Tatsache, dass fiir die Verarbei-
tung des katadeiktischen (= ,vorauszeigenden®) Verweises dann ein propositionaler
Akt neu zu fokussieren und als Phase zu kategorisieren ist, dessen Subjekt durch
Fokuskontinuierung realisiert wird.

Dass Deixis und Anapher in den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache fiir die Schule praktisch nicht vorkommen, habe ich schon ausge-
tihrt. Es ist aber auch in den Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primar-
bereich nicht vorgesehen, dass diese Ausdrucksklassen unterrichtet werden. Die
Kinder sollen ,,Pronomina‘“ erkennen, was ihnen fiir das Verstehen der komplexen
anaphorischen und deiktischen Bezilige im Text nichts bringt, vor allem dann nicht,
wenn sie das Deutsche gerade als Zweitsprache erwerben. Auch die erwihnten
bildungssprachlichen Strukturen, die Abstraktionen und Wortbildungen wie sie in
Formulierungen wie Vorginge laufen ab vorkommen, sollen sich wohl g#a Osmose
mitteilen. Es ist schon erstaunlich: Die Autoren der Bildungsstandards schreiben
sprachliche Anforderungen vor, nicht aber die Vermittlung des Ristzeugs, das
nétig wire, um diese Anforderungen zu bewiltigen. Solche Anforderungen sind
implizite Anforderungen. Sie machen den Kernbereich der sprachlichen Anforde-
rungen in den Bildungsstandards aus nach dem Motto: Wo kimen wir da hin,
wenn wir Kinder und Jugendliche mit anderen Erstsprachen auf diejenigen sprach-
lichen Anforderungen vorbereiten wirde, die tatsichlich bestehen! Das kénnte ja
zur sprachlichen Integration fiihren!

Die Haltung, die die Autoren der Standards gegeniiber sprachlichen Mitteln
und Zwecken einnehmen, zeigt sich auch an dem folgenden Satz aus dem
Sachtext:

(5) In den Traumzeiten laufen viele Vorginge in deinem Kérper fast
ebenso intensiv ab, als wenn du wach wirst.

Ebenso korreliert aber mit wie. Dann lasst sich auch der — ebenfalls nicht zu unter-
richtende — Konjunktiv gliicklicherweise als dysfunktional erkennen: I den Traum-
geiten lanfen viele Vorgange in deinem Kirper fast ebenso intensiv ab, wie sie es tun, wenn dn
wach bist.

Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, dass die Autoren der — bundes-
weit verbindlichen — Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Primarbereich,
die nicht einmal einen Sachtext flir Grundschulkinder fehlerfrei schreiben bzw.
redigieren konnen, bildungssprachlich nicht sozialisiert sind.

5 Fazit

Es hat sich herausgestellt, dass sprachliche Anforderungen in Wissenschaft, Beruf
und Schule — sicher nicht ausschlielich, aber doch in groem Mal3e — in ,unauffil-
ligen‘ Bereichen situiert sind. Denn es treten in den drei Dominen — in Texten wie
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Diskursen — komplexe Nutzungen von ,basalen® Ausdrucksgruppen wie Deixis und
Anapher auf. Zudem war zu beobachten, dass es sich bei scheinbar gemeinsprach-
lichen Formulierungen wie A folgt ans B oder Ausdriicken wie Anlage oder Bestand-
ter/ in Wirklichkeit um wissenschaftssprachliche Sedimentierungen handelt. Aus-
dricke wie Awlage oder Bestandtei/ sind Andockstationen fiir fachliche Restriktio-
nen. Man kann, meine ich, einem Kind in guter Niherung erkliren, was ein
Wachstumshormon ist (ein Stoff, der dich groff mach?), wihrend die Formulierung
Vorgdnge laufen ab aufgrund ihres Abstraktionsgrads sicher groflere Schwierigkeiten
mit sich bringt.

Die sprachlichen Anforderungen liegen in den drei Dominen, so ldsst sich re-
simieren, dort, wo ,basale’ Ausdrucksmittel wie Deixis und Anapher eine sach-
oder textspezifische Nutzung erfahren. Und sie liegen dort, wo die wissenschaftli-
che Nutzung gemeinsprachlicher Ausdriicke so sedimentiert ist, dass Abstraktio-
nen moglich sind. Mithin: Die beste Vorbereitung fiir diese Anforderungshorizon-
te ist die Vermittlung einer hohen gemeinsprachlichen Kompetenz'?, die den basa-
len und, darauf aufbauend, den komplexeren Nutzungen von Deixis und Anapher
Aufmerksamkeit schenkt und die Lexik so entwickelt, dass bildungssprachliche wie
alltidglich wissenschaftssprachliche Abstraktionen von den Lernern eingesehen
werden kénnen. Hierfiir miissten diese Bereiche aber erst einmal fiir die Sprachdi-
daktik als Gegenstinde entdeckt sein.

Es wire schoén, wenn einige der hier referierten und schon lange in der For-
schung prisenten Erkenntnisse sowie auch einige der neueren Befunde trotz ihrer
Kontraintuitivitit Eingang in die Praxis finden.
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Fach- und Wissenschaftssprache: funktional'

Ludger Hoffmann (Technische Universitiat Dortmund, Deutschland)

1 Einleitung

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

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

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

1 Far Anregungen danke ich Annika Frank.

https://doi.org/10.17875/gup2022-1892
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Ludger Hoffmann

Funktionaler Bereich:
das pragmatische
Fundament

Sprachl. Handlungsmuster
Frage - Antwort, ...

Formaler Bereich:
Sprachliche Mittel
als Bewegungsformen

Sprachliche Handlungen
Fragen, Befehlen ...

Sprachliche Akte
Thematisieren,
Fortfiihren, Gewichten ...

AuBerungssequenzen,
AuBerungsketten

AuBerungen (Sitze,
‘Wortgruppen),
AuBerungsmedus

Sprachliche Prozeduren
(basale Handlungen)
Zeigen, Lenken, ...

‘Wortgruppen,
Konfiguration aus
Abfolge, Akzentuierung,
lexikalischen Mitteln

Wortformen/Morpheme
Abfolge,
Akzentuierung,

Tonmuster

Abbildung 1: Funktionsaufbau und Formaufbau (Hoffmann 2016: 101)

2 Das Wissen der Wissenschaft

Gesellschaftlicher Zweck der Wissenschaft ist es, verldssliches Wissen (,Wahtheit?)
tber die Welt mit einem strikten Bezug zur Welt (Korrespondenz) zu etablieren und
den Wissensstand permanent zu erweitern. Dies geschicht, indem die Menge der
als wahr oder verldsslich geltenden Aussagen vergroBert, als falsch erkannte Aussa-
gen ausgeschlossen und zweifelhafte Annahmen tberpriift werden. Die als wahr
geltenden Aussagen bilden einen systematischen Zusammenhang, der zugleich eine
Uberpriifungsfolie bildet: Was hinzukommt, muss mit dem bestehenden Wissen
zugleich wahr sein kdnnen (Kohdreng). Aussagen werden in ihrer Geltung offenge-
halten, solange sie nicht entsprechend den Standards der jeweiligen Fachrichtung
bestitigt sind bzw. ihr Gegenteil nicht ausgeschlossen werden kann. Dazu gehéren
Annahmen, die auf Basis des vorhandenen Wissens als méglich und eher wahr als
falsch markiert werden, da es Indizien, Nahelegungen oder Plausibilitit fiir sie gibt.
Und sehr wichtig ist begriffliche Reflexion: kritische Distanz vor der Verwendung
sprachlicher Ausdriicke durch Zugang zur Grundbedeutung und zum angelagerten
Bedeutungspotenzial gewinnen. Wissenschaftliches Wissen ist fluide und zielt auf
Offentlichkeit, wobei Publikationsformen und Vertrige entgegenstehen kénnen.
Es ist in Wissenssystemen organisiert, Systemen verldsslichen Wissens. Sie sind propositio-
nal aufgebaut, nicht ausschlieflich empirisch, beanspruchen Kohirenz und partiell
zeitlibergreifende Geltung, enthalten begriffliche Differenzierungen, setzen Erwar-
tungen und sind durch logisches SchlieBen im System [Sdugetier (x) — hat
Zwerchfell (x)] erweiterbar. Ein Beispiel eines Wissenssystems (Ausschnitt), dessen
kurze Forschungsgeschichte (seit 12/2019) nicht linear progredient, sondern unter
Zeit- und Handlungsdruck erratisch und noch sehr kontrovers verlduft, bietet das
Wissen um das Corona Virus CoV-2:



Fach- und Wissenschaftssprache 135

Kern

Fachbezeichnung: ,Corona 1irus SARS-Col”-2° (,,Severe acute respiratory syn-
drome-related coronavirus®) |[Terminus der Wissenschaftssprache]; Teil der
Gattung der ,,Betacoronaviren® [fachsprachlich], virologisch als einzelstringiges
RNA-Genom (RNA: Ribonukleinsdure) charakterisiert.

Alltagssprachlich abgrenzend: neuartiges Corona-Virus.

Entdeckung: 2019 (Wuhan/China).

Krankheit: ,,COVID-19* attackiert Landwirbeltiere, Ubertragung auf Menschen
von Hufeisenfledermiusen (?); eine Pandemie zeigt sich 2020. Es gibt mildere
Verldufe neben schweren (Multiorganversagen, Hirnschiden).

Ubertragungswege und SchutzmaBnahmen (— in Klammern):
a)  Schmierinfektion (kontaminierte Oberflichen (— Hindewaschen);
b) Tropfchenibertragung (— Mund-/Nasenschutz [Maske], Abstand);

¢)  Aerosol-Ubertragung (— Maske [am besten FFP2], Abstand) und Supet-
spreading-Ereignisse (20% Infizierte bewirken 80% Neuinfektionen,
Kilte; Reichweite bis =8m) (— Meiden entsprechender Konstellatio-
nen, Luftfiltergerite, regelmidlliges lingeres Liiften usw.).

Kernsymptomatik: ab =7,5 Tage nach Ansteckung: Husten, Atembeschwerden,
Lungenentziindung, Fieber, Geruchs-/Geschmackseinbullen, Muskelschmerzen,
Kopfschmerzen oder relativ asymptomatisch (das sind immerhin =40% der
Infizierten); es besteht ein Zusammenhang von Dosis der Infektion und Schwe-
re der Symptomatik.

Ansteckung: ab =2 Tage vor, =5 Tage nach Symptombeginn.

Therapie: Wachsendes Erfahrungswissen (Milderung: Einsatz von Blutverdin-
nern, Remdesivir, Dexamethason (Glucocorticoide; verschobener Beginn kiinst-
licher Beatmung; Dauer der Isolierung und der Quarantine usw.).

Impfstoffe: 2 sind im Prozess der Zulassung in Deutschland.

[Stand des Ausschnitts: 30.8.2020, vgl. Robert Koch Institut (2020)]

Forschungsprozesse bewegen sich in Rahmen von Relevanzsystemen wissenschaft-
licher Gruppen. Sie folgen richtungsbedingten Fokussierungen, die zeitabhingig
sind. Beispielsweise kann der Fokus akkumulativ verlaufen oder auf Ahnlichkeiten
(Mensch und Schimpanse: genetische Ahnlichkeit 99%) oder Unterschiede
(Mensch und Schimpanse: Sprachvermdgen, Reden Giber Absentes, Negation, mu-
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sikalischen Takt in Gruppen halten) abzielen oder sogar Annahmen folgen, die sich
schlieBlich als unhaltbar erweisen und nur ideologisch aufrechtzuerhalten sind
(etwa zum Rassekonzept oder der Erblichkeit von Eigenschaften in der Zeit vor
der Epigenetik). Zugleich sorgen die Orientierungen flir immer neue Leerstellen.
Geltende Aussagen kénnen jederzeit widetlegt, Standards der Forschung, Metho-
den und statistische Verfahren modifiziert werden. Verfahren der Kritik durch in
der Community Forschende sind fiir diese wissenschaftlichen Bewegungen essentiell,
denn subjektive Positionen und Perspektiven haben Einfluss, auch die Frage, ob
ein Phinomen iiberhaupt beobachtet wird oder nicht.

Propositionale Gehalte von Behauptungen fithren neues Wissen ein. Sie miis-
sen im Rahmen von Argumentationen mit spezifischen Diskursregeln, Begriindun-
gen und diese fundierenden Stitzungen zu verteidigen sein.

Wie kommt man zum Wissen? Jeder Weg setzt an bei beobachtbaren Gegen-
stinden des Wissens. Er stitzt sich auf menschliches Wahrnehmen. Eine wichtige
Form ist die ,,Apperzeption” (Leibniz): etwas auller uns Gegebenes bewusst und
kategorial (auf Basis sprachlich gegebener Erkenntniskategorien) wahrnehmen, als
wahr nehmen. Wir glauben zu wissen, d.h. eine Uberzeugung in einem System des
Glaubens zu haben, dass etwas wahr ist, wenn wit etwas fokussiert, aufmerksam,
bewusst kategorial apperzipiert haben. Etwas erscheint uns unmittelbar als wahr,
wenn wir es selbst wahrgenommen haben. Daher verbinden wir keinen eigenen
Wabhrheitsanspruch mit AuBerungen wie ich + seb-e/ hor-e/ fiibl-e. Mit ich zeigt man
auf sich als Person, die etwas weil und sich von anderen unterscheidet.
Im Konzept der Evidenz unterscheiden wir:

a) was in der Anschauung der Sache direkt einleuchtet (objektive Evidenz) und
b) was auf der Folie intuitiven Wissens und praktischer Erfahrungen dem Sub-

jekt als ,gewiss® gilt (subjektive Evidenz).

Griechisch liegt dem Ausdruck endrgeia (endrgeia, Epikur) ,Offenkundigkeit zugrun-
de, lateinisch evidentia. Englisches evidence bezieht sich (1) auf Belege/Beweise, etwa
cine Zeugenaussage, Daten, Indizien; (2) auf eine Bestitigung durch unabhingige
Daten, so grenzt sich die ,evidenzbasierte Medizin® von nicht auf kontrollierten
Studien basierenden Richtungen ab.

Wissen kann auch auf eigenen Erfahrungen (Erleben, Ausprobieren) beruhen,
die sich lange an der Wirklichkeit bewihrt haben, ihr offenbar entsprechen (Kor-
respondenz): Unter gleichen Bedingungen verhilt es sich regelmif3ig so.

Wissen kann auf Traditionsketten (weitergegebenes Wissen von Experten bzw.
Expertengruppen, Autorititen, aus Texten in anerkannten Journalen (mit Peer-
Review) basiert sein.

Wir leiten aus gegebenen wahren Sitzen weitere ab (erschlieBen sie). Mit der
Induktion kénnen wir nur mit grenzwertiger Wahrscheinlichkeit etwas vorhersa-
gen. Der Schluss von allgemeineren auf speziellere Sitze kann sinnlos sein:

(1)  Der Homo Sapiens existiert seit 300.000 Jahren.
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Daraus folgt u.a. — Der Homo Sapiens existiert seit 30.000 Jahren [wahr, aber
empirisch witzlos].

Es gibt Uberzeugungen, an denen wir nicht zweifeln (Common Sense), z.B. dass
nach dem heutigen Tag ein weiterer folgt.

Wissen muss sich in wiederholten Beobachtungen, Experimenten oder nach-
vollziehbaren Denkprozessen awuch fiir andere bewihren, in das Erfahrungswissen
der Commmunity eingehen. Es muss zu einem akzeptierten Wissenssystem (Kobdrenz
als Wahrheit in einem System von Uberzeugungen) passen. Dann kann in der Wis-
senschaft ein Konsens, ein Einverstindnis Giber ein Wissenssystem erzielt werden,
ein State of the Art als zu einem Zeitpunkt bestes, verlissliches Wissen. Die Etablie-
rung des Wissens folgt einem Dreischritt, den man mit den bedeutenden Wahr-
heitstheorien fassen kann:

- Herstellung eines vetlisslichen Welt-/Objektbezugs (Korrespondenzmo-
dell);

- (Wiederholtes) Uberpriifen der Integration in ein System synchron geltender
Sdtze verldsslichen Wissens der Wissenschaft (Kohirenzmodell);

- Etablieren eines Konsenses iber das Wissen in einer Gemeinschaft/kommuni-
kativen Welt von Forschenden als Szaze of the Art (Konsensmodell).

3 Wissenschaftssprache

Wissenschaftssprache ist eine fir Zwecke der Kommunikation in den Wissenschaften
spezialisierte Varietit der Alltagssprache, in der das Wissen sprachlich formuliert
und diskursiv verhandelt wird.

Alltagssprache ist die umfassende Sprache der alltiglichen Lebenspraxis und in
Institutionen. Thr Zweck ist die unproblematische Verstindigung bei geteiltem
Hintergrundwissen. Die kommunikativen Welten einer Gesellschaft haben alle
Anteil an der Alltagssprache. Nicht zugehorig ist die Sprache der Belletristik, die
nicht primir auf Verstindigung aller abzielt.

Die Fachsprachen sind auf Basis der Alltagssprache spezialisierte I aretiten (be-
sonders die Lexik: Fachterminologie, Phraseologismen wie ,,Treu und Glauben®,
Internationalismen und fachiibergreifend verwendete Ausdriicke wie ,,Funktion®,
wotruktur®, | Zusammenhang®); daneben kénnen sie Formeln und formale Sprache
enthalten (Mathematik, Chemie, Physik etc.). Fachsprachen sind auf den Gebrauch
in bestimmten Disziplinen zugeschnitten. Ihr Zweck ist es, fachliche Abgrenzung
und fachliche Genauigkeit zu erzielen.

Wissenschaftssprachen sind wie die Fachsprachen iiberdacht von der Alltagsspra-
che, mit starken Uberschneidungen (vgl. ,,alltigliche Wissenschaftssprache®, Eh-
lich 1999). Sie sind als Fachsprachen der Wissenschaft stirker spezialisierte fachli-
che Varietiten fir den wissenschaftlichen Diskurs (wissenschaftliche Publikatio-
nen, Vortrige, Antrige an wissenschaftliche Férderorganisationen, Laborbtichern,
Versuchsprotokollen usw.). Basis ist ein Ausdrucksrepertoire aus dem Altgriechi-
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schen, Lateinischen, neuerdings auch aus dem Englischen. Es gibt zahlreiche Ter-
mini, Definitionen, Festlegungen zur Standardisierung des Sprachgebrauchs. Aus-
gebildet sind sie fir die Verwendung in der Gemeinschaft der Forschenden. IThr
Zweck ist ein moglichst praziser Sprachgebrauch in der wissenschaftlichen Kom-
munikation. Charakteristisch ist aber auch der produktive Gebrauch, den sie von
der jeweiligen Alltagssprache machen; daher wire etwa eine Festlegung auf Eng-
lisch als alleinige Wissenschaftssprache problematisch. Uber die Einbettung in die
Alltagssprachen ist die Wissenschaft von der jeweiligen Einzelsprache (Deutsch,
Englisch, Franzosisch usw.) und ihren Begriffen sowie ihrer kulturellen Prigung
bestimmt. Die wissenschaftssprachlichen Anteile liegen auf einem Spektrum der
Textarten: von dem Aufsatz in einem angesehenen Journal Giber Vortrag, Poster,
Protokoll bis hin zu Experimenten und Versuchsprotokollen.

Schlie@3lich fihren wir noch die Transfersprache ein — eine Varietit der Vermitt-
lung von Wissenschaft, Wissen und Wissenschaftssprache in den Alltag bzw. die
Alltagssprache hinein. Wir finden diese Mischvarietit (mit wissenschaftssprachli-
chen Versatzstiicken, aber ohne strenge Prizision, unter Verzicht auf allzu formel-
hafte oder formale Sprache und auch syntaktisch weniger anspruchsvoll) etwa in
Lehrbuchern, in Seminaren, in der Fachdidaktik — kurz in der wissenschaftlichen
Sozialisation, ferner in Projektantrigen und extern adressierten Berichten (z.B. an
Ministerien, Administrationen); wir lokalisieren sie auch in fachlich weiter reduzier-
ten populirwissenschaftlichen Biichern, TV-Wissenschaftsmagazinen, Podcasts,
Ratgebern, extern adressierten Fallberichten und -diagnosen, Wissenschaftlerbio-
grafien. Zweck ist die verstdndliche Vermittlung im Alltag ohne sprachliche Kom-
plexitit und strenge Explizitheit. Die Rezipienten sollen wissenschaftliche Sach-
verhalte verstehen und einordnen kénnen.

3.1 Maximen als handlungsleitende Regeln und sprachliche Praxis

Maximen betrachten wir hier nicht im universellen Sinn (Kant, Grice), sondern als
gewusste und faktische Leitlinien wissenschaftssprachlicher Praxis.

A Maximen der Kontinuitat:

1. Mache den Beitrag anschlussfihig fiir die aktuelle wissenschaftliche
Diskussion!
2. Halte Dich an die akzeptierten Methoden und Standards!
B Maximen der Objektivitit:

1. Beanspruche Allgemeinheit und Verallgemeinerbarkeit!

2. Halte die Untersuchung unabhingig vom Beobachter!

3. Formuliere Abldufe und Ergebnisse nicht subjektbezogen oder
vom Handelnden aus, sondern aus Auflensicht in agenslosen Ver-
bszenen!

4. Die Ergebnisse diirfen nicht zeit- und ortsgebunden sein!
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Wissenschafts- :
sprachen
R R B
’
A/ Fachsprachen
A A
2 N .
/ \ Alltagssprache (Deutsch, Englisch ...)
/ \
. \
Standardisierte Transfer-
Sprachen sprachen

Abbildung. 2: Varietiten der Alltagssprache im Bereich Wissenschaft (eigene Dar-
stellung)

Was nicht anschlussféhig ist, fugt sich nicht in die Tradition der wissenschaftlichen

Gemeinschaft. Das kann auch ein ,,Paradigma‘ im Sinne Kuhns (1967) sein — ein

Komplex von Theoriezusammenhingen, Methoden, Standards und hilfsweise

Annahmen, Giber die Konsens besteht; dieses Paradigma kann durch eine Revoluti-

on abgeldst werden. Die Objektivitit bezeichnet die Unabhingigkeit der Erkennt-

nisse von einzelnen Wissenschaftler(innen), die auch sprachlich nicht fraglich wer-

den darf. So kann man in der Ersetzung von zch durch wir Allgemeinheit und Kon-

sens beanspruchen. Fir die Handlungsprozesse werden agenslose Konstruktionen

genutzt, an denen das Deutsche reich ist (Ndheres zu den Formen in Hoffmann

2016):

- Werden-Passiv mit Agensersparung (... waurde gezeigt ...),

- Sein-Passiv (... sind angeordnel),

- Funktionsverbgefige (... kommt zur Amwendung),

- Modalverben mit Infinitiv Passiv (... konnten erkannt werden),

- Modaler Infinitiv (... ist von X anszugeben),

- Lassen + Reflexiv + Infinitiv (... lassen sich angeben),

- Reflexives Vetb (... /isen sich in Wasser),

- Sein + Adjektiv auf -bar, -lich, fabig (... sind im Lichtmikroskop sichtbar),

- Partizipialattribut (... bei unbehandeltens V'erlauf ...),

- Subjektschub zum Pseudoagens (... lgen Ergebnisse verschiedene 1 erarbeitungsor-
te nabe),

- Indefinitum man (... diesen Anteil der Materie begeichnet man .. .).
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C Maximen der Prizision, Explizitheit

1. Sei so prizise wie adressatengerecht moglich! (Nutze sprachliche
Mittel, die restriktiv oder spezifisch wirken!) Erldutere, definiere,
expliziere den Sprachgebrauch!

2. Vermeide Ambiguitit (im Bedeutungspotenzial)!
3. Nutze Termini, die bedeutungsfixiert sind und Erkenntnisresultate
einschliefen!

D Maximen der Lakonie und Redundanzvermeidung

1. Sage genau das, was zu sagen ist, und nicht meht!

2. Beschreibe an der Oberfliche oder beschreibe analytisch! (zum Be-
schreiben vgl. Hoffmann 2018b)

3. Erzihle nicht! (zum Erzihlen vgl. u.a. Hoffmann 2018a)

E Maxime der Generalisierung:

1. Erhebe fir wissenschaftliche Aussagen den Anspruch allgemeiner
Geltung!

2. Sage, was fiir alle x einer Gattung, Art ausnahmslos und fiir jede
Situation (Zeit, Ort) zutrifft. Nutze generische Aullerungen!

3. Wenn sie nicht universal sind, formuliere die Aussagen bezogen

auf spezifische Umstinde oder mit Offenheit fiir Ausnahmen (i
Allgemeinen, in der Regel, normalerweise ...).

Betrachten wir folgende Beispiele fiir generische Aussagen?:

(@) In Stammesgesellschaften kommen Korperdekorationen seit Jabrbunderten vor
(May 2008: 284).

(3)  Nach dem Ehrenkodex der Zimmerlente wurde einem Gesellen bei
unziinftigem Verhalten durch z.B. Diebstahl der Ohrring aus dem
Ohtlippchen gerissen (May 2008: 284).

(4)  Die Aufklirung des Patienten ist bei medizinischen Eingriffen und
Untersuchungen obligatorisch vorgeschrieben (May 2008: 291).

(5)  Ein Virus selbst ist zu keinen Stoffwechselvorgingen fihig (Wikipedia
2020).

(6)  Fisch zubereiten.

Im Beispiel (2) werden in drei Fillen generische Ausdriicke in der Form des reinen
(artikellosen) Plurals gebildet; damit bezieht sich der Autor auf beliebige Exempla-
re einer Art oder Gattung, z.B. der Stammesgesellschaften. Im Beispiel (3) wird ein
definiter Plural (mit bestimmtem Artikel) gebildet, der alle Mitglieder eines Kollek-
tivs (Zimmerleute) erfasst. In (4) hingegen wird das Kollektiv der Patienten mit
dem bestimmten Artikel zum singuliren Redegegenstand. In der Kombination mit

2 Die Kursivierungen in den zitierten Beispielen (2) bis (6) sind Hervorhebungen des Verfassers.
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einem unbestimmten Artikel (5) wird ein beliebiges Exemplar einer Gattung vorge-
stellt, so dass tiber die Gattung etwas ausgesagt wird. Die artikellose Form (6) kann
einen Stoff oder eine Substanz (in der Logik auch: ein Giber die Welt verteiltes Sub-
stanzquantum) oder eine begriffliche Einheit aktualisieren, Gber die eine Aussage
gemacht wird.

Bezogen auf die Maxime der Prizision C 1 geht es im wissenschaftlichen Dis-
kurs darum, den eigenen Sprachgebrauch so gut wie méglich zu kliren, indem man
Sprachregelungen trifft. Man greift zu Definitionen, begrifflichen Explikationen
oder komplexen syntaktischen Konstruktionen (mit restriktiv gebrauchten Adjek-
tiven, Relativsitzen oder Pripositionalgruppen oder Spezifikationen, etwa durch
Adverbien). Mit einer Ausdrucksverwendung verbindet sich eine Grundbedeutung,
die aus der Geschichte des Ausdrucks entstanden ist. Der Gebrauch in verschiede-
nen Konstellationen, um je aktuellen Bediirfnissen nachzukommen, fithrt dazu,
dass daraus ein Bedeutungspotenzial entsteht, so dass neue Ausdriicke iiberfliissig
werden und kreativer Zugriff méglich wird. Dieses Potenzial ist gut nutzbar z.B.
fir literarische Texte und neue Metaphern, aber nicht giinstig fiir wissenschafts-
sprachliche Eindeutigkeit. Also gilt es bei zentralen Ausdriicken das Potenzial
durch Sprachregelungen (wir verstehen hier unter x ... ) so einzuschrinken, dass keine
Vagheitszone entsteht.

3.2 Am Beispiel Krankheit/krank

Nach dem etymologischen Woérterbuch (DWDS) von Pfeifer (2020) ist fir &rank
,»von einer Bedeutung ,durch Schwiche krumm, gekriimmt, gebogen® auszugehen®.
Spiter wurde das Potenzial ,nicht gesund, leidend* erweitert; wir finden auch &rank
gebunden in Konstruktionen wie grank feiern, krank vor Angst, das macht krank, das
ist krank. In ,,Gablers Wirtschaftslexikon® (2020) ist zu Krankheit zu lesen:

(7)  Gesetzlich nicht definierter, von der Rechtsprechung herausgearbeite-
ter Begriff des Sozialversicherungsrechts. Krankheit in diesem Sinn
ist ein regelwidriger Korper- oder Geisteszustand, der drztliche Be-
handlung erfordetlich macht und/oder Arbeitsunfihigkeit hervorruft.

Die Explikation des Begriffs ist hier am Interesse des Lexikons, das ein wirtschaft-
liches ist, orientiert; damit miissen wir grundsitzlich bei Sprachregelungen rechnen,
sie kénnen je nach Disziplin unterschiedlich ausfallen.

Das medizinische Online-Wérterbuch ,,Pschyrembel® (2020a) spricht von ei-
ner

(8)  Storung der Lebensvorginge in Organen oder im gesamten Organis-
mus mit der Folge von subjektiv empfundenen und/oder objektiv
feststellbaren korperlichen, geistigen oder seelischen Verinderungen.
Krankheit wird von der Befindlichkeitsstdrung ohne objektivierbare
medizinische Ursache abgegrenzt.
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Liest man im Wérterbuch den Artikel zu Storung, stellt sich der Verdacht einer
Zirkularitit ein:

9  Komplex von Symptomen und Verhaltensweisen, der meist zu sub-
jektivem Leid und Beeintrichtigung in versch. Funktionsbereichen
fihrt (Pschyrembel 2020b).

Die Medizin ist als Wissenschaft vom Ursprung her an der Bearbeitung von Fillen
otientiert, in denen der Leidensdruck nach Behandlung ruft. Das Problem bis heu-
te ist, dass man schlecht festlegen kann, was medizinisch ,normal‘/,gesund‘ bedeu-
ten soll. Der Mediziner Peter Hucklenbroich hat ausfithrliche Vorschlige zum
Krankheitsbegriff gemacht:

(10) (D2) Ein Vorgang (Zustand/Ereignis) ist krankhaft (pathologisch)
genau dann,
(1) wenn er bei natiitlichem, unbehandeltem Verlauf unmittelbar zum
vorzeitigen Tod oder zur Verkiirzung der natiirlichen Lebenserwar-
tung des Betroffenen fiihrt [...]
(2) wenn er (unbehandelt) mit Schmerz, Leiden, Missempfindungen
oder Beschwerden in korperlicher und/oder seelischer Hinsicht ver-
bunden ist, wobei diese Zustinde bestimmte natiirlich vorgegebene,
kulturell iberformbare Normalbereiche oder Schwellenwerte beziig-
lich Intensitit, Dauer und/oder Haufigkeit des Auftretens tiberschrei-
ten (Hucklenbroich 2008: 9f.)

Das Explikandum ,krankhaft wird durch ein alltagssprachlich fundiertes Explikat
bestimmt. Bei einer solchen Explikation innerhalb der Alltagssprache muss man
voraussetzen, dass Ausdriicke wie ,,natlirlich® (aber was bedeutet ,,natiirlicher Ver-
lauf*?), ,,vorzeitig“ (gemessen an der aktuellen Statistik der Lebenserwartung?),
»2Missempfindung®, ,,Normalbereich® (statistisch gefasst? kulturell dberformt?),
mwochwellenwert™ problemlos von allen Rezipienten in gleicher Weise verstanden
werden. Sonst ist der Zweck einer Explikation verfehlt. Ferner spielt hier das Inte-
resse einer fallzentrierten Disziplin (dazu die Beitrige in Bergmann; Dausendschon-
Gay; Oberzaucher 2014) hinein, alles, was medizinisch zu behandeln ist, einzu-
schlieBen. So kommt Hucklenbroich zu Erweiterungen wie diesen:

(11)  (4) wenn er unbehandelt die Unfihigkeit zur biologischen Reproduk-
tion beinhaltet oder zur Folge hat, oder/und
(5) wenn (a) ein einzelner davon Betroffener unbehandelt nicht in der
Lage ist, mit ,gesunden‘ menschlichen Lebensgemeinschaften seinem
Alter entsprechend in mdglichst konfliktfreier und kooperativer Wei-
se und ohne selbst Leid zu verursachen zusammenzuleben, oder (b)
umgekehrt eine davon betroffene Lebensgemeinschaft ,unbehandelt’
nicht in der Lage ist, ihren einzelnen Mitgliedern ein moglichst leid-
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und konfliktfreies, kooperatives Zusammenleben zu gewihitleisten
(Hucklenbroich 2008: 9¢£.).

Unfruchtbarkeit erscheint als pathologischer Zustand (4) und bei (5) fragt sich, ob
z.B. sehr eiferstichtige Menschen, Verschworungsgliubige, Geltungsstichtige, P6b-
ler, Mullsinder einzuschlieBen und medizinisch zu behandeln sind.

Eine solche Begriffsexplikation fasst ein in der Bedeutung partiell vages Pradikat
der Alltagssprache fiir die Verwendung in einer Wissenschaft moglichst prizise.
Der bisherige Anwendungsbereich kann erhalten bleiben, erweitert oder be-
schrinkt werden. Das Explikat muss einfacher und exakter sein (weniger Interpre-
tationen zulassen) als das Explikandum und fiir Generalisierungen geeignet. Die
Explikation zieht andere Ausdriicke derselben Sprachstufe heran, setzt an bei klaren
Fillen. Im Beispiel D2 ist das Explikandum klassifikatorisch (vgl. Carnap; Stegmiil-
ler 1959).

Man kann in formalerer Redeweise sagen:

(12)  Fir einen Vorgang, Zustand x gilt: Krankbaft (x) g.d.w.: x fihrt un-
behandelt zu Tod/Lebenszeitverkiirzung/Schmerz/Missempfindun-
gen.

Es handelt sich um die Beschreibung einer Sprachregelung (SR), der zu folgen ist.
Die Verkntpfung wird sprachlich typischerweise mit der Konstruktion SR ,,genau
dann, wenn® der Sachverhalt p vorliegt realisiert. Die Gradpartikel ,,genau’ schlief3t
Anderes, das erwartet werden kann oder zur Diskussion steht, aus und fokussiert
das Folgende; mindlich wird die progrediente Gewichtung durch einen Gewich-
tungsakzent auf dem folgenden Ausdruck markiert, der relevant, fiir die Operation
der Partikel und die Geltung maf3geblich ist (Hoffmann 2016).

Alternativen sind damit ausgeschlossen, der Fokus wird allein auf die Wenn-
Bedingung gelenkt. Eine solche Geltungsaussage kann nicht wahr oder falsch sein,
sie soll normativ fiir einen bestimmten Verwendungsbereich (Medizin) gelten, der
dieser Sprachregelung folgen soll. Bestritten werden kann nur, dass sie fiir diese
Praxis gilt oder gelten sollte.

3.3 ,,Leben®: Zwischen alltiglicher und spezieller Wissenschaftssprache

»Leben® ist ein schwieriger Ausdruck mit grofem Bedeutungspotenzial:

- X ist noch nicht tot (Zustand eines Lebewesens);

- physische Existenz;

- die Zeit zwischen Empfingnis/Geburt und Tod,;

- Was alle Lebewesen als autonome, autopoietische Systeme teilen;

- subjektiv bedeutsame, sinnvolle Existenz (Sinn des Lebens);

- ,»kein Abfall in den Gleichgewichtszustand® (Schrédinger 1944: 127).

3 gd.a.: Standardabkiirzung fiir ,,genau dann, wenn®.
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Die Beispiele gehoren zur Alltagssprache oder zur alltiglichen Wissenschaftsspra-
che verschiedener Disziplinen. Wenn Leben in einem Standardwerk der Biologie
vorkommen soll, ist eine Explikation ratsam:

(13) Leben ist eine organisierte genetische Einheit, die zu Stoffwechsel,
Fortpflanzung und Evolution befihigt ist (Purves; Sadava; Orians;
Heller 2006: 2).

Was umfasst fir Biologen der Begriff ,Leben®, als (artikellos formuliertes)

Explikandum? Was gehort zur Explikation? Nach Purves et al. (ebd.):

- ,,Leben ist primdr (Form: Kopf-Nomen mit unbestimmtem Artikel) eine
Einheit (aus Teilen gebildet) mit einem Stoffwechsel (das schlieit Viren
aus);

- charakteristisch ist Fortpflanzung (das lebende Individuum hat ein Eltern-
paar, ein biologischer Prozess fiihrt zu stark identischem Genmaterial);

- die Einheit ist Teil der Evolution (schlieB3t die Erschaffung aus dem Nichts
aus) und hat sich tber Selektionen und schrittweise Mutationen des Erbguts
entwickelt;

- es hat die Eigenschaft ,,genetisch*: Es existieren Verwandtschaft, Vererbung
und Erbgut;

- ,organisiert® bedeutet eine ,,Systemzugehérigkeit im biologischen Sinn®.

Auch ein Pridikatsausdruck ldsst sich begriftlich explizieren:

(14)  Ein Mensch bat Fieber, wenn er eine Korpertemperatur von 37,9-41,4
hat.

Eine strikte sprachliche Festlegung in der Wissenschaftssprache ist die Definition.
Ein Definiendum, das neu ist (typischerweise eingefiihrt mit unbestimmtem Artikel),
wird durch ein Definiens auf der Basis von fachwissenschaftlich hinreichend prizi-
sen Ausdriicken ohne alltagssprachliche Vagheit semantisch festgelegt.

(15) Ein Graph ist ein Paar (K, E), bestehend aus einer endlichen Menge
K von Knoten und einer endlichen Menge E von Knotenpaaren, den
Kanten. Ein Beispiel fir einen Graphen ist GR= ({a, b, ¢, d}, {(a, b),
(b, ), (b, b), (d, ¢)}) (Klabunde 1998: 32).

Das Definiendum dieser Nominaldefinition ist mit dem unbestimmten Artikel
exemplarisch (fiir die gesamte Gattung der Graphen: Fir jede Entitdt, die wir
,Graph® nennen, gilt: ,,ist ein Paar ...“) eingefiihrt und tber eine Aquivalenzbe—
ziehung mit seinem Definiens verbunden. Dieses Definiens enthilt mathematisch
klar definierte Konzepte wie ,,Paar®, ,,endliche Menge®, ,,Knoten* und ,,Kanten®.
Festgelegt wird die Bedeutung eines Ausdrucks in der Wissenschaftssprache durch
andere Ausdriicke, die schon vorab in ihrer Bedeutung bestimmt sind. Wichtigste
Bedingungen:

- Ausdruck A (Definiendum) wird durch die wissenschaftssprachlich festge-

legten Ausdriicke By ... B, (Definiens) semantisch festgelegt;
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- A darf in B nicht vorkommen (Zirkelverbot);

- B muss bestimmt sein;

- B kann A ersetzen.

Die Definition beschreibt eine Sprachregelung, die deskriptiv als wahr oder falsch
zu behaupten ist. Als wahr behauptet wird, dass Definition (15) in der Graphen-
theorie als Sprachregelung gilt. Hingegen ist die Begriffsexplikation die begriffliche
Festlegung eines alltagssprachlichen Ausdrucks A mit der Bedeutung B durch all-
tagssprachliche Ausdriicke C; ... C,mit der Bedeutung D, so dass D priziser ist als
B, weniger Interpretationsspielriume als B eréffnet (zu Begriffsexplikation versus

Definition, s. Abbildung 3).

Definition innerhalb der Wissenschaftssprache:

Der elementare wissenschaftssprachliche Ausdruck A (Definiendum)
wird durch den wissenschaftssprachlichen Ausdruck B (Definiens) in der
Verwendung festgelegt.

Wissenschafts-
sprachen

Fachsprachen

L—'—) Die Alltagssprache

Begriffsexplikation fiir den Transfer in die Wissenschaftssprache;
Der alltagssprachliche Ausdruck A mit der Bedeutung B wird expliziert
durch die alltagssprachlichen Ausdriicke C,...C_ mit der Bedeutung D.

D ist praziser als B (lisst weniger Interpretationen zu als B).

Abbildung 3: Begriffsexplikation versus Definition (eigene Darstellung)

4 Wissenschaftskommunikation

Der Wissenschaftskommunikation liegt ein Paradox zugrunde. Zum einen ist sie
basal kooperativ: Die wissenschaftlichen Ziele und Methoden werden im Rahmen
einer Gemeinschaft von Forschenden geteilt. Vieles ist nur kooperativ bzw. in
Gruppen erreichbar. Alle brauchen den Austausch von Ergebnissen, auch vor der
Publikation. Andererseits besteht Konkurrenz der Personen und Gruppen. Wis-
senschaftliche Fortschritte entstehen durch Kritik und Streit. Ganze Paradigmen
kénnen durch einen an Schwachpunkten ansetzenden Hebel zum Zusammen-
bruch gebracht werden. Gleichwohl halten oft viele noch lange am alten Paradigma
fest. Aber auch in der ,,Normalen Wissenschaft (Kuhn 1967: 37ff)) werden kont-
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roverse Positionen bezogen, herrschen Konkurrenzbezichungen und werden Pro-
filierungen versucht. In allen Disziplinen gibt es konkurrierende Ansitze. Die Dis-
kurse kénnen polemisch ausfallen und bewegen sich nicht immer in einer gepfleg-
ten Streitkultur. Dogmatiker versuchen, Kernannahmen und Positionen zu immu-
nisieren. Bei den Griechen entstand die antike Eristik, die eine Technik des Strei-
tens vermittelte und Grundlagen formallogisch gestlitzter Beweisverfahren entwi-
ckelte, die eristiké téchne (Eprotinn| téyvn).

Im Streit spielt auch das Gewinnen eine Rolle. Umso wichtiger ist es, fair zu
argumentieren. Bestimmte Argumentationsformen verbieten sich, etwa:

a) Argumentum ad ignorantianr: Der Sachverhalt p ist nicht allein deshalb falsch,
weil p bislang nicht bewiesen oder begriindet werden konnte; p ist nicht schon
wahr, weil es bisher nicht widerlegt wurde.

(16) Niemand hat bewiesen, dass es keine Einhorner gibt (q), daher — Es
gibt Einhorner (p).

b) Strobmann anfbanen: 1 Proponent X behauptet p. 2 Opponent Y: du behaup-
test p‘und p“ist erwiesenermallen falsch. 3 Proponent: p‘ist nicht p, ist das Gegen-
teil von p. Beispiel (17) ist der Zug 3 des Linguisten H.]. Heringer in einem solchen
Spiel*:

(17)  HERINGER: Mir wird immer ein bichen [sic] schwummerig, wenn
mir mein Argumentationspartner Dinge entgegenhilt als von mir ge-
genteilig impliziert oder ich hitte das Gegenteil davon gesagt, die ich
auch glaube. ... ich hitte also so eine Erkenntnistheorie vertreten,
dass eben diese vorwissenschaftlichen Dinge, die iber den Satz gesagt
wurden und bekannt sind, natiitlich auch in einem gewissen Sinne

theoretische Dinge sind, vielleicht nicht so gute, nicht so haltbare ...
(Hoffmann 1992: 434).

¢) Argumentum ad hominenr: Wenn eine Person X p behauptet, ist dies nicht
schon aus mit der Person von X verbundenen Griinden falsch: (18) Du behauptest
2 tuber die Viren-RNA, bist aber ein Linguist, kein Virologe. Daher — p ist falsch.
d) Circulus vitiosus (Zirkelschluss): p wird mit sich selbst begriindet: (19) Klopp ist
der beste Motivator, weil er am besten motiviert.

¢) Korrelation wird gedentet als Kansalitit: p und ¢ kommen zeitlich gemeinsam
vor, also ¢ wegen p. (20) Es gibt mehr Storche (p) und es gibt auch mehr Kinder
(@). — (21) Weil es mehr Stérche gibt (p), gibt es mehr Kinder (q).

Argumente dieser Art sind nicht selten. Oft wird auch die Ebene der Begriindung
gewechselt, eine empirische Begriindung gefordert, obwohl das, was nicht empi-
risch iberprift oder Uberpriifbar ist, deshalb nicht falsch sein muss.

4 Die ganze Sequenz innerhalb einer Satzdiskussion ist in Hoffmann (1992: 363ff.) zu finden.
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In der wissenschaftlichen Argumentation stitzt man sich oft auf Erkenntnisse
anderer Wissenschaftler(innen) und ordnet sich in eine Denk- und Forschungstra-
dition ein. Mit Namen kann man sich oder andere positionieren, die aufgerufene
These oder Theorie aber auch kritisieren.

(22) Wie schon Platon fassten dann auch Thomas Hobbes oder Johann
Georg Hamann das Denken im Wesentlichen und ganz explizit als ein
stilles Sprechen mit sich selbst auf (Steckeler-Weithofer 2014: 10).

Hier wird ein Anschluss an die Theorien von Platon, Hobbes und Hamann rekla-
miert, es kann auch eine Gegenposition aufgebaut werden. Personen reprisentie-
ren Theorien oder Theotiefamilien.

Zur Transfersprache zwischen Wissenschaftssprache und Alltagssprache geho-
ren Beitrige zur Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse auf den Alltag, etwa
die politische Strategie in der Zeit einer Epidemie. Der Austausch der Bereiche
kann durch heftige Diskussion oder Polemik bestimmt sein, die harten Mittel der
politischen Diskussion kénnen auch gegen einzelne Wissenschaftler(innen) gerich-
tet sein, deren Ansicht etwa der Boulevard-Presse nicht gefillt. So geschah mit
dem Virologen Christian Drosten (Mitentdecker des SARS-Coronavirus, Entwick-
lung eines Tests), dessen Ansichten tiber einen Podcast des NDR allgemein zu-
ginglich waren, als er Bedenken gegen die schnelle Wiedereréffnung von Schulen
und Kitas kundtat. In einer kleinen Studie zeigte er mit seinem Team, dass Kinder
anders als oft geglaubt méglicherweise stark infektiés wiren, nicht unihnlich Er-
wachsenen. Er fihlte sich verpflichtet, seine Ergebnisse in einer Vor-Studie auf
einen Preprint-Server zu stellen, vor dem Review und noch che er mit seinem Team
alle statistischen Berechnungen abgeschlossen hatte. Das fiihrte zu kritischen An-
merkungen von Statistikern, ohne allerdings die Studie zu verreillen oder ihre Aus-
sagen zu bestreiten. Hier nun sah BILD eine Chance zu einem Frontalangriff. Sie
wihlte die Schlagzeile:

(23) Schulen und Kitas wegen falscher Corona-Studie dicht (BILD vom
26.5.2020).

Damit zielte BILD populistisch auf die Rezipienten, die bedauerten, dass ihre Kin-
der iiber Wochen nicht zur Schule und zur Kita durften. Die SchulschlieBungen im
Mirz erfolgten angesichts der ersten grolen Infektionswelle und der Erfahrung,
dass diese MaBlnahme in anderen Lindern schon witksam war, da brauchte es
Drostens Rat nicht. Dessen Studie erschien in der ersten Fassung Ende Mai, als die
Wiederoffnung debattiert wurde, und war nicht der Grund fiir die SchlieBung im
Mirz, wie es (23) formuliert. Zudem hat kein Wissenschaftler gesagt, die Studie sei
vollig falsch. BILD zitierte Statistiker, ohne sie zu informieren. Flankierend wurde
angebliche Kiritik der Kanzlerin (,Merkel motzt iiber Drosten”, BILD vom
30.4.2020) zentral platziert. Es sollte das Bild ewig streitender Wissenschaft-
ler(innen) suggeriert werden, auf die man sich bei politischen Entscheidungen
nicht verlassen kénne, um so eine politisch von manchen gewollte Lockerung zu
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erleichtern. In seinem Podcast brachte Drosten seine Schlussfolgerung der Studie
(24) und die korrekte Ubersetzung (25):

(24) Children may be as infectious as adults (Jones; Mihlemann; Veith;
Zuchowski; Hofmann; Stein; Edelmann; Cormann; Drosten 2020a:
0.5.).

(25) Kinder kdnnten die gleiche Viruskonzentration im Rachen haben wie
Erwachsene (Drosten 2020a: 0.S.).

Zugleich wies er darauf hin, dass die Boulevardpresse aus ,.konnten® , kénnen®
gemacht hat. Wenn der Konjunktiv II zum Indikativ wird, entféllt seine Bedeu-
tung, eine mégliche, gedachte Welt aufzurufen. Die Aussage bezieht sich dann auf
die wirkliche Welt. Der Unterschied ist relevant.

Drosten hat, als er am Vortag des Artikels von BILD nach einer Stellungnah-
me innerhalb einer Stunde gefragt wurde, sich nicht darauf eingelassen und die
Anfrage auf Twitter publiziert. Die von BILD angefithrten Wissenschaftler(innen)
haben sich von dem Artikel distanziert. Kommunikationsverweigerung kann eine
Strategie gegentiber der Sensationspresse sein. BILD erhielt am 11.9.20 fiir den
Artikel eine Riige vom Deutschen Presserat.

Eine weitere Attacke kam von einem Fachkollegen, dem Epidemiologen und
Virologen Alexander Kekulé; sie wurde nicht in dessen MDR-Podcast gedul3ert,
sondern im ,, Tagesspiegel“:

(26) Die Frage, ob Kinder eine Rolle bei der Ubertragung von Covid-19
spielen, ist fur Drosten auch personlich von besonderer Bedeutung.
Als Berater der Bundesregierung hatte er sich zunichst gegen eine
SchlieBung von Kitas und Schulen ausgesprochen. Spiter revidierte er
seine Meinung, nachdem er eine dltere Verdffentlichung tiber die
Spanische Grippe von 1918 gelesen hatte. [...] Dieses Umschwenken,
das ihm erhebliche Kritik (nicht nur von der ,,Bild“-Zeitung) ein-
brachte, konnte die aktuelle Studie scheinbar wissenschaftlich unter-
mauern. In der Zusammenfassung schreiben die Autoren: ,,Diese Da-
ten belegen, dass sich die Viruslast zwischen sehr jungen Menschen
nicht signifikant von Erwachsenen unterscheidet. Aufgrund dieser
Ergebnisse miissen wir vor unbegrenzter Wieder6ffnung von Schulen
und Kindergirten in der gegenwirtigen Situation warnen.” Doch spi-
testens eine Woche nach der Veréffentlichung war in der Fachwelt
klar, dass Drosten sich geirrt hatte. In einer akribischen Aufarbeitung
wies der Ziricher Biostatistiker Leonhard Held gleich mehrere me-
thodische Fehler nach, die das proklamierte Ergebnis der Charité-
Studie unhaltbar machen. Die Kritik wurde mittlerweile durch min-
destens drei weitere Statistiker bestitigt (IKekulé 2020).
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Die Auseinandersetzung innerhalb der Wissenschaft geschicht tiber einschligige,
seribse Journale, nicht iiber die Tagespresse. Sachlich kritisiert Kekulé die Ab-
strich-Methode, die geringe Alterskohorte unter 11 (n= 49) und die Paarbildung
fir die erste Auswertung. Im Zitat argumentiert er dann aber ad hominem (,,Um-
schwenken®), suggeriert eine persénliche Motivation. Kekulé wihlt fur die Wieder-
gabe ein Restimee im verfilschenden Indikativ in Zitatform (j,unterscheidet®), der
Artikel ist aber Englisch verfasst. Die Kritik der Statistiker ist fiir ihn Grund, die
Studie ganz zurlckzuweisen; tatsdchlich hatten sie Drostens Statistik flr unter-
komplex gehalten. Der Artikel in einer Tageszeitung fithrt in einen Kollegenstreit:

(27) Kekulé macht Stimmung. Seine Darstellung ist tendenziés. Er kennt
unsere Daten nicht und zitiert falsch. Kekulé selbst konnte man nicht
kritisieren, dazu misste er erstmal etwas publizieren. Der von Kekulé
bemiihte Leonhard Held sagt selbst tiber seine statistische Nachanaly-
se unserer Studie, dass diese nicht konklusiv ist. Kekulé ist das egal, er
feuert trotzdem. Danke dafiir. Wir werden ein Update unserer Daten
und Statistik liefern. [...] So sieht es aus. Kekulé ist zum Gliick bisher
der Einzige, der sich so verhilt. In unserer Community spielt er keine
Rolle (Drosten 2020b).

Drosten kritisiert Stimmungsmache, Tendenz, mangelnde Datenkenntnis des Kol-
legen (aber woher sollte der solche Kenntnis haben?) und das falsche Zitat. Dann
wird er personlich (argumentum ad hominem): Kekulé publiziere nicht in der Virolo-
gle, er sei nicht Teil der einschlidgigen Virologen-Community, spiele darin keine Rol-
le. Aktuell sei er der Einzige, der sich so verhalte und da er nicht veréffentliche, sei
er selbst gegen Kritik immun. Im Blick auf die Einwénde stellt Drosten ein Update
mit komplettierter Statistik in Aussicht, das auch erschienen ist; darin heil3t es:

(28) [...] there is little evidence from the present study to support sugges-
tions that children may not be as infectious as adults (Jones; Miihle-
mann; Veith; Zuchowski; Hofmann; Stein; Edelmann; Cormann;
Drosten 2020b: 0.S.).

Ein anderes Beispiel liefert der Linguist Manfred Bierwisch, eingeladen zu einer
Berliner Ringvorlesung, die dann auch publiziert wurde (2002). Er wendet sich
eingangs gegen Leitfrage und Problemstellung der Einladenden:

(29) 1. Priludium
a Die Leitfrage der Veranstaltung ,,Gibt es eine Sprache hinter dem
Sprechen?* ist ungefihr vergleichbar mit der Frage ,,Gibt es ein Ton-
system hinter Bachs wohltemperiertem Klavier? oder, etwas weiter
hergeholt, mit einer Frage wie ,,Steckt hinter der Bahn eines Kometen
ein Gravitationsfeld?* 4 Welchen Sinn soll es also haben, die vielfiltig
diskutierten Griinde fir die Unterscheidung von Sprachkenntnis und
Sprachverhalten zu repetieren? ¢ Was fingt man an mit der ,,Idee ei-
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ner Sprache, die als universale Tiefenstruktur und rationalisierbares
Wissenssystem allem Sprechen zugrunde liegt™ — eine Idee, auf die
kein ernsthafter Linguist verfallen wiirde? 4 Soll man die beinahe
peinlichen Missverstindnisse kommentieren, die sichtbar werden in
Formulierungen wie ,,Es geht um das Phonem als Emergenzphino-
men des Graphems, um den Satz als einen Effekt des Grammatik-
schreibens [...]*? (Bierwisch 2002: 151; Gliederungsbuchstaben d.
Vert)).

Bierwisch ruft mit der Uberschrift die Sphire der Musik auf (a) und wertet dann
die Leitfrage der Veranstalter als ebenso tautologisch bzw. trivial wie das fingierte
Musikbeispiel oder das fingierte Physikbeispiel. Mit einer rhetorischen Frage (b)
erklirt er die eigentliche Frage in der Version der Chomsky-Theorie als lange ge-
kldrt und festes Wissen, dogmatisch entzieht er die Sicht der Chomsky-Community
einer wissenschaftlichen Diskussion und immunisiert die These von der Differenz
zwischen (abstrakt gefasster) Sprachkenntnis (als einzig legitimer Gegenstand der
Linguistik) und Sprachverhalten (als wissenschaftlich kaum zu fassender Gegen-
stand). In (c) greift Bierwisch eine Sprachidee der Vorlage auf, um sie ohne ein
Gegenargument als wissenschaftlich nicht diskussionswiirdig hinzustellen. Und in
(d) fiigt er eine weitere These der Vorlage an, die offenbar auf Derrida rekurriert
und ,,peinliche Missverstindnisse® offenbare. Das hitte gezeigt und gef. hitte die
fir Linguisten schwer akzeptable ,,Grammatologie Derridas (1983) kritisch be-
trachtet werden konnen. Die fiir Bierwisch unangemessenen Vorgaben, die keine
Argumentation lohnen, nimmt er dann zum Anlass, ein selbst gesetztes Thema
(Erklirung der Sprachfihigkeit) anzugehen. Den ersten Abschnitt des Textes mit
rhetorischer Immunisierung und Diskussionsverweigerung mag man nicht als
Glanzstiick wissenschaftlicher Kommunikation betrachten. Kritik braucht Begriin-
dung, Polemik hilft niemandem.

5 Fazit

Dieser Beitrag hat versucht, die Fruchtbarkeit der funktionalen Perspektive auf
Formen und Funktionen zu demonstrieren, die {iber die Inspektion formaler Auf-
filligkeiten der Wissenschaftssprache weit hinausgeht. Sie macht Annahmen tiber
Wissensstrukturen und sucht nach Erklirungen im Bereich der Zwecke institutio-
nellen Handelns. Sie bedarf der Fundierung durch Analysen wissenschaftlicher
Praxis, wissenschaftlicher Diskurse und Texte/Medien. Dann kann sie der Diffe-
renziertheit wissenschaftlicher Kommunikation (dazu auch das Konzept der Trans-
Sfersprache) gerecht werden. Die Unterschiede zwischen Natur- und Geisteswissen-
schaften, zwischen den Disziplinen und tbergreifenden wie internen Paradigmen,
die Prigung durch Kooperation, Kritik und Streit sind als mal3gebliche Faktoren
systematisch einzubeziehen — ein sehr grof3es und wichtiges Projekt.
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Simulationsgespriche und ihre sprachpraktische
Wirklichkeit: Das Potenzial von
Simulationsgesprichen fiir Arzt*innen mit und
ohne Migrationsgeschichte

Caner Kamisli (Universitat Hamburg, Dentschland)

1 Relevanz von Simulationsgesprichen in Zeiten
zunehmender Arbeitsmigration in der Medizin

Im Zeitalter der Globalisierung mit einer zunechmenden Vielfalt an Kulturen und
Sprachen im europiischen Raum und in Anbetracht des demographischen Wan-
dels steht Deutschland vor gro3en Herausforderungen in der drztlichen Versor-
gung: Seit lingerem sind Schlagzeilen zu lesen, in denen vor einem Fachkrifte-
mangel in den Gesundheitsberufen gewarnt wird. So titelt auch die Arztezeitung,
dass der Arztemangel den ,,Klinikbetrieb gefihrdet* (AerzteZeitung.de 2018). Um
diesem Fachkriftemangel entgegenzuwirken, wird neben einer Neustrukturierung
des Medizinstudiums mit dem ,,Masterplan Medizinstudium 2020 (Wissenschafts-
rat 2018) und verschiedenen verteilungs- und regulationspolitischen Malnahmen —
so etwa die Einfithrung einer Landarztquote in vielen Bundeslindern — auch auf
eine vermehrte Rekrutierung von Fachkriften aus dem Ausland gesetzt. Diese
steigende Arbeitsmigration nach Deutschland schldgt sich deutlich in den Zahlen
der zugewanderten Arzt*innen nieder: In der Arztestatistik der Bundesirztekam-
mer aus dem Jahr 2018 wurden Ende 2018 insgesamt 48.672 auslindische
Arzt¥innen erfasst. Dabei war der Anstieg der auslindischen Arzt¥innen im deut-
schen Gesundheitswesen vor allem in den letzten Jahren besonders stark. Zwi-
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schen 2010 und 2018 hat sich die Zahl der in Deutschland titigen auslindischen
Arzt*innen mehr als verdoppelt (vgl. Bundesirztekammer 2018).

1.1 Herausforderungen der zunehmenden Arztemigration

Auch wenn die Arzt*innen wesentliche (Wissens-)Ressourcen in die Aufnahmege-

sellschaft mitbringen (vgl. Weils 2016: 402-405): Dieser rasante Anstieg bringt so-

wohl fir die aufnehmenden Institutionen als auch fir die zugewanderten

Arzt¥innen Herausforderungen mit sich. Hier sind unter anderem folgende Aspek-

te zu berticksichtigen, die fir eine gelingende berufliche Integration bewiltigt wer-

den missen:

1. Die Arzt*innen mit Migrationsgeschichte treffen in der Regel auf neue
sprachliche Anforderungen, da Deutsch als Praxissprache im deutschen Ge-
sundheitswesen etabliert ist.

2. Die Arzt¥innen sind mit den institutionellen Besonderheiten des deutschen
Gesundheitswesens konfrontiert, welche sich vermutlich von denen in ih-
rem Herkunftsland unterscheiden.

3. Die Migration in ein neues Land bedeutet fiir die Arzt*innen meist auch die
Begegnung mit unterschiedlichen Kulturen und damit neuen kulturellen
Mustern, die nicht nur im privaten Raum, sondern auch im beruflichen
Handeln gegenwiirtig sind.

Eine Schulung dieser Aspekte wird zugewanderten Arzt¥innen bereits ermdglicht,
so etwa mit Sprachkursen und Lehrgingen zu Recht oder Kultur. Ein solcher the-
oretischer Zugang zu diesen Bereichen kann jedoch den Nachteil mit sich bringen,
dass das Gelernte isoliert fur sich steht und somit ein Transfer in die Praxis er-
schwert wird. Der ,Praxisschock® bei Eintritt in die drztliche Titigkeit in Deutsch-
land wird nur begrenzt abgemildert, was bei den betroffenen Arzt¥innen zu Frust
fihren kann, so dass diese Fachkrifte infolgedessen dem deutschen Gesundheits-
system, in dem sie dringend gebraucht werden, nicht in vollem Umfang zur Verfi-
gung stehen.

1.2 Simulationsgespriche als Untersuchungsgegenstand

Ein besonderes Instrument, in dem alle oben genannten Aspekte Berticksichtigung
finden und mit dem gleichzeitig ein gewisser Praxisbezug hergestellt wird, sind
Simulationsgespriiche. Diese sind Bestandteil von Medizinstudiengingen und werden
zunehmend zur Schulung der Arzt*innen-Patient*innen-Interaktion sowie der
interprofessionellen Kommunikation genutzt. Gerade Simulationsgespriche kénn-
ten also das Potenzial bergen, 1. sprachliche, 2. institutionelle sowie 3. kulturelle
Aspekte gleichzeitig zu trainieren und durch diese umfassende Integration einen
Praxistransfer zu erleichtern. Durch den Einbezug dieser drei Aspekte kénnten
Simulationsgespriche dem authentischen drztlichen Handeln néher sein als Lehr-
Lern-Konzepte, die diese Aspekte isoliert ansprechen.
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Sprachliche Aspekte werden dadurch geférdert, dass die Simulationsgespriche
meist in ein Sgenario eingebettet sind, das sich aus typischen Situationen des au-
thentischen Berufsalltags ableitet. Dabei ist durch die Professionalisierung von
»olmulationspatienten-Programmen® (vgl. Universitit Duisburg-Essen 2020) das
sprachliche Handeln der Patient*innen stark an der sprachpraktischen Wirklichkeit
orientiert. Damit ist zu erwarten, dass die sprachlichen sowie schriftlichen Anfor-
derungen mit denen der beruflichen Praxis vergleichbar sind.

Institutionelle Aspekte werden insbesondere durch die vorgegebenen Szenari-
en mitberiicksichtigt. In den Simulationen erhalten die teilnehmenden Arzt*innen
und Simulationspatient*innen stets eine ,Vorgeschichte, die das Gesprich in den
institutionellen Handlungsablauf einordnet.

Kulturelle Aspekte kénnen in den Szenarien direkt als Vorgabe fir die Simula-
tionspatient¥innen mit eingebracht werden, beispielsweise durch die Vorgabe, in
einem bestimmten Dialekt zu reden oder einem bestimmten ,PatientInnentypus® zu
entsprechen. Sie sind aber durch die gesellschaftlichen Umgangsformen (wie etwa
der Begriflung) auch ohne explizite Vorgabe Teil jedes simulierten Diskurses.

Da die zugewanderten Arzt*innen in der Regel das Medizinstudium jedoch be-
reits in ihrem Herkunftsland absolviert haben, erhalten diese nicht zwangsliufig
Zugang zu solchen Simulationsgesprachen. Dennoch gibt es vereinzelt Projekte,
wie etwa das Projekt ,,Empathische-Interkulturelle-Arzt-Patienten-Kommunika-
tion* (EI-AP-K) des Universititsklinikums Essen (vgl. Deutsches Arzteblatt 2017,
Universititsklinikum Essen 2020) unter der Leitung von Frau Dr. Stefanie Merse,
in denen auch Arzt¥innen mit Migrationsgeschichte die Moglichkeit erhalten, an
Simulationsgesprichen mit Schauspieler*innen teilzunehmen. Die audiovisuellen
Daten simulierter Arzt-Patienten-Gespriche!, die in diesem Beitrag sowie in einer
laufenden Dissertation analysiert werden, stechen dem Autor im Rahmen einer
Kooperation mit diesem Projekt zur Verfiigung.

2 Erkenntnisziel, Datengrundlage und Methodik

Trotz der weiten Verbreitung von Simulationen in der medizinischen Lehre ist
bislang nicht erforscht, inwiefern diese den tatsichlichen Anforderungen der
klinischen Praxis entsprechen. Es bleibt damit offen, ob die Durchfiihrung von
Simulationsgesprichen fiir eine Wissensvermittlung hinsichtlich der drztlichen
Praxis geeignet ist. Dieser Beitrag setzt an dieser Theorie-Praxis-Liicke an: Es soll
anhand einer kontrastiven Analyse eines nicht-simulierten mit einem vergleichba-
ren simulierten Diskurs herausgearbeitet werden, welche Chancen und Grenzen
beim Einsatz von Simulationsgesprichen zur Erprobung authentischen drztlichen
Handelns gegeben sind. Worin bestehen Gemeinsamkeiten und Unterschiede?

I Im Aufsatz werden die Begtiffe ,,Arzt-Patenten-Gesprich/e“ und ,,Arzt-Patienten-Kommuni-
kation® nicht gegendert. Dies erfolgt konform zur Fachliteratur, in der die Begriffe gingig sind.
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Welche Lerneffekte sind bedingt durch die simulierten Situationen iiberhaupt mog-
lich?

2.1 Datengrundlage

Um diese Fragen beantworten zu kénnen, bedarf es neben authentischen Daten
aus Simulationsgesprachen auch nicht-simulierter Daten aus vergleichbaren Situa-
tionen. Fir die Analyse steht ein Korpus von insgesamt 91 simulierten Arzt-
Patienten-Gesprichen zu verschiedenen Szenatien aus dem Projekt EI-AP-K zur
Verfiigung, die audiovisuell aufgezeichnet wurden. Dabei umfassen diese Daten 1.
Gespriche von nicht-deutschmuttersprachlichen Arzt*innen (I.2) mit deutschmut-
tersprachlichen Simulationspatient*innen (1), 2. Gespriche von deutschmutter-
sprachlichen Arzt*-innen (L1) mit deutschmuttersprachlichen Simulationspati-
ent¥innen (L.1) sowie 3. Gespriche von nicht-deutschmuttersprachlichen Arzt*in-
nen (L2) mit deutsch-muttersprachlichen Simulationspfleger*innen bzw. Simulati-
ons-Arzt¥innen (L1). Um vergleichbare Situationen aus der authentischen irztli-
chen Praxis erhalten zu konnen, wurden im Rahmen einer Feldstudie in einer Kli-
nik insgesamt 173 Arzt-Patienten-Gespriche, interprofessionelle Gespriche sowie
Interviews aufgezeichnet. Auch die soziodemographischen Hintergriinde der teil-
nehmenden Arzt*innen aus den Simulationen sowie aus der Feldstudie sind gut
erfasst und flieBen in die Analyse mit ein.

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

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

2 Nach dem Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (vgl. Europarat 2001).
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Das zweite Gesprich ist ein simuliertes Arzt-Patienten-Gesprich im Rahmen
einer Lehreinheit fiir eine berufsbegleitende Qualifizierung im Bereich der Fach-
und Alltagssprache Medizin. Es findet dabei in einem nach dem Vorbild eines
Patientenzimmers einer kardiologischen Station eingerichteten und mit Kameras
ausgestatteten Raum statt. Die Arztin hat die Aufgabe, den Patienten hinsichtlich
einer sogenannten Wundrevision — einer chirurgischen Nachbehandlung einer ent-
ziindeten Operationswunde am Brustbein — aufzukliren und sein Einverstindnis
fiir diese einzuholen. Der Arztin stehen im Vorfeld des Gesprichs die Patientenak-
te sowie allgemeine Information zum Szenario zur Verfiigung, die ihr in Form
einer simulierten Ubergabe mitgeteilt werden. Der Simulationspatient ist ein Schau-
spieler, der vorher intensiv zu diesem Szenario geschult wurde und dieses bereits
mit weiteren Arzt*innen durchlaufen hat. Die ausgewihlten Gespriche eignen sich
gut zum Vergleich, da die aufklirende Arztin ebenfalls 35 Jahre alt ist, Deutsch auf
dem Niveau B2/C1 spricht und bereits Erfahrung als Arztin in ihrem arabisch-
sprachigen Herkunftsland sammeln konnte. Der Simulationspatient spricht, wie
auch der Patient im nicht-simulierten Gesprich, Deutsch als L1, ist etwa 70 Jahre
alt und sitzt zu Beginn der Gesprichssituation auf seinem Patientenbett.

2.2 Methodischer Ansatz

Das vortliegende Korpus umfasst eine gro3e Anzahl von unstrukturierten Daten —
audiovisuelle Aufnahmen sowie verschiedenste Sekundirdaten (ausgefillte Aufkld-
rungsbogen, Interviews und Feldnotizen) —, die zur Analyse bereitstehen. Gleich-
zeitig mussen bei der Analyse kommunikativer Situationen, die in institutionellen
Zusammenhingen stattfinden, auch die Institutionen selbst sowie das kommunika-
tive Handeln der Menschen in diesen betrachtet werden. Somit ist fiir die Analyse
der vorliegenden Gespriche ein methodischer Ansatz zu wihlen, mit dem sowohl
die empirischen Daten als auch der institutionelle Hintergrund berticksichtigt wer-
den kénnen. Ein Ansatz, der die Integration dieser verschiedenen Aspekte ermég-
licht und das methodische Grundraster fir diese Arbeit darstellt, ist die funktional-
pragmatische Diskursanalyse.

Diskurse werden hier als ,,sprachliche Titigkeiten von gwes oder mehr Aktanten
bestimmt, die in einer Sprechsituation koprisent sind“ (Rehbein 2001: 928). Diese
Diskurse bestehen ,aus einfachen oder komplexen Sprechhandlungsfolgen®
(Ehlich 2007: 4). Dabei ist die Abfolge der Sprechhandiungen — oder sprachlichen
Handlungen — nicht rein zufillig, sondern erfolgt in Form von etablierten und
damit wahrscheinlichen Handlungsablaufen bzw. ,,Ablaufpotentialen”, die als
Handlungsmuster bezeichnet werden (vgl. Rehbein; Kameyama 2004: 558). Solche
Handlungsmuster etablieren sich, da in Gesellschaften immer wiederkehrende
Bediirfnisse und damit Anforderungen bestehen und die Handlungsmuster auf
gesellschaftlich etablierte Weise den Zweck erfiillen, diese speziellen Bediirfnisse
zu befriedigen. Kurz: Die spezifische Abfolge an sprachlichen Handlungen struk-
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turiert sich anhand des Zwecks des Diskurses und dieser ist somit auch das struk-
turierende Element der Handlungsmuster (vgl. Ehlich; Rehbein 1979: 243-2406).

Bei den in diesem Beitrag betrachteten simulierten bzw. nicht-simulierten Auf-
klirungsgesprichen im Rahmen der Arzt-Patienten-Kommunikation handelt es
sich um institutionelle Kommunikation, die also zunichst eine Analyse der institu-
tionellen Zwecke erforderlich macht, um Aussagen iiber die Handlungen in den
konkreten Gesprichen treffen zu kénnen (vgl. Ehlich; Rehbein 1994: 316f.). Diese
Handlungen, die funktional auf die Zwecke bezogen sind, werden zum einen
sprachlich realisiert, was die Beriicksichtigung linguistischer Analysekategorien zur
Analyse erforderlich macht (vgl. Redder 2008: 135-142), und zum anderen von
mentalen Prozessen der einzelnen Aktanten begleitet, wodurch die Rekonstruktion
mentaler Analysekategorien wie Wissen oder Wissensstrukturtypen bedeutend sein
kann (vgl. Ehlich; Rehbein 1977). Erst durch diese hier skizzierte Vorgehensweise
ist es moglich, aus den einzelnen sprachlichen Auflerungen, die an der sprachlichen
Oberfliche vorzufinden sind und die mithilfe audiovisueller Aufnahmen sowie
Transkriptionen fiir die empirische Analyse verfiigbar gemacht werden, die dahin-
terstchenden kommunikativen Tiefenstrukturen zu erschlieBen (vgl. Rehbein;
Kameyama 2004: 561).

Da dieser Beitrag cine erste exemplarische Analyse und Anniherung bieten
soll, werden die Diskurse hier nur in ausgewihlten Abschnitten vergleichend ge-
gentibergestellt, in denen das Ierstehen eine besondere Rolle spielt.

3 Aufklarungsgespriche im Krankenhaus

Bei beiden Gesprichen handelt es sich um medizinische Aufklirungsgespriche im
klinischen Setting. Der Fokus auf Aufklirungsgespriche wurde gelegt, da diese als
kommunikative Form sowohl in den erhobenen simulierten als auch nicht-
simulierten Daten in ausreichender Anzahl zur Verfiigung standen und aullerdem
ahnlich struktutiert sind.

3.1 Aufklirungsgespriche in ihrer institutionellen Einordnung

Wie in 2 ausgefiihrt, ist flir eine vergleichende Betrachtung zunichst eine Instituti-
onsanalyse zentral, da diese ,flr eine gewisse Vorausorganisation sprachlichen
Handelns verantwortlich ist (Biihrig; Durlanik; Meyer 2000: 4).

Eine umfassende Analyse der institutionellen Einbettung von Aufklirungsge-
sprachen haben Bihrig et al. 2000 sowie Meyer 2000 und Meyer 2004 geleistet,
welche die Arzt-Patienten-Interaktionen mit einem zusitzlichen Dolmetscher in
den Fokus nehmen. Hier soll, an diese Arbeiten angelehnt, eine kurze Zusammen-
fassung des Handlungsablaufs in der Institution Krankenhaus sowie der sich dar-
aus ableitenden Charakteristika von Aufklirungsgesprichen erfolgen.
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Das Handeln in der Institution Krankenhaus unterliegt einem komplexen Ab-
lauf, der fir den Patienten*die Patientin, der*die durch einen Krankheitsfall in
diesen eintritt, undurchsichtig ist. Das Krankenhaus ist dabei Teil des Gesund-
heitswesens im Gesamten, weswegen sich die Handlungsstrukturen im Kranken-
haus auch nach dem ibergeordneten Zweck der ,,Wiederherstellung des kranken
Individuums® (Ehlich; Rehbein 1980: 340) strukturieren. Dieser Zweck wird je-
doch nicht an einem einzigen Ort oder in einem einzigen Diskurs realisiert, son-
dern vollzieht sich iiber die gesamte institutionelle Handlungslinie hinweg: So fin-
den etwa ambulant in der Praxis oder ambulant und/oder stationir im Kranken-
haus bestimmte Interaktionen verschiedener Aktantengruppen wie Patient¥innen,
Arzt¥innen oder Pfleger*innen statt, die je nach Rolle unterschiedliches institutio-
nelles und professionelles Wissen mitbringen.

Das Aufklirungsgesprich ist in diesen institutionellen Handlungsablauf mit
verschiedensten medizinischen und nichtmedizinischen Stationen und Abteilungen
eingebettet. Dabei ist das Aufklirungsgesprich Teil des sogenannten Hyperprag-
mems® ,,Diagnose/Therapie® (Meyer 2004: 46-49) und kann je nach seiner Position
im Handlungsablauf anders ablaufen. Die Funktion des Aufklirungsgesprichs
selbst bestimmt Meyer (2004: 82ff.) einerseits mit dem juristischen Zweck des Auf-
klirungsgesprichs zur rechtlichen Absicherung des Arztes*der Arztin bei einer
medizinischen Mal3nahme, andererseits als Grundlage zur Schaffung einer Koope-
ration mit dem Patienten*der Patientin, der*die auf die geplanten Maf3nahmen hin
orientiert werden soll, was den medizinischen Zweck des Aufklirungsgesprichs dar-
stellt.

Biihrig et al. (2000: 17-24) und Meyer (2004: 56ft.) identifizieren in ihrer Ana-
lyse folgende funktional bestimmte Schritte des Hyperpragmems ,,Diagnose/
Therapie”: Nach der Aufnahme des Patienten erfolgt der Eintritt in das Hyper-
pragmem ,,Diagnose/Therapie, das zunichst mit der (1) Anamnese beginnt, aus
der sich ein bestimmter (2) Verdacht ergibt. Daraufhin werden (3) Untersuchungen
veranlasst, um den Verdacht zu festigen. AnschlieBend wird arztseitig der (4) Be-
fund erstellt, aus dem sich eine (5) Diagnose ableiten ldsst. Aus dieser Diagnose
heraus wird ein (6) Therapievorschlag erarbeitet und mit dem Patienten kommuni-
ziert, der schlieBllich in der (7) Therapie umgesetzt wird. Die Therapie wird durch
die (8) Erfolgskontrolle iiberpriift. Im Falle eines Therapieerfolgs — oder der Aus-
sicht auf Erfolg und einer ambulanten Weiterbehandlung — endet das Hyperprag-
mem ,,Diagnose/Therapie* und es etfolgt die Entlassung des Patienten.

Dabei kénnen Aufklirungsgespriche in diesem institutionellen Handlungsab-
lauf an unterschiedlichen Stellen auftreten: Treten diese im Pragmem (3) ,,Untersu-
chung® auf, handelt es sich um diagnostische Autklirungsgespriche. Bei einer Veror-
tung im Pragmem (0) ,,Therapie* handelt es sich um therapentische Aufklirungsge-

3, Pragmeme* werden hier ,,als funktionale Einheiten eines gesamten Handlungsablaufs® (Bihrig;
Dutlanik; Meyer 2000: 13) verstanden, die sich aus sprachlichen und mentalen Aktivitdten der einzel-
nen Aktanten zusammensetzen. Als ,,Hyperpragmem® werden Pragmeme bezeichnet, die in einer
obligatorischen Beziehung miteinander stehen (vgl. Ehlich; Rehbein 1972: 227).
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sprache. Dartiber hinaus besteht die Sonderform von Aufklirungsgesprichen, die
von Anisthesisten durchgefithrt werden, wie sie bei Borowski (2018) Gegenstand
der Analyse sind. Diese stehen stets in Abhingigkeit mit dem behandelnden
Arzt*der behandelnden Arztin und erméglichen die Diagnose bzw. Therapie erst
(vgl. Meyer 2004: 55£.). Je nachdem, welche Art des Aufkldrungsgesprichs vorliegt,
gehen also unterschiedliche Erwartungen, Wiinsche und Voraussetzungen mit
einher, sodass diese Unterscheidung auch relevant fir die Analyse an sich ist (vgl.
Meyer 2003: 166).

Bei den in diesem Beitrag vorliegenden Daten handelt es sich um Aufklirungs-
gespriche in der Phase der Therapie, also um therapeutische Aufklirungsgespra-
che, fir die eine stirkere Bewertung hinsichtlich der geplanten MaBlnahme durch
die Patient*innen im Vergleich zu diagnostischen Aufkldrungsgesprichen charakte-
ristisch ist (vgl. Meyer 2004: 207£.). Damit ist zu erwarten, dass Verstehensprozesse
cine besonders starke Rolle fiir die Handlungen und letztlich fiir die Entscheidung
der Patient*innen spielen.

3.2 Abfolge der Handlungen bei therapeutischen Aufklirungsgesprichen

Im Rahmen erster Analysen von vier nicht-simulierten therapeutischen Aufkli-

rungsgespriachen konnte ein vorldufiges Handlungsmuster herausgearbeitet wet-

den*. Zum aktuellen Stand der Analyse ldsst sich das Handlungsmuster des thera-
peutischen Aufklirungsgesprichs folgendermal3en darstellen:

1. Das Muster beginnt — nach der BegriiBung, die nicht Teil des eigentlichen
Handlungsmusters ist — mit der Praphase, die das folgende Gesprich vorbe-
reitet. Hier werden der Aufklirungsbogen sowie die Patient*innen-Akte
vorgelegt. Der*die Patient*in kann den Bogen bereits kennen und gelesen
haben oder diesen in dieser Phase zum ersten Mal erhalten.

2. Dann folgt das Informieren des Patienten*der Patientin, bei dem der Arzt*die
Arztin ankundigt, dass nun ein Aufklirungsgesprich folgen werde. Hierbei
kann auch auf die Zwecksetzung des Autklirungsgesprichs — etwa die juris-
tische Notwendigkeit — hingewiesen werden.

3. In der folgenden Phase des Begriindens versus Erklarens versucht der Arzt*die
Arztin mithilfe verschiedener Handlungsmuster und seinem*ihrem profes-
sionellem Wissen zu erreichen, dass der*die Patient*in die geplanten Mal3-
nahmen zur Kenntnis nimmt und méglichst versteht. Das 1erszeben und die
Verstandnissicherung konnen also als wichtige mentale und interaktionale
Handlungen dieser Musterphase betrachtet werden.

4 Die Musteranalyse ist Bestandteil einer laufenden Dissertation, die auf Basis der in 2.1 beschriebe-
nen empirischen Daten erstellt wird. Es muss hervorgehoben werden, dass diese Diskursstruktur mit
ithren Phasen zunichst vorliufig auf Basis erster Analysen herausgearbeitet wurde. Erst nach der
detaillierten Betrachtung jedes einzelnen Gesprichs und des Abgleichs der einzelnen Handlungsab-
folgen miteinander kann die Feinjustierung erfolgen. Wie genau bei der Identifizierung und Entwick-
lung der einzelnen Phasen vorgegangen wurde, ist Gegenstand der Dissertation und soll hier nicht
ausgefithrt werden.
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4. AnschlieBend wird tiber die Risiken aufgeklirt. Diese Risikoaufklirung er-
folgt nicht immer nur unter professionellen Gesichtspunkten und umfasst in
den im Korpus vorhandenen Diskursen selten vollstindig alle medizinisch
méglichen Risiken, sondern nur eine vom Arzt*von der Arztin getroffene
Auswahl. Der Arzt*die Arztin orientiert sich vielmehr an den Gegebenhei-
ten der spezifischen Situation und dem Vorwissen des Patienten*der Patien-
tn.

5. Im Anschluss kommt es, wie auch Meyer (2004: 96) in seinen Analysen zu
diagnostischen Aufklirungsgesprichen herausstellt, zu einem Monitoren, in
dem der Arzt*die Arztin den Patienten*die Patientin fragt, ob noch weitere
offene Fragen bestehen. Durch die offenen Monitoring-Fragen wird dem Pa-
tienten*der Patientin ermdglicht, bestimmte Aspekte, die nicht in den vor-
herigen Diskursphasen beantwortet oder fiir ihn*sie nur unzureichend be-
antwortet wurden, nochmal aufzugreifen. Es kénnen also gewissermal3en
Springe’ innerhalb des Handlungsmusters realisiert werden.

0. In der anschlieBenden Phase des Akzeptierens erfolgt eine mentale Handlung
des Patienten*der Patientin, die darin mundet, dass das Einverstindnis fiir
die geplante MaBnahme gegeben wird. Dieses Akzeptieren wird in der Un-
terschrift juristisch sichergestellt.

Mit der Entgegennahme des unterschriebenen Aufklirungsbogens ist das Hand-

lungsmuster durchlaufen und es folgt eine Koda, in der nach dem eigentlichen Auf-

klarungsgesprich noch die speziellen institutionellen Abldufe geklirt und gegebe-
nenfalls noch offen gebliecbene Dinge bearbeitet werden kénnen. Der Diskurs
wird, sofern es zu keiner Unterbrechung kommt, mit einer Verabschiedung been-

det.

4 Vergleich eines simulierten und eines nicht-simulierten
therapeutischen Aufklirungsgesprichs

Das in 3.2 vorgestellte Handlungsmuster eines therapeutischen Aufklirungsge-
sprichs ist anhand der nicht-simulierten, auf Station erhobenen Daten erarbeitet
worden. Die Beriicksichtigung der Zwecke und Funktionen der einzelnen Hand-
lungsphasen ist dabei grundlegend, um einen Vergleich der nicht-simulierten Daten
mit den simulierten zu erméglichen.

Hier soll beispielhaft ein simuliertes Gesprach mit einem nicht-simulierten Ge-
sprich verglichen werden. Die , Konstellationen* (Rehbein 1977: 264) beider Ge-
spriche sind auf den ersten Blick sehr dhnlich: Der Handlungsort beider Gespri-
che ist das Patientenzimmer auf einer kardiologischen Station bzw. im Falle des
simulierten Gesprichs in den speziell angefertigten Simulations-Lehrrdumen eines
Klinikums, das einen exakten Nachbau eines Stations-Krankenzimmers darstellt.
Der Patient ist in beiden Gesprichen ein dlterer Mann, der deutschmuttersprach-
lich ist. Der Arzt und die Arztin haben beide ihr Medizinstudium im arabischspra-
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chigen Raum absolviert und haben Arabisch als Muttersprache. Auch sind beide
Gespriche im Rahmen des institutionellen Ablaufs innerhalb des Pragmems der
Therapie zu verorten; es handelt sich also um therapeutische Aufklirungsgespriche
im klinischen Setting. Die Patienten sitzen in beiden Gesprichen bei Ankunft des
Arztes und der Arztin auf dem Patientenbett und es ist die erste Begegnung dieser
beiden.

Im Hinblick auf den geplanten medizinischen Eingriff unterscheiden sich diese
Gespriche. Im simulierten Gesprich wird fiir die Durchfithrung einer sogenannten
Wundrevision aufgeklirt. Dabei ist das Szenario, das der handelnden Arztin vorher
auch bekannt ist, folgendermaBlen: Nach einer Herz-Operation ist die Operations-
Wunde des Patienten nicht richtig abgeheilt. Um dies zu korrigieren, ist ein weite-
rer operativer Eingriff nétig, in dem die Nahtstelle wieder aufgemacht und die
Wunde von innen gereinigt wird. Die Arztin im simulierten Gesprich hat also die
Aufgabe, den Patienten tUber diese notwendige Operation aufzukliren und sein
Einverstindnis einzuholen. Das Einverstindnis wird mit einer Unterschrift rechts-
gtiltig. Zu beachten ist natlrlich, dass der Patient im Falle des simulierten Ge-
sprichs ein geschminkter, professioneller Schauspieler ist und die Beschwerden
nicht in Wirklichkeit hat. Der Patient hat auch Kenntnis tiber seine Rolle im Szena-
rio, hat aber keine Handlungsanweisungen erhalten, wie er im Einzelnen agieren
soll.

Die Aufklirung im nicht-simulierten Gesprich erfolgt Uber eine Herz-Bypass-
Operation. Es handelt sich dabei um einen gréBeren Eingriff, der die Offnung des
Brustkorbs nétig macht. Der Arzt wird in diesem Gesprich von einer Hospitantin
begleitet, die vor kurzem das Medizinstudium in Bulgarien absolviert hat und da-
rauthin nach Deutschland migriert ist, sich in diesem Gesprich jedoch weitgehend
zuriickhilt. Auch fur sie ist Deutsch eine Zweitsprache. Der aufklirende Arzt
selbst hat bereits mehrjihrige drztliche Erfahrung in leitenden Positionen in seinem
Herkunftsland.

In diesem Beitrag soll anhand 1. einer Gegeniiberstellung der Handlungsabliu-
fe der einzelnen Gespriche, und 2. einer Analyse eines kurzen Transkriptionsaus-
schnitts® das Potenzial von Simulationsgesprichen fiir Arzt¥innen aufgezeigt wer-
den.

4.1 Vergleich der Handlungsabliufe

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

5 Die vollstindigen Transkriptionen liegen hier aus Platzgriinden nicht vor und werden im Rahmen
der Dissertation veroffentlicht.
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Tabelle 1: Vergleich eines simulierten mit einem nicht-simulierten Gesprich

. . . Nicht-simuliertes

(Muster-)Phase Simuliertes Gesprach Conufidh

Begriilen vorhanden vorhanden

1. Priphase vorhanden vorhanden
eingeschobene Phase:
Anamnese

2. Informieren vorhanden vorhanden

3. Begriinden vs. | vorhanden (in abwei- chand

Erkliren chender Reihenfolge) vorhandet
eingeschobene Phase:
Monitoren

4. Risiken vorhanden vorhanden

5. Monitoren vorhanden vorhanden

eingeschobene Phase: eingeschobene Phase:
,Gegen-Monitoren Anamnese

6. Akzeptieren vorhanden vorhanden

Koda nicht vorhanden vorhanden
Erweiterung:
Jkondensierte® Aufkla-
rungsgespriche

Im simulierten Gesprich sind fast alle Phasen des Handlungsmusters Aufklirungs-
gesprich wiederzufinden. Folgende Abweichungen sind auszumachen: Die 3. Pha-
se Begriinden vs. Erkliren findet nicht an der erwarteten Stelle statt, sondern wird
durch eine Monitoring-Frage in der 5. Phase Monitoren als Ruckgriff nachgeholt. Dies
entspricht auch, wie in 3.2 beschrieben, der Funktion der Phase Monitoren.

Interessant ist, dass die Koda, die dazu dient, weitere institutionelle Schritte zu
kldren, gar nicht stattfindet und das Gesprich nach dem Akgeptieren beendet wird.
Dieser Befund deckt sich mit weiteren Simulationsgesprichen im Korpus. Dies
konnte darauf zuriickzufithren sein, dass es in der Simulation keine reale und ver-
bindliche ,Nachgeschichte’ gibt, die von den Aktanten berticksichtigt werden kann.
Eine mentale Berlcksichtigung der Schritte nach dem Gesprich ist somit nicht
notwendig und damit ist die Kldrung weiterer institutioneller Abldufe, die erst nach
dem Gesprich relevant sind, folgerichtig kein sich selbstverstindlich ergebender
Teil des Diskurses.
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Eine besondere Beobachtung des simulierten Diskurses ist eine eingeschobene
Phase nach dem Monitoren, die im Entwurfsmuster so nicht vorkommt und die
hier hilfsweise als ,Gegen-Monitoren® bezeichnet wird. Der Simulationspatient liest
sich nach den Ausfiihrungen der Arztin den gesamten Aufklirungsbogen nochmal
durch und korrigiert und erginzt diesen an gewissen Stellen mit Hinweisen und
Riickfragen zu den Aufzeichnungen und Notizen der Arztin. So eine Handlung ist
in den nicht-simulierten Gesprichen nicht aufgefallen.

Das nicht-simulierte Gesprich enthilt ausnahmslos alle Phasen des identifi-
zierten Handlungsmusters zu therapeutischen Aufklirungsgesprichen, die auch in
der in 3.2 dargestellten Reihenfolge durchlaufen werden. Dabei finden jedoch eini-
ge Modifikationen und Erginzungen statt: Nach den Phasen 1. Priphase sowie 5.
Monitoren finden Frage-Antwort-Sequenzen zu bestimmten Aspekten der Krank-
heitsvorgeschichte statt, die in ihrer Diskursstruktur an die ,klinische Anamnese®
(Redder 1994: 174-177) erinnern und hier als eingeschobene Anamnesen bezeich-
net werden. Das hier vorliegende Aufklirungsgesprich ist mit 23:00 Minuten be-
sonders lang im Vergleich zu anderen Gesprichen im Korpus, was auch an den
eingeschobenen und in ihrer Funktion an dieser Stelle zu diskutierenden Anamne-
sen liegen kann.

Ein weiterer Einschub in diesem nicht-simulierten Gesprich ist die Hinzufi-
gung einer weiteren Phase des Monitorens, die nach der Phase des 3. Begriindens
vs. Erklirens stattfindet. Diese ldsst sich vermutlich mit der besonderen Linge des
Gesprichs und den eingeschobenen und vermutlich dysfunktionalen Anamnesen
erklaren: Der Arzt bemerkt, dass der Patient mit den vielen Informationen und
Eindricken tberfordert ist, und bietet durch Monitoring-Fragen die Moglichkeit,
den Patienten ,abzuholen’.

Besonders interessant im hier vorliegenden nicht-simulierten Gesprich ist eine
Erweiterung, die im Anschluss an die Koda stattfindet: Dem Arzt fillt nach dem
cigentlichen Aufklirungsgesprich und der erhaltenen Unterschrift zur Herz-
Bypass-Operation auf, dass er noch tiber zwei weitere Themen aufkliren und dafiir
die Einwilligung erhalten muss. Nidmlich dariiber, dass der Patient eventuell Blut-
transfusionen erhalten kénnte und dartiber, dass vor dem Eingriff eine HIV-
Untersuchung durchgefithrt werden miisste. Dabei steht der Arzt stark unter insti-
tutionellem Druck, da in der konkreten Situation das Gesprich bis zu dieser Stelle
bereits linger als erwartet andauerte und noch viele weitere Titigkeiten an diesem
Tag anstehen. Unter diesen Bedingungen muss der Arzt nun also noch zwei weite-
re Aufklirungsgespriche mit demselben Patienten fithren, die er nun jedoch stark
Jkondensiert gestaltet: Er tritt wieder in das Muster ein und durchliuft zwei Mal
komplett alle Musterphasen des therapeutischen Aufklirungsgesprichs im Schnell-
verfahren — mit Ausnahme der 4. Phase: Risiken, die im zweiten Durchlauf ausge-
lassen wird. Dies kénnte auf die Dominanz des juristischen Zwecks unter instituti-
onellem Druck in dieser ,kondensierten Form hindeuten. Es kann offenbar eher
die Darstellung der Risiken ausgelassen werden, die auch im hinterher mitgegebe-
nen Aufklirungsbogen aufgefithrt sind, als die Unterschrift in der Phase des Ak-
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zeptierens als obligatorische Phase am Ende des Aufklirungsgesprichs: Im Zweifel
kann der Arzt auf die Unterschrift mit der Einverstindniserklirung verweisen und
ist damit juristisch abgesichert.

Bei dieser ersten exemplarischen Gegeniiberstellung der Handlungsmuster ei-
nes simulierten und eines nicht-simulierten therapeutischen Aufklirungsgesprichs
wird deutlich, dass bereits alleine durch die Konstellation, dass es sich um eine
Simulation handelt, bestimmte mentale Handlungen nicht stattfinden und somit
eine Abweichung des Handelns von der Situation im tatsdchlichen klinischen
Handlungsfeld erfolgt.

4.2 Verstehen und Verstandnissichernng in simulierten und nicht-simulierten
Arzt-Patienten-Gesprichen

Es ist also offensichtlich, dass bei der Simulation von Arzt-Patienten-Gesprichen,
die mit professionellen Schauspieler*innen erfolgen und die auch Teil des Lehr-
Lern-Diskurses sind, nicht alle mentalen Handlungen so vollzogen werden kénnen,
wie sie in nicht-simulierten Situationen vorzufinden sind. Die Frage, die sich nun
dennoch stellt, ist: Welche Aspekte von Simulationsgesprichen kénnen #ofg Ab-
weichungen zur sprachpraktischen Wirklichkeit helfen, die Arzt-Patienten-
Kommunikation zu verbessern?

In den hier analysierten Diskursen konnte innerhalb der 3. Phase Begrinden vs.
Erkldren des Aufklirungsgesprichs-Musters eine besondere Relevanz mentaler und
interaktionaler Prozesse des [erstehens festgestellt werden. Es ist anzunehmen, dass
diese im simulierten und nicht-simulierten Gesprich unterschiedlich prozessiert
werden. Im Folgenden soll exemplarisch eine kurze Analyse dieser Verstehenspro-
zesse vorgestellt werden, um Charakteristika von Simulationsgesprichen herauszu-
arbeiten, die potentiell niitzlich fiir einen Transfer in die drztliche Praxis sein kénn-
ten.

Charakteristisch fir die Musterphase Begriinden vs. Erkliren ist, dass der
Arzt*die Arztin mithilfe seines professionellen medizinischen Wissens die entspre-
chende medizinische Malnahme etrldutert, begriindet oder erklirt und wihrend-
dessen dem Patienten*der Patientin, der*die dieses Wissen nicht hat, die Rolle
zukommt, ein [erstehen oder Nicht-1/erstehen mithilfe von Hérersignalen — wie etwa
,Hmhm* oder einem fragenden ,,Wie? — anzuzeigen. Der Arzt*die Arztin kann
dabei antizipierend auf diese horerseitigen Exothesen® eingehen, die vielleicht auf ein
Nicht-Verstehen hinweisen, oder diese ignorieren und, ohne ein Verstehen des
Horers zu bewirken, weiter fortfahren. Eine Besonderheit bei Diskursen mit nicht-
deutschmuttersprachlichen Arzt¥innen, wie sie hier analysiert werden, ist, dass
diese zwar das professionelle medizinische Wissen mitbringen, jedoch ihr sprachli-

¢ Unter ,,Exothese® wird hier das verbale oder nonverbale ,,unmittelbare, direkte Nach-Aunfen-Setzen von
Prozessen und/oder Resultaten mentaler Vorginge® (Rehbein 1977: 346, Hetv. im Original) verstan-
den.
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ches Wissen eingeschrinkt sein kann. So wird in diesen Diskursen zwischen Mut-
tersprachlern und Nichtmuttersprachlern das Verstehen méglicherweise nur unter
erschwerten Bedingungen erreicht.

Veerstehen” ist dabei aus handlungstheoretischer Sicht keine einseitige Handlung
des Horers, sondern wird im Laufe des Gesprichs von Hoérer und Sprecher ge-
meinsam hervorgebracht und vollzieht sich in verschiedenen Stadien. Diese Stadi-
en sind jedoch weder zeitlich starr festgelegt noch miissen alle durchlaufen werden,
damit ein hoérerseitiges Verstehen resultieren kann. So kann es auch zu einem
»Missverstehen® oder einem nur ,partielllen] Verstehen kommen (Kameyama
2004: 107-117).

Da das Verstehen gerade im therapeutischen Aufklirungsgesprich im Diskurs
cines nicht-deutschmuttersprachlichen Arztes*einer nicht-deutschmuttersprachli-
chen Arztin mit einem deutschmuttersprachlichen Patienten*einer deutschmutter-
sprachlichen Patientin durch die sprachlichen Herausforderungen besonders beein-
flusst sein konnte, wird im Folgenden exemplarisch jeweils ein kurzer Transkripti-
onsausschnitt aus dem simulierten und aus dem nicht-simulierten Diskurs vorge-
stellt. Beide sind innerhalb der Diskursphase 3.: Begriinden vs. Erkldren zu veror-
ten.

Zunichst folgt der Transkriptionsausschnitt des nicht-simulierten Diskurses
(s. Abbildung 1, Kamisli 2019a). In diesem Abschnitt des Gesprichs erklirt oder
erldutert der Arzt (A1) gerade anhand einer Abbildung auf dem Aufklirungsbogen,
an welcher Stelle die Verstopfungen der Herzkranzgefile genau liegen und an
welcher anatomischen Stelle genau ein Bypass gesetzt werden soll. In (s80)8 stellt
der Patient (P1) die Frage, ob das gerade vom Arzt Beschriebene und in der Abbil-
dung Dargestellte ,,der Bypass® sei. Die Frage ist speziell und lokal auf die Abbil-
dung bezogen. Der Arzt antwortet jedoch — noch bevor der Patient die Frage voll-
stindig ausgesprochen hat —, dass es sich um eine ,,Bypass-OP* (s81) handle; er
antwortet also sehr global und verallgemeinernd und trdgt damit das vor, was ei-
gentlich die Uberschrift des Aufklirungsbogens ist. AnschlieBend fihrt der Arzt
fort, sein professionelles medizinisches Wissen lehrbuchartig vorzutragen, indem
er erklirt, wo genau die Verschlussstellen liegen. Es wird kaum auf die Horersigna-
le des Patienten eingegangen. Der Arzt unterdriickt und verhindert dabei in (s91)
und (s95) zwei angefangene AuBerungen des Patienten, in denen dieser vermutlich
eine Frage formulieren will. Durch das ansetzende ,,Warum...“ in (s95) scheint der
Arzt jedoch zu antizipieren, dass eine offene Frage des Patienten besteht und be-
antwortet darauthin eine aus seiner eigenen (drztlichen) Perspektive mzigliche Frage.

7 An dieser Stelle kann keine ausfithrliche handlungstheoretische Darstellung von [Verstehen — insbe-
sondere in ihrer Prozessierung bei Diskursen zwischen Muttersprachler*innen und Nichtmutter-
sprachler*innen — dargeboten werden. Hierzu siche u.a. Kameyama 2004 und 2006 sowie Rehbein;
Romaniuk 2014.

8 Die Transkriptionen sind vollstindig nach Auﬁerungen segmentiert. Die einzelnen Segmente sind
fortlaufend durchnummeriert. Bei einem Verweis auf die Transkriptionen wird auf das konkrete
Segment verwiesen, z.B. in der Form: (s81). Fur die verwendeten Transkriptionskonventionen vgl.
Rehbein; Schmidt; Meyer; Watzke; Herkenrath 2004.
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Der Arzt glanbt zu verstehen, dass das Wissensbedurfnis des Patienten in diesem
Moment die Frage sei, warum kein kinstlicher Bypass gesetzt werde. Diese Frage
beantwortet er im Folgenden (s96-s98), jedoch ohne sich zu vergewissern, ob dies
wirklich das Wissensbediirfnis des Patienten darstellte.

1351

78, me/
A1M  Stenosé. _ Die Blut leucht/ » mit der/ fliet s6 « » uund + so. * Das iét die
A1 [v] doutet auf den Weg des Blutes auf der Abbidung
(£
81,
A1 Prinzip * von die OP. Ja genau, e/
180/
P1v + Das ist eeh quasi der Bypass oder wie?
137) R
82 84 85
A1M  das ist ein Bypass-OP. Das heifit auch Bypass-OP. Bypass-OP. Aber
83,
P1[v] Ahsd, hm’
38)
| 86 87/
A1M  die' - die'/ das A/ das Artrie ist bléibt. « Nicht getauscht. « « Istimmer bleibt.
[39]
/88/ 189/
A1IM  Okay? Hier auch * noch auf » einem/ « eine Verstopfing...
e
o0/
Piv Das ist nicht/ « nicht glinstig.
[40] . -
91/ 1,93 /94,
A1[M ... Nichginsfig, jaa. __Das ist von die Beiné. Z/ » Vénén, + zwei Béine.
! /92 05/
P1lM ... Das wird hier her... « Wardm'....
[41] i
96/ n7 198,
A1V Das ist bessér fiir die kiinstlich. __Kinstlich geht nicht. « « Das ist eine
A1 [K] Falche Praposition; “fur” statt "als"

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

Der Patient hat also insgesamt kaum Méglichkeiten, Riickmeldungen zu geben
oder ein Nicht-Verstehen zu signalisieren. Die wenigen Versuche, die er in diesem
Gesprich zeigt, werden vom Arzt ignoriert oder durch Weiterreden unterdriickt.
Diese im Transkript vorgestellte Stelle ist auch als ein Wendepunkt im gesamten
Diskurs zu identifizieren: Der Patient hat im weiteren Gesprichsverlauf immer
weniger Redeanteile, bis er im letzten Gesprichsdrittel gar keine Horersignale
mehr von sich gibt. Ein Ausbleiben von Hérersignalen kann dabei als ein vollstidn-
diges Erliegen von Verstehensprozessen interpretiert werden.

Das Gesprich ist, wie in 4.1 bereits ausgefiihrt, durch hohen institutionellen
Druck gekennzeichnet, so dass der handelnde Arzt bereits vor Eintritt in das Auf-
klarungsgesprich ankiindigte, dieses moglichst kurz gestalten zu wollen. Diese
Voraussetzung trigt maligeblich dazu bei, wie bestimmte Interaktionen durchge-
fithrt werden und sollte hier bei der Analyse berticksichtigt werden.

Diesem durch institutionellen Druck gekennzeichneten, nicht-simuliertem Ge-
sprach auf der kardiologischen Station steht das simulierte Gesprich gegeniiber.
Abbildung 2 zeigt einen Transkriptionsausschnitt des simulierten Gesprichs, eben-
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falls aus der 3. Phase des Begrindens vs. Erklirens. Dieser Ausschnitt setzt ein,
kurz nachdem die Arztin (A1) den Patienten (P1) iiber die Handlungsschritte nach
der Operation aufklirt: Sie informiert ithn dariiber, dass nach dem Eingriff eine
Antibiotikagabe erfolgen werde, um eine erneute Entziindung der Wunde, die der
Grund fir die Wundrevision ist, zu verhindern. Der Patient fragt daraufhin nach
der Gabe von Antibiotika als Alternative zur Operation, was die Arztin offenbar
nicht ganz versteht: Sie antwortet in (s94-s95), dass die Wunde ,,nach der Operati-
on“ durchaus mit Antibiotika behandelt werde. Der Patient, der die Frage nach der
Antibiotikagabe als Alternative zur Operation vorher nicht explizit formuliert hat,
kiindigt sodann seine Frage in (s98) an und will wissen, warum man es ,,nicht
schon vor der OP mit Antibiotika® versuche. Dabei betont er die Priposition
,vor, die hier als temporale Priposition genutzt wird, mit besonderem Nach-
druck. Die Arztin macht nach dieser Frage eine ungewéhnlich lange Pause, in der
die Frage offenbar noch verarbeitet wird. AnschlieBend wird deutlich, dass die
Frage nur partiell verstanden wurde: Die Arztin deutet die temporale Priposition
vermutlich als 6rtliche Priposition und glaubt zu verstehen, dass der Patient dar-
tber besorgt sei, dass die Narbe ,,vor” der Brust ohne die Gabe von Antibiotika
sehr grof3 werde. Sie versucht ihn sodann damit zu beruhigen, dass es ,,nur eine
kleine Narbe® (s100) sei und man eigentlich keine Antibiotika zu nehmen brauche.

[49

o8

o
A1 Mit Antibiotika, j&. Nach der Operafion.

e st e
P1M  (okay) Ja Ja, gut. + » Und eh die Frage/ meine

P1m] pestikutert mi Softn der Lut
150
P1M  Frage waré: - Warum versuchen Sie es nicht schon vér der OP mit
P1mv]
s
=
Al +++ Achso, éh » j4 manchmal braucht man + » keine Antibiotika =
A1) gestkudert offen me 0 o vor Brust

P1M  Antibiotika

10
AT zu nehmén, deswegen versuchen wir « ohne Antitiiotika. _ Ne, das ist nur

A1) et Marte aut egener |
153
A1 ein kleine Narbé. + Braucht man eigentlich nicht, abér vieleicht » Sie haben
Al[m]  Enstascn 18 beice AMme an KOper und SCAST Kop! Btet Immer wisder suf |
101
PipM Hm

Abbildung 2: Transkriptionsausschnitt des simulierten Gesprichs SIM-L2-072
(vgl. Kamisli 2019a)

Interessant ist nun, dass im weiteren Verlauf des Gesprichs (s. Abbildung 3) dieses
falsche Verstehen mit einem speziellen Verfahren bearbeitet wird, das Kameyama
(2006: 7) als ,,verstindnissicherndes Handeln* bezeichnet.

Der Patient teilt der Arztin in (s110) direkt mit, dass diese ihn falsch verstan-
den habe, und reformuliert seine Frage in (s112). Diesmal betont er das ,,ohne“
und ldsst die missverstandene Priposition ,,vor* weg, so dass die Arztin einen
neuen Fokus setzen kann. Der Patient bringt in seiner AuBerung neues Wissen mit
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ein und benennt explizit die Motivation und den Zweck seiner AuBerung. Mithilfe
dieser durch den Patienten angebotenen Verstindnissicherung kann die Arztin
offenbar die Frage verstehen und beantwortet diese — diesmal ohne Verzégerung —
in (s115) mit der Begriindung, dass die Entziindung fiir eine konservative Therapie
Zu ausgepragt sei.

Es sprechen mehrere Griinde dafiir, warum ein solches verstindnissicherndes
Handeln wahrscheinlicher in dem simulierten Gesprich zur Anwendung kommen
konnte als in einem Gesprich aus der klinischen Praxistitigkeit eines Arztes*einer
Arztin, Zum einen ist das Simulationsgesprich, so realititsnah es auch gestaltet
wird, stets eingebettet in den Lehr-Lern-Diskurs, in dem versucht wird, besonders
gelungene Kommunikation zu demonstrieren. Zum anderen nimmt der Simulati-
onspatient, der an dem Tag der Simulation dasselbe Szenario mehrfach durchge-
spielt hat, eine Rolle ein, die vielleicht nicht typisch fiir einen Patienten in einer
Notlage ist: Der Patient hat einen héheren Redeanteil im Gesprich und schreckt
nicht davor zuriick, die Arztin als Agentin der Institution auf ihre Fehler hinzuwei-
sen. Inwiefern ein solches Verhalten auch in nicht-simulierten Gesprichen vor-
kommt, wird noch durch den Vergleich weiterer Aufklirungsgespriche in dhnli-
chen Konstellationen untersucht. Ein hoherer Redeanteil der Patient*innen kann
aber auch in den ersten Analysen anderer Simulationsgespriche im Vergleich zu
den nicht-simulierten Gesprichen festgestellt werden. Nicht zuletzt herrscht in der
Simulation kein institutioneller Zeit- und Handlungsdruck, der negative Folgen
aullerhalb des Diskurses nach sich ziehen konnte, so dass sich die Aktanten — so-
fern die Simulation nicht von auflen abgebrochen wird — sich so viel Zeit fir die
einzelnen Phasen und Formulierungen nehmen kénnen, wie sie mochten.

58]

1M nach der Ope rafion auch
1[nv]  sowe Tach” mt wipenden Handbewegungen Atme vor Korper verschyinkt

1o 100
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59
f 1,
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"
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60)
e 14
1 Okay Hmhm
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61 TEE—
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e
M gehts ja auch 6hné OP wég Ja?
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et
1 1w 118

™ Geht (also) nicht ohne (OP). « Odkay. ((2,8s))So von
P| ) 81 zur Akt i Handd

Abbildung 3: Transkriptionsausschnitt des simulierten Gesprichs SIM-L2-072:
Fortsetzung (vgl. Kamisli 2019a)
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5 Fazit und Ausblick

Diese Studie verfolgt das Ziel, anhand einer kontrastiven Analyse eines nicht-
simulierten mit einem vergleichbaren simulierten Diskurs zu ermitteln, inwiefern
simulierte Arzt-Patienten-Gespriche hinsichtlich des Ertlernens authentischen drzt-
lichen Handelns in der Praxis geeignet sein konnen. Dabei wird deutlich, dass fir
cine Antwort zunichst identifiziert werden muss, welche (sprachlichen) Handlun-
gen und Strukturen der sprachpraktischen Wirklichkeit in Simulationsgesprichen
tberhaupt berticksichtigt werden &dunen. Es muss also zunichst ermittelt werden,
welche Anforderungen in der drztlichen Praxis tatsdchlich bestehen, um in einem
weiteren Schritt die Konstellationen der simulierten Szenatrien diesen tatsdchlichen
praktischen Anforderungen méglichst anzunihern. Dies kann gelingen, indem die
(institutionellen) Bedingungen sowie die spezifischen Muster simulierter und nicht-
simulierter Diskurse analysiert werden, um die Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten beider Gesprichssituationen herauszustellen. Erst dann kénnen im Lehr-Lern-
Diskurs die Phinomene, die sich in der authentischen Kommunikation als beson-
ders relevant erweisen, gezielt berticksichtigt werden.

In den ersten Analysen stellten sich einige Grenzen im Umgang mit Simulati-
onsgesprachen zur Erprobung authentischen drztlichen Handelns heraus: Simula-
tionsgespriche sind in den Lehr-Lern-Diskurs eingebettet, so dass das Handeln fiir
den Arzt*die Arztin ohne Verpflichtung und Folgen tiber die Zeit des Diskurses
hinaus bleibt. In diesem Beitrag konnte herausgearbeitet werden, dass Simulations-
gespriche — durch diese Einbettung in den Lehr-Lern-Kontext, durch den verrin-
gerten institutionellen Druck sowie durch die Verschiebung der Vor- und Nachge-
schichte in den Vorstellungsraum — andere mentale und kommunikative Prozesse
der Interaktanten implizieren.

Diese Besonderheiten von Simulationsgesprichen bringen allerdings auch Vor-
teile mit sich: So kann dieser geschiitzte Raum, in dem der reale Handlungsdruck
der Institution Krankenhaus aufgelést ist, fiir Arzt¥innen die Méglichkeit bieten,
spezielle unterstiitzende sprachliche und nichtsprachliche Handlungen zu erpro-
ben, ohne negative Konsequenzen befiirchten zu missen; so etwa das ,,verstind-
nissichernde Handeln* (Kameyama 2004).

Um Simulationsgespriche jedoch fir Lernzwecke des authentischen drztlichen
Handelns nutzen zu kénnen, muss durch die Analyse von nicht-simulierten Ge-
sprachen ermittelt werden, welche sprachlichen und kommunikativen Strukturen
fir die Praxis besonders relevant sein kénnten, um diese gezielt in den Fokus zu
nehmen. Nach den hier durchgefiithrten Analysen haben sich beispielsweise Pripo-
sitionen als besonders anfillig fiir Verstindnisprobleme erwiesen. Das drztliche
Zuhoren hingegen, das in der Praxis durch den institutionellen Druck erschwert
ist, erweist sich als hilfreich fiir Verstehensprozesse.

Damit wird deutlich: Die in diesem Korpus analysierten Simulationsgespriche
scheinen dem Handlungsmuster des therapeutischen Aufklirungsgesprichs nur bei
oberflichlicher Betrachtung der einzelnen Phasen zu entsprechen, ohne dass viele
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tieferliegende sprachliche und mentale Strukturen der sprachpraktischen Wirklich-
keit abgebildet werden. Um weitere belastbare Frgebnisse zu erhalten, ist die aus-
fithrliche Analyse und der Vergleich weiterer simulierter und nicht-simulierter Auf-
klirungsgespriche notwendig.

Doch auch wenn Simulationsgespriche den Handlungsablauf der sprachprakti-
schen Wirklichkeit nur imitieren sollten: Sie bieten nicht zuletzt durch den oben
erwihnten geschiitzten Rahmen die Moglichkeit der Sprachreflexion durch an-
schlieBende Feedback-Gespriche. Sie ermdglichen also einen Rahmen, das sprach-
liche Handeln, das zentral fir den arztlichen Beruf ist, bewusst ins Zentrum zu
riicken und so die Sprachbewusstheit von Arzt*innen gezielt zu schulen.
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B2 fiir den Beruf, C1 fiirs Studium — reicht das?
Oder: Trennt Wunsch und Wirklichkeit eine
unuberwindbare Kluft?

Daniel Gallo (Freie Universitit Bozen, Italien), Michaela Gindl (OSD Kla-
genfurt, Osterreich), Carmen Peresich (OSD Klagenfurt/ Universitit Klagenfurt,
Osterreich)

1 Problemaufriss

In den deutschsprachigen Lindern sowie in bilingualen Gesellschaften wie etwa in
Sudtirol werden sowohl an Universititen als auch in unterschiedlichen beruflichen
Kontexten, in welchen Studierende bzw. Personal verstirkt aus dem nicht deutsch-
sprachigen Ausland (bzw. im Falle von Stdtirol aus dem italienischsprachigen In-
land) kommen bzw. aufgrund von Fachkriftemangel gezielt aus diesem rekrutiert
werden (missen), bestimmte Sprachniveaus laut dem ,,Gemeinsamen europiischen
Referenzrahmen fiir Sprachen® (in der Folge: GeR, vgl. Europarat 2001) in der
Zielsprache Deutsch als zwingende FEintrittsvoraussetzung festgesetzt. Mitunter
wird die Ausstellung von Arbeitsvisa bzw. Erteilung einer Arbeitserlaubnis an ein
in der Regel allgemeinsprachliches Deutschzertifikat gekniipft; potenzielle Arbeit-
geber, auch solche, deren Kernkompetenzen in vollig anderem Bereich als jenem
der Einschitzung von Sprachniveaus liegen, fiihren in ihren Stellenanzeigen GeR-
Niveaus als Must-haves fur potenzielle Bewerber/-innen an, die im Idealfall ebenso
mittels allgemeinsprachlicher Deutschprifungen belegt werden sollen. Bezeich-
nenderweise herrscht hiufig nicht einmal innerhalb ein- und derselben Branche
bzw. in Bezug auf ein- und denselben Beruf oder Studiengang Einigkeit dartiber,

https:/ /doi.org/10.17875/ gup2022-1894
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welches Sprachniveau in der Zielsprache Deutsch fiir ein friktionsfreies Ausiiben
eines bestimmten Berufs bzw. das Absolvieren eines bestimmten Hochschulstudi-
ums vonndten sei.

Hat eine Person die entsprechenden Vorgaben erfillt, indem sie diese mittels
eines Sprachdiploms nachgewiesen hat, und tritt den mitunter dringend bendtigten
Arbeitsplatz an bzw. beginnt das oft lange herbeigesehnte Studium, wird sie mit
der realen sprachlichen Situation konfrontiert. Diese weist zum einen in den meis-
ten Fillen nur eine geringe Schnittmenge mit den bereits erwihnten verlangten
Sprachkenntnissen auf. Betrachtet man beispielsweise die miindliche Kommunika-
tion im Universitits- bzw. Berufsalltag, zeigt sich, dass die Anforderungen an diese
derart breit gefichert sind, dass sie die zumeist in allgemeinsprachlichen Deutsch-
kursen erworbenen Fihigkeiten relativ rasch Gibersteigen. Zum anderen erfordert
das sprachliche Bestehen im Alltag sowohl in bestimmten Fachgebieten als auch
im Rahmen eines Hochschulstudiums zwingend hinreichende Kompetenzen z.B.
in Bezug auf — teils sehr spezifische — Textsorten. Auch der tiglich bendtigte —
mitunter zudem noch regionalspezifische — Fachwortschatz fordert die Betroffe-
nen heraus, ist dieser doch keineswegs Teil des B2- bzw. C1-Wortschatzes, der sich
in anerkannten Prifungen fir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in der Regel
an allgemeinsprachlichen Frequenzlisten (z.B. von Tschirner; Méhring 2019) oder
an ,,Profile deutsch® (Glaboniat; Miiller; Rusch; Schmitz; Wertenschlag 2005) ori-
entiert. Kommt es nun infolge der eben beschriebenen Diskrepanzen zu Schwie-
rigkeiten oder gar zu folgenschweren Fehlentscheidungen z.B. im Pflegebereich,
witd hiufig das sprachliche Niveau der Bewerber/-innen trotz giltigen Sprach-
kenntnisnachweises als nicht angemessen erachtet bzw. die Aussagekraft von in-
ternational anerkannten Sprachprifungen zu Unrecht per se in Frage gestellt. Dabei
sind die Grunde fiir das ,fachsprachliche Versagen® zumeist keineswegs in man-
gelnden allgemeinsprachlichen Fahigkeiten zu suchen; ganz im Gegenteil.

Der vorliegende Artikel spiirt im Folgenden der Diskrepanz zwischen Wunsch
und Wirklichkeit nach. Dafiir werden zunichst Allgemeinsprache sowie Fach-,
Berufs-, Bildungs- und Wissenschaftssprache voneinander abgegrenzt. Dartiber
hinaus wird die aktuelle Sprachkurslandschaft in Osterreich und Siidtirol kurz dar-
gestellt. Selbstverstindlich darf an dieser Stelle auch ein schlaglichtartiger Blick in
gingige spezifische Lehrwerke nicht fehlen. AnschlieBend beschiftigt sich Kap. 3
mit den Erwartungen des Arbeitsmarktes an Bewerber/-innen sowie den tatsichli-
chen Anforderungen im Berufsalltag am konkreten Beispiel der Pflegeberufe.
Kap. 4 konzentriert sich auf die Situation an Hochschulen in Osterreich und Siidti-
rol mit ihren unterschiedlichen Vorgaben und Vorgehensweisen hinsichtlich der
Zulassung von Studierenden. Dabei wird insbesondere auf die Freie Universitit
Bozen eingegangen. AbschlieBend wird versucht aufzuzeigen, wie eine Briicke tiber
die Kluft zwischen Wunsch und Wirklichkeit geschlagen werden kénnte und wel-
che Schwierigkeiten es dabei zu iiberwinden gilt.
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2 Allgemeinsprache vs. Fachsprache vs. Berufssprache vs.
Bildungssprache vs. Wissenschaftssprache

Obwohl keineswegs Einigkeit dariiber herrscht, welches Sprachniveau fiir das Ab-
solvieren eines bestimmten Hochschulstudiums oder zur Ausiibung eines be-
stimmten Berufs vonndten ist, weisen die Forderungen von Universititen und
Arbeitgebern doch eine Gemeinsamkeit auf: Verlangt wird jeweils ein allgemein-
sprachlicher Nachweis, kein fachsprachlicher; im Alltag wird dann allerdings erwar-
tet, dass Studierende bzw. Mitarbeiter/-innen in allen — inklusive allen spezifi-
schen — Bereichen der Institution einwandfrei ,funktionieren‘l. In anderen Worten:
Zwar wird der Nachweis Uber eine allgemeinsprachliche Kompetenz auf einem
bestimmten sprachlichen Niveau nach GeR verlangt bzw. akzeptiert, im Studiums-
bzw. Berufskontext werden jedoch Kompetenzen erwartet, die weit Uber die all-
gemeinsprachlichen hinausgehen. Demzufolge wird also allgemeinsprachliche
Kompetenz landliufig immer wieder mit wissenschafts-, bildungs-, fach- bzw.
berufssprachlicher Kompetenz gleichgesetzt, was notgedrungen zu Missverstind-
nissen und Enttduschungen im Alltag fithren muss? Selbst wenn die Bewer-
ber/-innen eine fachliche Ausbildung in ihrer Herkunftssprache sowie Deutsch-
kurse erfolgreich absolviert haben, fehlen ihnen in der Zielsprache zumeist der
nétige Wortschatz bzw. die notwendigen sprachlichen Mittel fir den fachspezifi-
schen Kontext, da man diese in einem herkémmlichen Kurs kaum etlernt. Nicht
selten handelt es sich bei diesen Sprachkursen zudem um ,Crash-* bzw. ,Schnellkur-
se‘, deren erklirtes Ziel es ist, innerhalb kurzester Zeit das Zielniveau zu erreichen3.

1 Der Vollstindigkeit halber ist hier zu erwihnen, dass unter den fiir eine Studienzulassung anerkann-
ten Sprachkenntnisnachweisen durchaus auch solche angefithrt werden, die sich an zukiinftige Studie-
rende richten und explizit Sprachverwendungskompetenz im Hochschulkontext tiberpriifen (z.B. telc
Deutsch ,,C1 Hochschule® oder ,,Deutsche Sprachpriifung fiir den Hochschulzugang auslindischer
Studienwerber und -bewerberinnen DSH2%), allgemeinsprachliche Priifungen (z.B. ,,Osterreichisches
Sprachdiplom Deutsch — OSD Zertifikat C1° oder ,,Goethe Institut — Goethe Zertifikat C1°) aber
ebenso akzeptiert werden (vgl. z.B. Universitit Wien [0.].]: Anerkannte Deutschkenntnisnachweise
C1). Speziell auf Osterreich bezogen ist davon auszugehen, dass hauptsichlich Diplome allgemein-
sprachlicher Priifungen bzw. Kurszeugnisse der sogenannten Vorstudienlehrginge vorgelegt werden.
Grund dafiir mag u.a. sein, dass keine der spezifischen Priifungen (DSH, telc Deutsch C1 Hochschu-
le, TestDaF) zum gegenwirtigen Zeitpunkt innerhalb Osterreichs abgelegt werden kann. DSH und
telc Deutsch C1 kénnen auBlerdem nur innerhalb Deutschlands abgelegt werden, wihrend der Test-
DaF grundsitzlich international angeboten wird.

2 Neben bereits linger auf dem Markt befindlichen Sprachpriifungen, welche sich explizit mit der
Sprachverwendung im universitiren Kontext befassen, gibt es erst in letzter Zeit einige wenige be-
rufssprachliche Deutschpriifungen (im Wesentlichen den — relativ jungen — ,,Goethe-Test Pro* fiir
den Beruf bzw. fiir den Pflegeberuf sowie mehrere Priifungen von telc auf verschiedenen Niveaus:
Pflege, Beruf, Medizin Zugangspriifung, Medizin Fachsprachprifung).

3 Eine Umfrage unter Teilnehmenden der Priffung ,OSD Zertifikat B2« zeigte beispielsweise, dass
insbesondere Personen, welche im Pflegebereich arbeiten (wollen) und die Prafung mit dem Ziel
ablegen, ihrem Beruf in einem deutschsprachigen Land nachzugehen, hiufig lediglich 6 bis 8 Monate
lang in Kursen Deutsch gelernt haben, bevor sie zur Prifung antreten. Wenig erstaunlich ist, dass
ihre Erfolgschancen gering sind — weder ein gentigend grof3er aktiver und passiver Wortschatz noch
die hinreichende Beherrschung der Grundgrammatik sind nach so kurzer Zeit gegeben.
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Hinzu kommt, dass es in den Herkunftslindern mitunter andere sprachliche Rou-
tinen und Standards gibt, welche die Lernenden oft nicht klar ausdriicken kénnen.

Damit nicht von falschen Voraussetzungen ausgegangen wird, muss zwischen
Allgemeinsprache, Berufssprache, Fachsprache, Bildungssprache und Wissen-
schaftssprache unterschieden werden.

Christian Efing (2014: 421f.) gelingt eine tibersichtliche Darstellung und Ab-
grenzung der jeweiligen Termini (s. Abbildung 1). Dieser zufolge umfasst A/tags-
sprache* all jene sprachlichen Mittel, die zur zwischenmenschlichen Kommunikation
in vertrauten Alltagssituationen nétig sind und mit deren Hilfe Erfahrungen ausge-
tauscht und soziale Kontakte aufrechterhalten werden. Es handelt sich also um
konkrete und kontextualisierte Inhalte, die die soziale Ebene betreffen.

Fachsprachen hingegen werden in der Kommunikation in Wissenschaft und
Technik gebraucht und haben zum Ziel, den Wissensaustausch und den Fachdis-
kurs zwischen Expert/-innen zu gewihrleisten. Die Inhalte bewegen sich auf einer
kognitiven Ebene; sie sind abstrakt und dekontextualisiert (vgl. ebd.: 423£t.).

Im Unterschied dazu handelt es sich bei der Bildungssprache um jene Sprache,
die zur Kommunikation in Bildungskontexten wie etwa Schule oder Universitit
verwendet wird. Sie dient der Wissensvermittlung und dem Wissenserwerb und die
mit ihrer Hilfe transportierten Inhalte bewegen sich auf einer kognitiven Ebene; sie
sind abstrakt und dekontextualisiert (vgl. Efing 2014: 430-434).

An die Bildungssprache gekoppelt, aber doch einen eigenen Bereich abdeckend
und bei Efing nicht gesondert angefiihrt ist die Wissenschaftssprache, die sowohl von
Studierenden mit Deutsch als Erstsprache als auch mit Deutsch als Zweit- oder
Fremdsprache erst fiir die Anwendung im Hochschulalltag, etwa fiir das Verfassen
von Seminar- und Abschlussarbeiten, oft mihsam etlernt werden muss. Kurse
dazu werden hiufig an Schreibcentern oder dhnlichen universititseigenen Instituti-
onen angeboten. Zum Leidwesen der Lehrenden ist der Besuch entsprechender
Lehrveranstaltungen fiir die Studierenden aber hiufig nicht verpflichtend, was in
vielen Fillen schriftliche Arbeiten zur Folge hat, deren inhaltliche Qualitit durch
grobe sprachliche Mingel tberschattet wird, was wiederum eine schlechtere Beur-
teilung zur Folge hat.

Die Berufssprache zu guter Letzt wird fiir die fachspezifische Kommunikation im
Erwerbskontext gebraucht und dient der sozialen Integration und Koordination
von Handlungen. Die Inhalte bewegen sich auf einer sozialen Ebene, sind konkret
bis abstrakt und kontextualisiert; sie vereinen sowohl allgemeinsprachliche wie
auch fach- bzw. bildungssprachliche Elemente (vgl. Efing 2014: 425-430).

4 Die Termini ,,Alltagssprache® und ,,Allgemeinsprache* werden synonym verwendet.
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Allgemeinsprache Berufssprache Bildungssprache Fachsprache
- Kommunikation in | - fachunspezifische - Kommunikation in | - fachspezifische
vertrauten Alltags- und berufsfeldunab- Bildungskontexten Kommunikation
situationen hingige, generell in Fachkontexten
berufsweltbezogene
Kommunikation in
beruflichen Kontex-
ten
- Erfahrungsaus- - betriebliche und - Wissensvermitt- - Wissensaustausch,
tausch, sozialer soziale Integration lung/-erwetb Fachdiskurs unter
Kontakt - Handlungskoordina- Experten
tion
- soziale Ebene - soziale und berufliche | - kognitive Ebene - kognitive Ebene
Handlungsebene
- konkret, kontextu- | - konkret bis abstrakt, - abstrakt, dekontex- | - abstrakt, dekon-
alisiert kontextualisiert tualisiert textualisiert
- fehlertolerant - cher fehlertolerant - fehlerintolerant - fehlerintolerant

- vertraute sprach-
lich-kommunika-
tive Anforderun-
gen (Lexik,
Grammatik,
Sprachakte, Text-
und Diskursarten)

- Elemente aller ande-
ren Register/Vatie-
taten; in der Lexik
fach- und bildungs-
sprachliche Termini
neben Berufsjargo-
nismen; in den
Sprechakten bil-
dungssprachlich ge-
prigt; in den Text-
und Diskursarten
eigene Spezifika

- institutionell funk-
tionale Priferenzen
(Lexik, Grammatik,
Sprachakte, Text-
und Diskursarten)

- spezifisch-exklu-
sive sprachlich-
kommunikative
Lexik und Muster
sowie hochfre-
quente Nutzung
priferentieller
grammatischer
Variante

Abbildung 1: Sprachlich-kommunikative Merkmale berufsrelevanter Register (in
Tendenz) nach Efing (2014: 432)

Wie in der letzten Zeile von Abbildung 1 ersichtlich, erfordert jeder Sprachtyp
andere sprachliche Mittel bzw. ein anderes Register und stellt verschiedene gram-
matische Strukturen in den Vordergrund: Liegt der Fokus der sprachlich kommu-
nikativen Anforderungen bei Allgemeinsprache in Wortschatz, Grammatik sowie
verschiedenen Textsorten, erfordert die Bildungssprache schon fachiibergreifende,
institutionell und kulturell geprigte Merkmale wie etwa Fremdworter oder kom-
plexe Syntax. Fur die Fachsprache sind exklusive Terminologie, grammatische
Spezifika und Priferenzen sowie eigene Textsorten charakteristisch. Die Berufs-
sprache vereint verschiedene Elemente aus all diesen Bereichen, wie die nachste-
hende Abbildung veranschaulicht.
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mein-
sprache”

Bildungs-
sprache

Abbildung 2: Berufssprache als das zentrale berufsrelevante Register
(Efing 2014: 434)

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Anforderungen und Anwendungsbe-
reiche je nach Sprachtyp sehr unterschiedlich sind. Dies verdeutlicht, dass ein all-
gemeinsprachlicher Standardsprachkurs niemals all diese Bereiche bedienen und
somit die Anforderungen an Berufsanwitter/-innen oder Studierende bestenfalls
zu einem geringen Teil abdecken kann.

Betrachtet man allerdings vor diesem Hintergrund die derzeitige Sprachkurs-
landschaft in Osterreich und Stdtirol, fillt auf, dass von einschligigen Kurstrigern
tberwiegend allgemeinsprachliche Kurse angeboten werden; dariiber hinaus gibt es
auBlerdem hiufig die Moglichkeit, sogenannte Priifungsvorbereitungskurse zu be-
suchen, die innerhalb kirzester Zeit das Bestehen einer Sprachpriffung auf einem
bestimmten Niveau ermdglichen sollen und in den meisten Fillen nicht auf lang-
fristiges und nachhaltiges Lernen abzielen. Anstelle von aktivem Sprachkénnen
stehen Letztere bedauerlicherweise zumeist hauptsidchlich unter dem Motto
Jfeaching to the fest und vermitteln in erster Linie Strategien fiir die Losung rezeptiver
Prifungsaufgaben sowie Chunks zur Bewiltigung der produktiven Priifungsaufga-
ben>. Es erstaunt nicht, dass die in solchen Kursen erworbenen sprachlichen Fer-
tigkeiten im Berufs- und Studienalltag kaum ausreichen.

Lehrende, die Kurse in Berufs-, Fach- oder Bildungssprache anbieten, sehen
sich mit mehreren Schwierigkeiten auf einmal konfrontiert. So fehlt es zum mo-
mentanen Zeitpunkt noch an addquaten Lehrmaterialien — die groBen Verlage
reagieren erst seit Kurzem verstirkt auf die gesteigerte Nachfrage nach fachspezifi-
schen Inhalten. Uberdies gibt es auch in den (derzeit noch wenigen) Lehrbiichern
keinen Konsens dariiber, welche Inhalte eines spezifischen Themenbereichs und
auf welchem Niveau vermittelt werden sollten. Die fiir den Pflegekontext relevan-
ten Themenbereiche ,,Sturz und Sturzprophylaxe® sowie ,,Kostformen® beispiels-
weise werden in der Lehrwerksreihe ,,Menschen im Beruf™ bereits auf dem Niveau
A2 behandelt (vgl. Vlaska 2015: 50-53, 92ft.), wihrend die gleichen Inhalte in der

5 Dies trifft ganz besonders auch auf die bereits in FuBinote 3 erwihnten in der Regel sechs- bis
achtmonatigen Crash-Kurse fir Arbeitsmigrant/-innen zu.
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Lehrwerksreihe ,,Linie 1° erst auf dem Niveau B2 eingefithrt werden (vgl. Bolte-
Costabiei; Grosser; Ransberger; Sass; Scheffler; Schiimann; Thomé 2020: 89-95).
Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang auch, dass es in der Lehrwerksreihe
»Menschen im Beruf” Ausgaben fiir den Bereich Pflege auf den Niveaus A2 und
B1 gibt, wihrend ,,Linie 1% aus dem Klett-Vetlag ausschlief3lich fiir das Niveau B2
verfiigbar ist. Bei Klett findet man aktuell lediglich noch ein weiteres Lehrwerk fiir
den Pflegekontext — ,,Deutsch im Krankenhaus (Firnhaber-Sensen; Rodi 2017) —,
bei welchem es sich um eine Neuausgabe eines ilteren Lehrwerks aus den neunzi-
ger Jahren handelt. Dieses Lehrwerk wiederum unternimmt den kithnen Versuch,
einen Bogen iiber mehrere Berufsgruppen (Pflegeberufe und Arzte) sowie iiber
drei Niveaus (A2 bis B2) zu spannenS. Interessant ist in diesem Zusammenhang
auch, dass man in den Verlagsprogrammen von Klett, Hueber und Cornelsen ver-
geblich nach einem Lehrwerk fiur Deutsch fir das Studium sucht. Die Tatsache,
dass es derzeit noch ungleich mehr Deutschpriifungen fiir den Hochschulzugang
als fir den Beruf gibt, zeigt sich allerdings darin, dass es — zumindest bei einem der
Verlage — gezielte Prifungsvorbereitungsmaterialien u.a. fiir TestDalF und DSH
gibt. In allen diesen Priffungsvorbereitungsbiichern sind in der Regel Informatio-
nen zur Priifung, ein Schritt-fiir-Schritt-Training zu den unterschiedlichen Prii-
fungsteilen sowie verschiedene Musteraufgaben zur Prifungsvorbereitung enthal-
ten. Auch Lésungsstrategien und Tipps fiir die Prifung fehlen in der Regel nicht’.
Zum Problem der kaum vorhandenen Lehrmaterialien und der Uneinigkeit
dartiber, auf welchem Niveau die spezifischen Inhalte am besten anzusiedeln wi-
ren, kommt hinzu, dass fachsprachliche Kurse zudem ecine andere methodisch-
didaktische Herangehensweise als alltagssprachliche Kurse erfordern, da neben
dem Sprachwissen gegebenenfalls auch entsprechendes Know-how sowie Alltagsrou-
tinen vermittelt werden mussen. Auch sind die wenigsten Sprachdidaktiker/-innen
gleichzeitig Expert/-innen im jeweiligen Fachgebiet und umgekehrt, wodurch Kut-
se fir einen effektiven Output zumeist von mindestens zwei Lehrpersonen — einer
aus der Praxis und einer aus der Sprachdidaktik — abgehalten werden miissten.
Dartiber hinaus benétigten solche Kurse eine sehr spezialisierte Ausrichtung auf
die jeweilige Zielgruppe, da bestimmte Fachsprachen oft ein sehr breites Feld ab-
decken, Kursteilnehmer/-innen jedoch nur einen Teilbereich der jeweiligen Fach-
sprache in ihrem Berufsalltag verwenden kénnen miissen. Je spezifischer die Kurs-
inhalte werden, desto kleiner wird jedoch die Zielgruppe, und da Sprachkurse in
den allermeisten Fillen mit Gewinnabsicht organisiert und durchgefithrt werden
missen, sinkt mit steigender Spezialisierung die Chance, dass ein entsprechender
Kurs betriebswirtschaftlichen Uberlegungen standhalten kann und in der Folge
auch angeboten wird. Ein weiterer Hemmschuh ist, dass Fachsprachen keineswegs

6 Vgl. https:/ /www.klett-sprachen.de/deutsch-im-krankenhaus-neu/t-388/9783126061797
(18.12.2020).

7 Vgl. z.B. Weidinger; Pourseifi; Lode-Gerke 2020.
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statisch, sondern vielmehr durch Fortschritte der Wissenschaft einem raschen
Wandel unterworfen sind (vgl. Anes 2021)3.

Die Konsequenz aus all diesen Herausforderungen sind in bestimmten Fillen
sogenannte ,hauseigene® Kurse, die gezielt auf die Bedirfnisse der Auftraggeber-
Institution zugeschnitten sind. Meist wird aber von den Mitarbeiter/-innen ,/earning
by doing’ und somit ein Erwerb der Wissenschafts-, Fach- oder Berufssprache ,ganz
nebenbei’ in der Praxis erwartet.

3 B2 fur den Beruf

Verschiedene Branchen sind mitunter auf Arbeitskrifte aus dem nichtdeutschspra-
chigen Ausland angewiesen, in Osterreich insbesondere etwa der Tourismus oder
das Baugewerbe. Fiir die folgenden Ausfithrungen wird das Beispiel der systemre-
levanten Pflegeberufe herangezogen, da (mangelhaften Sprachkenntnissen ge-
schuldete) Missverstindnisse zwischen Pflegepersonal und Patient/-innen bzw. det
Atrzteschaft potenziell schwerwiegende Folgen bis hin zu Todesfillen nach sich
ziechen kénnen. Auflerdem wird bei der Visaerteilung fiir Pflegepersonal zumeist
relativ einheitlich das Sprachniveau B2 verlangt.

Kaum ein Fachgebiet bendtigt derart hinderingend Fachkrifte aus dem nicht-
deutschsprachigen Ausland wie die Pflege. Alleine in den nichsten Jahren (bis
2030) wetrden nur in Ostetreich 76.000 zusitzliche Pflegekrifte benotigt — ein Be-
darf, der ohne Migration unmdglich gedeckt werden kann?. Der eklatante Mangel
an heimischem Personal wurde aullerdem nicht zuletzt wihrend der Covid-19-
Pandemie — fiir viele Pflegebediirftige duBerst schmerzlich — sicht- und spiirbar.

Beschiftigt man sich mit der Fach- bzw. Berufssprache im Bereich Pflege, be-
merkt man schnell, dass man es mit einem duBerst breiten Feld zu tun hat. Zu-
nichst ist festzustellen, dass es im Bereich Pflege die unterschiedlichsten Berufe
gibt: Pflegeassistent/-in, Pflegefachassistent/-in, Diplomierte/-r Gesundheits- und
Krankenpfleger/-in (kurz: DGKP), Pflegedienstleiter/-in, Wohnbereichsleiter/-in,
Heimhelfer/-in, Fachsozialbetreuer/-in der Alten- und Behindertenarbeit, Perso-
nenbetreuer/-in und viele andere mehr. Selbstredend sind sie alle mit den untet-
schiedlichsten Aufgaben betraut!?. Doch nicht nur die Berufsfelder sind stark aus-
differenziert, auch die Arbeitsorte sind mannigfaltig: Krankenhduser, Reha-
Kliniken, verschiedenste Pflegeeinrichtungen, Seniorenwohnheime, Einrichtungen
der stationiren Tagespflege, Betreutes Wohnen, Mobile ambulante Pflege bzw.

8 Selbstverstindlich verindert sich auch die Allgemeinsprache stetig, dies geht jedoch nicht so rasch
vonstatten.

9 Vgl. Caritas Osterreich 2020.

10 Hinzu kommt, dass die Aufgabenbereiche ein- und derselben Berufsgruppe je nach Arbeitsort
duBerst unterschiedlich sein kénnen. Womit beispiclsweise Pflegeassistent/-innen betraut werden,
hingt in erster Linie von der gingigen Praxis in der jeweiligen Einrichtung bzw. sogar Station ab.
Eine Pflegeassistentin auf einer bestimmten Station in Krankenhaus A kann beispielsweise ganz
andere Aufgaben haben, als ein Pflegeassistent auf derselben Station in Krankenhaus B.
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Hauskrankenpflege etc. Erschwerend kommt hinzu, dass sich nicht nur die Tatig-
keitsfelder je nach Pflegeort unterscheiden, sondern oft sogar institutionsspezifisch
und damit nicht verallgemeinerbar sind. Ein konkretes Beispiel dafiir wire etwa die
Diensttbergabe. In manchen Einrichtungen erfolgt diese direkt am Krankenbett
der Patientin bzw. des Patienten in Anwesenheit der beiden involvierten Pfleger/-
innen, in anderen wiederum findet die Dienstiibergabe im Rahmen einer Teamsit-
zung unter Anwesenheit des gesamten Pflegepersonals der iibergebenden und der
tibernehmenden Schicht statt. Nicht zuletzt diese Diversitit macht es dullerst her-
ausfordernd, Lernende im Rahmen eines Sprachkurses, der hidufig (mitunter lange)
vor Dienstantritt auBBerhalb des Ziellandes absolviert wird, auf die realen Gegeben-
heiten an ithrem Arbeitsplatz vorzubereiten.

Ein weiteres Spannungsfeld im Bereich der Pflege ist, dass fiir die Ausiibung
der betreffenden Berufe sowohl die schriftliche als auch die mindliche Kommuni-
kation eine signifikante Rolle spielen. Im Bereich der Schriftlichkeit muss das Pfle-
gepersonal — in Abhingigkeit vom konkreten Beruf — dazu in der Lage sein, Pfle-
geberichte zu verfassen, Uberleitungs- und Biografiebdgen auszufiillen, Sturzpro-
tokolle zu erstellen usw. Dazu ist es einerseits notig, diese sehr spezifischen Texts-
orten genau zu kennen, und sich andererseits hinreichend korrekt!! der sprachli-
chen Mittel bedienen zu konnen, die fur diese Textsorten charakteristisch sind.
Dazu gehoéren sowohl spezifischer Wortschatz wie etwa fachsprachliche Wendun-
gen als auch mitunter komplexe, anspruchsvolle grammatische Strukturen wie z.B.
Passivkonstruktionen.

Im Bereich der Mundlichkeit zeigt sich ein mindestens ebenso komplexes Bild:
Pfleger/-innen mussen in ihrem Berufsalltag mit drei unterschiedlichen Personen-
gruppen kommunizieren kénnen; dies sind im Wesentlichen Kolleg/-innen, Arzt/-
innen, Patient/-innen sowie deren Angehérige. Je nachdem, mit welcher der Per-
sonengruppen interagiert wird, kénnen vollig unterschiedliche Themen zur Spra-
che kommen. Hiufige Inhalte in der Kommunikation mit dem Team sind auf for-
meller Ebene beispielsweise Dienstpline oder sachliche Informationen tber Pati-
ent/-innen im Rahmen der Dienstlibergabe bzw. Privatgespriche auf der informel-
len Ebene. In der Kommunikation mit Patient/-innen hingegen relevant sind In-
halte wie Erklirungen zur Einnahme von Medikamenten, die Organisation des
Haushaltes, die Befindlichkeiten der zu betreuenden Person usw. Im Gesprich mit
Angehorigen kann es beispielsweise um Informationen zum Gesundheitszustand

11 Zumindest diskutabel ist in diesem Zusammenhang, inwieweit man sich hier an den Kannbe-
schreibungen des GeR orientieren will, sieht dieser doch z.B. auf der Niveaustufe B1, die hiufig fiir
Pflegeassistent/innen als ausreichend betrachtet wird, u.a. Folgendes vor: ,,Kann sich in vertrauten
Situationen ausreichend korrekt verstindigen; im Allgemeinen gute Beherrschung der grammatischen
Strukturen trotz deutlicher Einfliisse der Muttersprache. Zwar kommen Fehler vor, aber es bleibt
klar, war ausgedriickt werden soll“ (Council of Europe 2020: 156). Auch folgende Kann-
Beschreibung fiir das Niveau B2 verspricht kaum die in der Realitit gewiinschte Qualitit der sprach-
lichen Auflerungen: ,,Beherrscht einfache sprachliche Strukturen und einige komplexe grammatische
Formen, auch wenn sie/er dazu neigt, komplexe Strukturen inflexibel und etwas ungenau zu verwen-

den (ebd.).
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der pflegebediirftigen Person oder mitunter auch um hochsensible Inhalte wie
etwa die Uberbringung einer Todesnachricht gehen. Diese — recht beliebig — her-
ausgepickten Beispiele zeigen bereits, dass das Spektrum an méglichen Gesprichs-
themen!? sowie die Herausforderungen hinsichtlich der kommunikativen und sozi-
olinguistischen Angemessenheit fiir Pflegepersonal mit einer anderen L1 als
Deutsch immens sind. Hinzu kommt, dass in der Kommunikation insbesondere
mit Patient/-innen und deren Angehorigen keineswegs davon ausgegangen werden
kann, dass ausschlieBlich Standardsprache verwendet wird. Bedenkt man, dass
auslindische Pflegekrifte in groler Zahl im Bereich der Hauskrankenpflege bzw.
als Personenbetreuer/-in titig sind, liegt die Schlussfolgerung nahe, dass sie es
vorrangig mit dlteren pflegebediirftigen Menschen zu tun haben, die — insbesonde-
re in lindlichen Gegenden — im Alltag kaum Standardsprache verwenden und ge-
gebenenfalls auch wenig Verstindnis dafiir haben, wenn sie aufgrund ihres Dia-
lekts nicht verstanden werden. Insbesondere dann, wenn es um die Gesundheit
dieser Personen schlecht bestellt ist, werden sie zudem kaum die Konzentration
aufbringen kénnen, um sich — des Pflegepersonals willen — der Standardsprache zu
bedienen. Um im miindlichen Bereich im Alltag bestehen zu kénnen, wire es fiir
Pflegende also wichtig, neben der Beherrschung der Standardsprache auch Kennt-
nisse des lokalen Dialekts (bzw. zumindest der Umgangssprache) zu besitzen, da-
mit sie diesen zumindest hinreichend verstehen kénnen. Das Integrieren desselben
in einen Sprachkurs ist jedoch ein duBBerst schwieriges Unterfangen, zumal Dialekte
in Osterreich sehr stark ausgeprigt sind und sich auBerdem signifikant voneinan-
der unterscheiden. Zudem sind sie oft auf eine kleine Gruppe von Sprecher/-innen
beschrinkt. Wire es bei einem Sprachkurs, der in Osterreich stattfindet, zamindest
noch méglich, den fiir diese Region tiblichen Dialekt im Unterricht wenigstens zu
thematisieren, wird dies bei einem Sprachkurs im Ausland kaum mehr denkbar
sein (zumal dieser in den meisten Fillen von Lehrenden abgehalten wird, deren L1
eine andere als Deutsch ist).

In Anbetracht der eben knapp umrissenen Problemlagen — unterschiedlichste
Titigkeitsbereiche, teils uneinheitliche Alltagsroutinen, Komplexitit der schriftli-
chen und mindlichen Kommunikation — ist augenscheinlich, dass es weder den
einen Sprachkurs fur Pflegende noch die e/ne Berufssprachenpriifung fir Pflegende
geben kann bzw. warum ein/-e solche/-r unseriés wire. Méchte man eine Berufs-
sprachenpriifung fir diesen Bereich entwickeln, wird man notgedrungen zumin-
dest nach Berufsgruppen (z.B. Pflegeassistenz oder DGKP) differenzieren miissen,

12 Einige dieser Inhalte sind mit allgemeinsprachlichem Wortschatz bewiltighar; andere wiederum
verlangen die Kenntnis von Fachwortschatz, der in diesem Berufsfeld u.a. auch zahlreiche lateinische
Ausdrucke mit einschlieB3t. Diese konnten durch ihren internationalen Einsatz einerseits eine Etleich-
terung darstellen, laufen andererseits aber Gefahr, in einem Sprachkurs unerwihnt zu bleiben, handelt
es sich doch nicht um deutsche Begriffe und Wendungen. AuBlerdem geniigt es nicht, nur die lateini-
schen Termini zu kennen; es ist auch essentiell, dass den Pflegenden deren deutsche Entsprechungen
geldufig sind. Uberdies, wenn auch vernachlissigbar, ist selbst der Fachwortschatz plurizentrisch,
unterscheidet sich also zum Teil in Osterreich und Deutschland, wenngleich wohl die Anzahl der
unterschiedlichen Termini iberschaubar sein wird.
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um ein fir die Prifungsteilnehmenden relevantes sowie zugleich einigermalien
bewiltighares Testkonstrukt zu erhalten. Da aber auch Testanbieter ihre Produkte
mit Gewinnabsicht anbieten miissen, steht zu befiirchten, dass entweder ginzlich
auf eine solche Differenzierung verzichtet wird oder aber der Preis fiir entspre-
chende Prifungsantritte in die Héhe schnellen wird, um die hohen Entwicklungs-
kosten auch mit einer kleineren Zielgruppe abdecken zu kénnen.

Eng verwandt mit dem Bereich der Pflege ist der Arztberuf, fiir den es in Os-
terreich eine besondere Regelung mit einer eigenen Sprachpriifung gibt, weshalb
auch dieser hier kurz Erwihnung finden soll. Eine Verordnung der Osterreichi-
schen Arztekammer legt fest, dass Arzt/-innen, welche die Aufnahme in die Arzte-
liste beantragen, sich der sogenannten OAK-Sprachpriifung Deutsch!® unterziehen
miissen!4. Das Priifungsziel formuliert die Osterreichische Akademie der Arzte wie
folgt:

Ziel der Priifung ist es, sicherzustellen, dass Arztlnnen iiber ausrei-
chende Sprachkenntnisse der deutschen Sprache verfligen, sodass ei-
ne Kommunikation ,,ohne Sprachbarrieren” vom behandelnden Arzt
mit Kollegen und medizinischem Personal, die in Diagnose- und
Therapieverfahren eingebunden sind, gewihrleistet werden kann.
Weiteres Ziel ist es, dass auch eine Kommunikation ,,ohne Sprach-
barrieren® des behandelnden Arztes mit dem Patienten sichergestellt
werden kann. Somit wird gewihrleistet, dass einerseits der Arzt alle
nétigen Informationen erhilt, um seine Diagnose- und Therapieent-
scheidung treffen zu kénnen, und andererseits der Patient bestmdog-
lich tber seinen eigenen Beitrag zur erfolgreichen Therapie (Patien-
tencompliance) aufgeklirt wird.!>

Voraussetzung fiir den Priffungsantritt ist u.a. ein Nachweis iiber Sprachkenntnisse
auf dem Niveau C1. Die Prifung entspreche ,,in ihrer Gestaltung [...] und thema-
tischen Orientierung mindestens der Schwierigkeitsstufe C1/GER“!¢. Interessant
ist in diesem Zusammenhang einerseits die Erwidhnung der thematischen Orientie-
rung laut GeR, da dieser weder in der urspriinglichen Version noch in seinem
jungst erschienenen Begleitband auf dem Niveau C1 konkrete Themen nennt (vgl.
Council of Europe 2020); andererseits lisst auch die Formulierung ,,mindestens
der Schwierigkeitsstufe C1/GER® aufhorchen, schlieBt diese doch immerhin auch
das dariiberliegende C2-Niveau ein.

13 Diese Sprachprifung wird von keinem der klassischen Testanbieter fiir Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache angeboten und durchgefiihrt, sondern von der Landesirztekammer fiir Wien abgehal-
ten (vgl. Osterteichische Akademie der Arzte [0.].]: Priffungstermine/Prufungsort/Prifungsgebiiht).

14Vgl. Osterreichische Arztekammer 2014.
15 Vgl. Osterreichische Akademie der Arzte (0.].): Grundlagen.
16 Vgl. Osterreichische Akademie der Arzte (0.].): Antrittsvoraussetzungen.
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Die Prifung besteht aus 3 Teilen: einem zirka 25 Minuten dauernden mundli-
chen Teil — dieser enthilt ein Patientengesprich zu Anamnese und Therapie sowie
Kommunikation zwischen Kolleg/-innen und medizinischem Personal — und ei-
nem 30-miniitigen schriftlichen Teil. Dieser konzentriert sich auf die Kommunika-
tion mit Krankenhausverwaltungen, Behérden und anderen Gesundheitseinrich-
tungen und erfordert das Schreiben von mindestens 100 Wortern; die Textsorte
wird in der Beschreibung der Priifung nicht erwihnt!”. Zwar sind einige wenige
Musteraufgaben fiir die Prifung im Internet frei verfigbar!s; eine konkrete Be-
schreibung des Testkonstrukts ist jedoch nicht auffindbar. Bei Durchsicht der
Musteraufgaben wird aufgrund deren Inhalte rasch evident, dass es sich bei den
Priifenden um Personen mit einschligigem Fachwissen im Medizinbereich handeln
muss'?; inwieweit diese gleichzeitig auch Expertise im Bereich Sprachstandsfest-
stellung vorweisen kénnen bzw. wie diese Priifenden ausgebildet werden, ist nicht
zu eruieren. Véllig im Dunkeln bleiben auch die Bewertungskriterien sowohl fiir
den schriftlichen als auch fiir den miindlichen Teil. Es sind weder Informationen
dazu, welche sprachbezogenen Kriterien (z.B. kommunikative und soziolinguisti-
sche Angemessenheit, Lexik, formale Korrektheit) zur Bewertung herangezogen
werden, noch ob es eine etwaige Gewichtung derselben gibt, 6ffentlich zuginglich,
weshalb darauf nicht weiter eingegangen werden kann.

Die Existenz einer solchen Priifung, die nicht von einem der klassischen
Sprachtestanbieter, sondern von der Landesirztekammer durchgefiihrt wird, zeugt
davon, dass sich im Berufsalltag der Mediziner/-innen offenbar gezeigt hat, dass
allgemeinsprachliche Deutschkenntnisse in diesem Berufszweig nicht ausreichend
sind, um eine reibungslose Kommunikation mit Patient/-innen sowie mit Kolleg/-
innen zu erméglichen und es einer gezielten Uberpriifung der benétigten Sprach-
kompetenz bedatf, bevor cine Stelle angetreten wird. Besonders interessant und
erwihnenswert ist in diesem Zusammenhang abschlieBend noch, dass Arzt/-innen
diese Priffung bereits seit 2005 absolvieren miissen, lange Zeit jedoch ein Nach-
wels tiber B2-Kenntnisse ausreichend war, um zur Priifung zugelassen zu werden?.

4 C1 fir das Studium

Unabhingig von den verschiedenen Fachbereichen, der Vermittlung wissenschaft-
licher (Et-)Kenntnisse, bildungssprachlicher Kommunikation und/oder berufsbe-
zogenem Arbeitsalltag bzw. Lebenspraxis, sind Allgemeinsprache, aber auch Fach-
und Bildungssprache Mittel der zwischenmenschlichen Kommunikation; sie kon-

17 Vgl. Osterreichische Akademie der Arzte (0.].): Die Priifung.
18 Vgl. Osterreichische Akademie der Arzte (0.].): Musterbeispiele.

19 Moglicherweise rechtfertigt dies die sehr hohen Kosten fiir einen Prifungsantritt, die bei etwas
iber 900 Euro liegen (vgl. Osterreichische Akademie der Arzte [0.].]: Priffungstermi-
ne/Prifungsort/Prifungsgebiihr).

20Vel. APA-OTS 2016.
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nen uw.a. im Gebrauch erworben werden. Allerdings gibt es Unterschiede zwischen
dem praxisorientierten Erwerb/Ubergang von Allgemeinsprache zu Berufs-
und/oder Fachsprache und dem von Bildungs- zu Wissenschaftssprache, da Letz-
terer vorwiegend an erkenntnistheoretische Analysen und Reflexionen gekntipft ist.
Folglich ist das ErschlieBen oder Beschreiben bestimmter Sachgebiete an Grup-
pen, Gebrauch und Praxis bzw. an spezifische Kontexte und Funktionen gebun-
den.

Wie Althaus (2018: 79) in seinem Beitrag zu den sprachlichen Voraussetzun-
gen im Studium unterstreicht, reicht die pauschale Bestimmung eines Sprachni-
veaus nach GeR nicht aus, um Lernenden — auf sprachlicher Ebene — einen erfolg-
reichen Abschluss in den verschiedenen Studienbereichen und Ausbildungszwei-
gen zu garantieren. Die groBte Hirde fiir eine Vereinheitlichung der nétigen
sprachlichen Kompetenzen fiir ein Studium bildet die Heterogenitit der Bildungs-
angebote, d.h. das Spektrum von Fach-, Bildungs- und Wissenschaftssprache im
konkreten, zwischenmenschlichen Umgang von Sprecher/-innen untereinander
bzw. den Institutionen und dem fachspezifischen Kontext, in dem diese agieren.
Man denke etwa an das weite Feld der Pflege, in dem, je nach Ausbildung und
Aufgabenbereich, ein breites Spektrum an Sprachen und Registern gefordert wird,
das von der Beherrschung von Mikrosprache fiir Pflegeberichte bis zum zwi-
schenmenschlichen und fachlichen Umgang mit Kolleg/-innen sowie auch mit
Patient/-innen, die sich vorrangig der lokal gefirbten Varianten der Zielsprache
bedienen, reicht. Wollte man all diesen Variablen gerecht werden, miissten nicht
nur fiir jeden einzelnen Fachbereich, fiir jeden Studiengang, sondern sogar fiir jede
einzelne Pflegeeinrichtung eigene sprachliche Erfordernisse definiert und in vali-
dierte Prifungskonstrukte gegossen werden. Die Komplexitit liegt also in der Viel-
schichtigkeit und der Variabilitit, da fiir Institutionen bei der Wahl der Kandidat/-
innen bzw. ihrer Abginger/-innen Sprachkompetenz nicht das einzige Kriterium
bildet. Die Folge ist, dass aus Praktikabilitdts- und Kostengriinden meist auf vali-
dierte allgemeinsprachliche High-Stakes-Sprachtests erginzend zu fachspezifischen
Eignungstest dazu dienen, um aus allen Studienwerbenden jene Lernenden zu
selektieren, welche mutmallich die fachlichen und sprachlichen Voraussetzungen
fir ein erfolgreiches Studium erfiillen. Sprachtestanbieter kénnen dabei auch nur
bedingt auf die spezifischen Bediirfnisse der Institutionen eingehen, da High-Szakes-
Sprachprifungen an Qualititsstandards wie Rickbindung an den GeR, Validitit
und Reliabilitit gebunden sind, um den Interessen der Szakeholder entsprechen zu
koénnen.

Die Ausarbeitung eigener Spracheignungstests von Bildungseinrichtungen ist
ebenso ein schwer zu beschreitender Weg, da dies einen grofBen finanziellen Auf-
wand bedeutet und testtheoretische Kompetenzen in Institutionen, die sich nicht
mit Sprache befassen, oft fehlen. Selbst wenn ein Bewusstsein fiir die Wichtigkeit
derselben sowie die finanziellen Mittel vorhanden wiren, bestunde auch bei ad hoc
entwickelten Sprachpriifungen das Risiko, dass diese ihr eigentliches Ziel verfehlen,
denn fiir ein valides Produkt fehlt es an praxisbezogenen empirischen Studien der
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Bildungseinrichtungen. Selbst wenn dies méglich wire, miissten jedoch neue Ska-
len und Deskriptoren erarbeitet werden, die weltweit Anerkennung finden und
sprachentibergreifende Sprachkompetenzen (Allgemein-, Fach-, Wissenschafts-,
Berufssprache) abdecken. Dies bedeutet, dass die Entwicklung einer internen
Sprachprifung als ein auf lingere Zeit angelegtes Projekt verstanden werden muss-
te, welches einen bedeutenden finanziellen Aufwand erfordern wiirde.

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

Fraglich ist auch, ob ein nach international einheitlichem Mal3stab konzipier-
tes Messinstrument fir Sprachen die Funktion einer juridischen Absicherung
tbernimmt bzw. einen normativen Rahmen bilden soll, der die Zulassung bzw.
Eignung fiir ein Studium regelt, oder ob die Validitit und Reliabilitit der Testkon-
strukte zugunsten praxisorientierter Fachspezifik und Funktionalitit iberdacht
werden sollten. Der Verzicht auf international anerkannte Sprachprifungen bzw.
die Erarbeitung eigener Tests (dhnlich der im vorigen Abschnitt erwihnten Pri-
fung fiir Arzt/-innen in Osterreich) kénnte damit begriindet werden, dass Sprach-
handlungen in universitirem Kontext bzw. auf die Fachspezifik der einzelnen Bil-
dungseinrichtungen im GeR nicht vorkommen. Die Tatsache, dass der GeR an
sehr generalisierenden Beschreibungen und Dominen festhalten muss?, kénnte
sich fiir die Entwicklung eigener Messinstrumente, die sich auf die allgemein gehal-
tenen Deskriptoren beziehen bzw. diese deklinieren, als hilfreich erweisen und
stiinde in keiner Weise in Konflikt mit dem GeR. Auch die Bestimmungen des
Europarats, dass die Validitit Vorrang hat bzw. mehr ins Gewicht fallen soll als die

2l Die Quote der Studienabbrecher/-innen unter Studietenden mit nicht deutscher Erstsprache ist
deutlich héher (41%) als jene mit deutscher Erstsprache (29%) (vgl. Birenfinger; Lange; Mohring
2015: 10). Der Grund dafir dirfte nicht zuletzt in unzureichenden Deutschkenntnissen zu suchen
sein.

22 Anderenfalls wiren die Kannbeschreibungen nicht sprachiibergreifend anwendbar. Zudem kénnte
der GeR auch keinesfalls alle denkbaren Fachbereiche abdecken.
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Reliabilitit, bedeutet, dass das Ergebnis von Tests auf den situativen Kontext be-
zogen werden muss (Europarat 2001: 71).

Wirft man einen kurzen Blick auf die in Osterreich und Siidtirol vorherr-
schenden Bestimmungen hinsichtlich der Fremdsprache Deutsch an Universititen,
werden die bereits mehrfach angesprochenen institutionsabhingigen Unterschiede
evident.

Studienwerber/-innen an der Universitit Klagenfurt missen beispielsweise
ber ein A2-Niveau verfiigen, um einen Antrag auf Zulassung zu einem Bachelor-
studium stellen zu kénnen. Fir eine tatsichliche Zulassung zu einem Bachelor
oder Masterstudium ist B2 notwendig, aufler man mé&chte Germanistik oder ein
Lehramt fiir ein beliebiges Fach studieren, dann ist C1 nachzuweisen®. An der
Universitit Wien missen Studienbewerber ebenfalls iiber ein A2-Niveau verfiigen,
um einen Antrag auf Zulassung stellen zu kénnen. Fiir das Studium selbst ist aber,
unabhingig vom Fach, hingegen mindestens C1 notwendig?*. Die nachzuweisen-
den Sprachkenntnisse unterscheiden sich zwar teilweise, eine Gemeinsamkeit gibt
es allerdings doch: Beide Hochschulen geben sich ausnahmslos mit Tests in der
Allgemeinsprache zufrieden. Wie diese zwei Beispiele zeigen, gibt es auf nationaler
Ebene keine zentrale Regelung die Studienzulassung betreffend; vielmehr werden
die fir das Studium erforderlichen Sprachkenntnisse autonom von den verschie-
denen Bildungseinrichtungen bestimmt. Es darf auch gemutmalt werden, dass das
geforderte Niveau nicht nur darauf abzielt, die fiir das Studium notwendigen
Sprachkenntnisse sicherzustellen, sondern auch der strategischen Zugangsbe-
schrinkung dient.

Erwidhnenswert ist in diesem Zusammenhang auch die trilinguale Freie Uni-
versitit Bozen, in der als Eingangsniveau — z.B. fiir den Bachelor in Wirtschaftsin-
formatik, der mit den Unterrichtssprachen Deutsch, Italienisch und Englisch arbei-
tet — fir die erste und zweite Sprache B2 gefordert wird, wihrend fur die dritte
Sprache kein Eingangsniveau verlangt wird. Jedoch sollen Studierende nach einem
Studienjahr in der dritten Sprache B1 erreicht haben, um Priifungen ablegen zu
kénnen. Das von der Institution geforderte Abgangsniveau fiir die L2 und L3 ist
C1, wihrend in der L3 Niveau B2 nach GeR erreicht werden muss?. Allerdings
beziehen sich auch in diesem Fall die erforderlichen Sprachkenntnisse, unabhingig
vom gewihlten Studiengang, auf die Allgemeinsprache?. In Bozen wurde zwar ein
internes Messinstrument entwickelt, das alternativ zu den gingigen Sprachdiplo-
men angeboten wird, allerdings wiederum Allgemeinsprache abpriift?”. Fachspezi-
fische Aufgaben und Lexik werden nicht den Studiengingen angepasst, d.h., dass
die Reliabilitdt der Validitdt vorgezogen wurde.

23 Vgl. Universitit Klagenfurt (0.].): Zulassung zu Bachelorstudien.

24 Vgl. Universitit Wien (0.].): Anerkannte Deutschkenntnisnachweise C1.
25 Vgl. Freie Universitit Bozen (0.].): Bachelor in Wirtschaftsinformatik.
26 Vgl. Freie Universitidt Bozen (2019).

27 Vgl. Freie Universitidt Bozen (0.].): Aufbau der Sprachpriifungen B2-C1.
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In Zukunft wird nicht mehr an der Quantitit der beherrschten Sprachen oder
der Sprachdiplome festgehalten werden kénnen, die im Eingangs- und Abgangsni-
veau bestindig nach oben korrigiert werden, denn Qualitit in der akademischen
Bildung muss die Vermittlung von Kenntnissen und Kompetenzen, aber auch die
Messung derselben berticksichtigen, und zwar aufinhaltlicher und (fach-)sprachlicher
Ebene. In dieser Hinsicht teilen wir die Ansicht von Althaus (2018: 95), dass Insti-
tutionen und Bildungseinrichtungen immer mehr auf die fachspezifischen sprachli-
chen Anforderungen fiir ein Studium und die dafiir erforderlichen Sprachhandlun-
gen eingehen werden miissen und dass empirische Studien auf linguistisch-
didaktischer Ebene zeigen, dass eine neue Prifungskonzeption in Aussicht gestellt
werden muss.

5 Anstelle eines Fazits: Wie konnte man die Kluft zwischen
Wunsch und Wirklichkeit iberwinden?

Die eingangs gestellte Frage ,,B2 fiir den Beruf, C1 fir die Uni: reicht das?* muss
wohl mit einem ,,Nein“ beantwortet werden. Wie in den Ausfithrungen deutlich
wurde, sind sowohl fiir die erfolgreiche Berufsaustibung als auch das Absolvieren
eines Hochschulstudiums fundierte Sprachkenntnisse nicht nur der Allgemeinspra-
che, sondern auch der jeweiligen Fachsprache vonnéten. Bedauetlicherweise sind
diese jedoch bisher bestenfalls punktuell erforscht worden (vgl. Birentinger; Lan-
ge; Méhring 2015: 259), was die Uberwindung der vorhandenen Kluft zwischen
Wunsch und Wirklichkeit nicht gerade erleichtert. Natrlich kann auch an dieser
Stelle kein Patentrezept fiir den Briickenbau vorgeschlagen werden; anstelle einer
Zusammenfassung sollen aber zumindest drei Denkanstée dazu anregen, sich auf
die Suche nach Baumaterial fiir eine solche Briicke zu machen.

Obwohl Sprache bzw. Sprachkenntnisse im Allgemeinen als wichtig empfun-
den werden, fehlt es innerhalb von Firmen und Institutionen hiufig am n&tigen
Bewusstsein daftr, wie wichtig hinreichende Deutschkenntnisse fiir die Bewilti-
gung des beruflichen Alltags zur Zufriedenheit aller Beteiligten sind. Das beste
fachliche Wissen ist wertlos, wenn die sprachlichen Ausdrucksmdoglichkeiten feh-
len. Dementsprechend ist es wichtig, Mitatbeiter/-innen mit nicht deutscher Erst-
sprache zu unterstiitzen und ihren Spracherwerb — auch nach Antritt der Stelle —
weiter zu fordern. Die Entwicklung von fachspezifischem Unterrichtsmaterial
durch Verlage ist jedoch — bis auf wenige Ausnahmen wie etwa die Bereiche Pflege
oder Tourismus — wenig realistisch, da aufgrund der eher kleinen Zielgruppe fiir
die Herausgeber/-innen unrentabel. Durchaus denkbar und gewinnbringend konn-
te jedoch die Vernetzung von Unternehmen sein, deren Mitarbeiter/-innen dhnli-
che sprachliche Herausforderungen zu meistern haben. Gemeinsam kénnten sie
maligeschneiderte Kursmaterialien und -konzepte fiir ihre eigenen Bedirfnisse
erstellen lassen. Selbstverstindlich wire dies mit einer — mitunter sogar betrichtli-
chen — Investition verbunden; allerdings wirden sich die Kosten durch eine Ver-
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netzung von Unternchmen minimieren und wiren so fiir die einzelnen Firmen
leichter tragbar. Da authentische Kursmaterialien nicht im luftleeren Raum erstellt
werden kénnen, miissten die betroffenen Unternehmen zudem ihre Tiren fiir jene
Offnen, die sie mit der Erstellung der Materialien betrauen, und sich zudem die
Zeit nehmen, ihnen z.B. inhaltliche Fragen zu beantworten.

Was die Aneignung der fiir die erfolgreiche Absolvierung eines Studiums né-
tigen Wissenschaftssprache betrifft, wire eine Aufwertung bzw. ein Ausbau der
universitiren Schreibzentren wiinschens- und empfehlenswert. Indem Veranstal-
tungen ebendieser nicht linger auf freiwilliger Basis, sondern vielmehr verpflich-
tend von allen Studierenden ungeachtet ihrer Erstsprache (also auch von jenen mit
der Erstsprache Deutsch) in der Studieneingangsphase zu absolvieren wiren, er-
hielten Studierende bereits zu Beginn das nétige Rustzeug fir die Abfassung erster
wissenschaftlicher Arbeiten bzw. zumindest eine solide Grundlage dafiir, welche
sie im Laufe ihres Studiums dann leichter gezielt ausbauen kénnten.

Zu guter Letzt ist natiirlich anzudenken, nicht linger allgemeinsprachliche
Sprachnachweise als Eintrittsvoraussetzung zu verlangen, sondern z.B. berufs-
gruppenspezifische Tests dhnlich der Prifung der Osterreichischen Akademie der
Arzte zu entwickeln und auf diese zuriickzugreifen. Auch hierfiir ist aber — wie in
der Erstellung von Unterrichtsmaterialien — eine Zusammenarbeit von Testtheorie
und Alltagspraxis zwingend nétig, will man authentische Kommunikation dem
Testkonstrukt zugrunde legen und valide Priifungen erstellen.

Auch wenn die Kluft zwischen Wunsch und Wirklichkeit also durchaus eine
groBe ist, uniiberwindbar scheint sie nicht.
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1 Einleitung

In den letzten Jahren ist die Qualifizierung angehender Lehrkrifte fir Fragen rund
um sprachliche Bildung, Deutsch als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit und Hetero-
genitit verstirkt in den Blick der Praxis und Forschung der Lehrkrifte- Ausbildung
geriickt (vgl. Becker-Mrotzek; Rosenberg; Schroeder; Witte 2017, Ehmke; Ham-
mer; Koker; Ohm; Koch-Priewe 2018, Hoch; Wildemann 2019, Koch-Priewe;
Kriger-Potratz 2016). Auch wenn sich die Verortung der entsprechenden Qualifi-
zierung in der Lehramtsausbildung, der Umfang, der Grad der Verpflichtung und
die inhaltliche Ausrichtung von Bundesland zu Bundesland, von Hochschule zu
Hochschule und von Studiengang zu Studiengang unterscheiden (vgl. Baumann;
Becker-Mrotzek 2014, Baumann 2017), ist eine allgemeine Tendenz erkennbar, das
Qualifizierungsangebot — zumindest in der ersten Phase der Lehrer*innen-Ausbil-
dung — weiter auszubauen.

Die bisherige Evaluationsforschung zu DaZ-Qualifizierungsangeboten im
Rahmen der Lehrkrifte-Ausbildung — z.B. Forschung zu DaZ-Modulen oder DaZ-
Zertifikaten — fokussiert vor allem auf die Bereiche Wissen, Kompetenzen und
Uberzeugungen (vgl. zB. Projekt ,,Sprachen-Bilden-Chancen: Innovationen fiir

! Bei der Differenzierung zwischen ,,Deutsch als Fremdsprache® und ,,Deutsch als Zweitsprache®
wird auf verschiedene Titigkeitskontexte Bezug genommen, fiir die das gleichnamige Zertifikat an
der Universitit Koblenz-Landau (Campus Koblenz) Lehramtsstudierende qualifiziert: Die Zertifi-
katsabsolvent*innen nehmen nach dem Zertifikatsabschluss eine Titigkeit in Bildungskontexten im
Inland (DaZ) auf oder sind im Rahmen von Sprachassistenzprogrammen einige Zeit im Ausland
(DaF) titig.

https://doi.org/10.17875/ gup2022-1895
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das Berliner Lehramt®), die hiufig als kognitive Dispositionen anhand von Test-
aufgaben erhoben werden. Seltener werden DaZ-Kompetenzen anhand dokumen-
tierter Praxiserfahrungen der Studierenden wihrend oder nach solchen Qualifizie-
rungen, z.B. im Rahmen eines Praktikums, Referendariats oder einer Lehrtitigkeit
analysiert.

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Entwicklung professioneller Kompeten-
zen von angehenden Lehrkriften im Bereich Sprachbildung und Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung
zum Zertifikat ,,Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache®, das
seit 2016 an der Universitit Koblenz-Landau (Standort Koblenz) angeboten wird,
werden anhand von Praktikumsberichten und Reflexionsgesprachen Orientierun-
gen von Zertifikatsteilnehmenden bei der Bewiltigung von Praxissituationen re-
konstruiert. Nach der Darstellung einiger Modellierungen der notwendigen Kom-
petenzen im Bereich Deutsch als Zweitsprache und der Prisentation der Qualifi-
zierungsmalinahme wird das methodische Vorgehen der Studie skizziert. Im Fokus
steht dabei die exemplarische Rekonstruktion eines Falls. Der Beitrag schlieft mit
ciner Diskussion iiber die Transferfidhigkeit des fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Wissens in die Praxis.

2 Aktueller Forschungsstand und Forschungsfragen

Es liegen bereits die ersten Erkenntnisse aus der Evaluationsforschung zu DaZ-
Qualifizierungen im Rahmen der Lehr*innen-Ausbildung vor, die belegen, dass
DaZ-Qualifizierungen zur Erhohung von professionellen Kompetenzen im Be-
reich Sprachliche Bildung und Deutsch als Zweitsprache bei angehenden Lehrkrif-
ten fUhren. Im Rahmen einer Evaluationsstudie zu den Betliner DaZ-Modulen
(vgl. Darsow; Wagner; Paetsch 2017), in der fur die Prid-/Postmessungen das
DaZKom-Testinstrument (zum Instrument sieche Carlson; Prig 2018) zum Einsatz
kam, wurde gezeigt, dass die Kompetenzen im Bereich DaZ bei den Studierenden
nach dem Besuch eines DaZ-Moduls oder eines DaZ-Zertifikats signifikant anstei-
gen: Bachelorstudierende zeigen Lernzuwichse in den Bereichen Fachregister,
Mehrsprachigkeit und Didaktik um 7%, bei Masterstudierenden steigen die DaZ-
Kompetenzen sogar um 9% an (vgl. Paetsch; Darsow; Wagner; Hammer; Ehmke
2019: 67). Im Bereich des fachdidaktischen Wissens iiber Sprachférderung zeigen
Absolvent*innen des Zertifikatslehrgangs ,,Heterogenitit und Mehrsprachigkeit®
an der Universitit Koblenz-Landau bei den Pri-/Posterhebungen mit dem Testin-
sttument FaWi-S (vgl. Schulte; Merkert; Schilcher; Bien-Miller; Lenske; Wilde-
mann; Binder; Rank; Deml 2019) Kompetenzzuwichse ebenfalls um 9% (vgl.
Hoch; Wildemann 2019: 391). In Bezug auf die Haltungen ergab eine Pilotstudie
zum DaZ-Modul an der Universitit Paderborn, dass das Interesse der Lehramts-
studierenden am DaZ-Modul und die dem DaZ-Modul beigemessene Relevanz
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wihrend der Qualifizierung? signifikant ansteigen (vgl. Doll; Higi-Mead; Settinieri
2017: 208). Des Weiteren wurde im Rahmen der Evaluation der Zusatzqualifikati-
on ,,Sprachbildung in mehrsprachiger Gesellschaft™ an der Universitit Duisburg-
Essen gezeigt, dass Studierende, die im Rahmen der Zusatzqualifizierungen mehr
Veranstaltungen besucht haben, signifikant positivere beliefs in Bezug auf Meht-
sprachigkeit haben im Vergleich zu den Studierenden, die an weniger Veranstal-
tungen teilgenommen haben (vgl. Strobl; Herberg; Giirsoy; Reimann 2019: 95).

Im Rahmen der Evaluationen wurden ferner verschiedene Variablen auf Seiten
der Studierenden und deren Auswirkungen auf die DaZ-Kompetenzzuwichse
untersucht, wobei die Ergebnisse ein heterogenes Bild darstellen. So zeigen Studie-
rende des Faches Deutsch und Studierende einer Fremdsprache héhere DaZ-
Kompetenzen? bereits zu Beginn einer Qualifizierung; Studierende einer Fremd-
sprache haben dartiber hinaus héhere Kompetenzzuwichse als Studierende, die
das Fach Deutsch oder ein nicht-sprachliches Fach studieren (vgl. Paetsch et al
2019: 691.). Hingegen sind die Faktoren Bewertung des Moduls und der Qualitit der
Lebrveranstaltung, Lernmotivation, anfSeruniversitire Lerngelegenbeiten und Fachinteresse als
Pridiktoren des Kompetenzzuwachses im Bereich Deutsch als Zweitsprache nicht
signifikant (vgl. ebd.: 70). In einer anderen Studie haben sich die Variablen Erstspra-
che Dentsch und Zusatzqualifizierung bzw. Forschungserfabrung im Bereich DaZ als signifi-
kant herausgestellt (vgl. Lemmrich; Hecker; Klein; Ehmke; Koker; Koch-Priewe;
Ohm 2019: 199). In Bezug auf Lerngelegenheiten fir den Erwerb von DaZ-
Kompetenzen stellt eine eigenstindige Planung eines sprachsensiblen Unterrichts
im Rahmen des Studiums eine férderliche Lerngelegenheit dar (vgl. ebd.). Hinge-
gen zeigen sich die Variablen Deutsch als Studienfach, Lebrerfabrung und die Summe
der DaZ-bezogenen Lerngelegenbeiten als nicht signifikant (vgl. ebd.).

In Bezug auf Einstellungen gegeniiber der Mehrsprachigkeit zeigt sich, dass bei
Studierenden auch nach dem Absolvieren des DaZ-Moduls auslinderpidagogi-
sche, d.h. Gberwiegend defizitorientierte, Perspektiven auf Sprachbildung in mehr-
sprachigen Kontexten dominieren (D61l et al. 2017: 212f.).

Was in der aktuellen Forschung bislang vernachlissigt wird, ist der qualitativ-
rekonstruktive Zugang zur Erforschung von DaZ-Kompetenzen und deren Ent-
wicklung in der Praxis. Dabei stellen Praxisphasen oder Praktika ,,ein besonderes
Kennzeichen des Faches*“4 dar, denn

[slie sind lebensweltliche Konkretisierungen von Wissensbestinden
und wirken insofern auch persénlichkeitsbildend und -stabilisierend,
als sie vergleichende Einsichten und Reflexionen in und Gber eigene
und fremde sprachliche und gesellschaftlich-kulturelle Situationen

2 Das evaluierte DaZ-Modul war im Bachelorstudium verortet und umfasste eine Vorlesung und ein
Seminar (vgl. D6ll et al. 2017: 206).

3 Zur Modellierung der DaZ-Kompetenzen im Rahmen des DaZKom-Modells siche 3.2.

4 Zwar beziehen sich die Ausfithrungen explizit nur auf das Fach Deutsch als Fremdsprache, jedoch
gelten sie m.E. allgemein fiir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
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gewihren. Sie sind fir die Studierenden eine zentrale Gelenkstelle, an
der deutlich wird, welches Wissen, welche Einstellungen und welche
Handlungskompetenzen erfordetlich sind, um sich in den vielfiltigen
zukiinftigen Dal-spezifischen Berufssituationen (Inland, Ausland,
unterschiedliche Institutionen, Lernergruppen, Lernniveaus u.a.) zu-
recht zu finden. (G6tze; Helbig; Henrici; Krumm 2010: 28f.)

Vor diesem Hintergrund stehen folgende Fragestellungen im Fokus des For-
schungsinteresses:

1. Wie bewiltigen die Zertifikatsteilnehmenden die Praxisanforderungen im
Rahmen eines Praktikums?

2. An welchen Wissens- und Erfahrungsstrukturen orientieren sich die Zertifi-
katsteilnehmenden, wenn sie ihren Unterricht planen, gestalten und bewer-
ten?

3. Wie reflektieren die Zertifikatsteilnehmenden das eigene Handeln und den

eigenen Lernprozess im Umgang mit sprachlich-kultureller Heterogenitit?

3 Kompetenzmodelle

3.1 Kompetenzbegriff in der Professionalisierungsforschung

Bei dem Begriff ,, Kompetenz beziehe ich mich auf die hiufig zitierte Definition
von Weinert, der in Bezug darauf zwischen der Disposition und der Performanz
unterscheidet. Weinert versteht unter einer ,,Kompetenz® zum einen die ,,kogniti-
ven Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen” (Bereich der
Disposition), zum anderen ,,die damit verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemldsungen auszufithren
(Bereich der Performanz) (Weinert 2001: 27£)).
Aus praxeologischer Perspektive fithrt Nentwig-Gesemann (2012: 7) aus:

Zentral ist dabei die Unterscheidung und das Ineinanderwirken des
einen Aspekts von Kompetenz, von Disposition, als einer prinzipiel-
len Fihigkeit, bestimmte Handlungen tGberhaupt hervorbringen zu
kénnen und des anderen Aspekts, der Performanz, als einer motivati-
ons- und situationsabhingigen Handlungsbereitschaft und Hand-
lungspraxis.

Des Weiteren umfasst der praxeologisch orientierte Kompetenzbegriff neben der
Dimension des Handelns auch die Dimension des Reflektierens: ,,Professionelle
Kompetenz dokumentiert sich [...] in Génze erst auf der Ebene der Performanz in
realen Handlungssituationen und in realen (Selbst-)Reflexionssituationen (ebd.: 9).
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3.2 Modellierung der DaZ-Kompetenzen angehender Lehrkrifte

Bei der Anniherung an das Konstrukt der DaZ-Kompetenz sind drei Modelle
relevant, die im Folgenden ausfiihrlicher dargestellt werden. Das erste Modell stellt
das Strukturmodell fachunterrichtsrelevanter DaZ-Kompetenz dar, das im Rah-
men des DaZKom-Projekts entwickelt wurde. Demnach umfasst die DaZ-
Kompetenz drei Dimensionen, nimlich Fachregister, Mebrsprachigkeit und Didaktik,
die sich in verschiedene Subdimensionen und Facetten gliedern. Die Kategorien
bzw. Fokussierungen sind dabet als analytische Konstrukte zu verstehen (s. Tabel-
le 1 sowie Ohm 2018: 89).

Tabelle 1: Strukturmodell fachunterrichtstelevanter DaZ-Kompetenz (DaZKom-
Modell) (Koker; Rosenbrock-Agyei; Ohm; Carlson; Ehmke; Hammer; Koch-
Priewe; Schulze 2015: 184, Ohm 2018: 75)

Dimension Subdimension Facetten
Stufe I Stufe 11 Stufe 111
Grammatische .M(.)rp hologic ;
Strukturen und (Lexikalische) Semantik
Wortschatz Syntax
Fachregister Textlinguistik
(Fokus auf Sprache) Darstellungsformen
Semiotische Sprachliche Beziige zwischen
Systeme Darstellungsformen

Miindlichkeit vs. Schriftlichkeit
Interlangnage-Hypothese
Meilensteine zweitsprachlicher Ent-
wicklung
Gesteuerter vs. ungesteuerter Zweit-
spracherwerb
Literacy/ Bildungssprache
Sprachliche Vielfalt in der Schule
Umgang mit Heterogenitit
Mikro-Scaffolding
Diagnose Makro-Scaffolding
Umgang mit Fehlern

Mikro-Scaffolding

Foérderung Makro-Scaffolding
Umgang mit Fehlern

Mehrsprachigkeit Zweitspracherwerb
(Fokus auf Lernpro-
Zess)

DaZ-Kompetenz

Migration

Didaktik
(Fokus auf Lehrpro-
zess)

3.3 DaZ-Kompetenz als Performanz

Das Entwicklungsmodell der DaZ-Kompetenz wurde ebenfalls im Rahmen des
DaZKom-Projekts entwickelt. Diesem liegt das Modell der Entwicklung von Fi-
higkeiten bei Erwachsenen nach Dreyfus und Dreyfus (1986) zu Grunde. Dem-
nach verlduft die Entwicklung neuer Fihigkeiten bei Erwachsenen — in unserem
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Fall die Entwicklung von DaZ-Kompetenzen bei den Studierenden — in fiinf Stu-
fen: Neuling, fortgeschrittene*r Anfinger*in, Kompetenz, Gewandheit und Exper-
tentum (Koker et al. 2015: 190ff.; Ohm 2018: 83ff.).

Fortgeschrittener
Anfanger (advanced
beginner)

Neuling (novice)

* eigene praktische

4

4

Gewandheit (proficiency)

+ ganzheitliche und
abstrakte

1z e)

* hierarchische
Einordnung ven
relevanten
Situationsmerkmalen

* planvolles Handeln

Situationswahrnehmung

Expertentum (expertise)

» ganzheitliche und
abstrakte
Situationseinschatzung

aufgrund fritherer
(erfolgreicher und nicht
erfolgreicher)

. E i 1

= DaZ: noticing,
situationsangemessene
rasche Entscheidungen,
Begriindungsfahigkeit

= unmittelbares intuitives
Handeln

= DaZ: noticing,
situationsangemessene
rasche Entscheidungen,

s DaZ: gezielte
Unterrichtsplanung auf
der Basis von Diagnostik

Erfahrungen Begriindungsfahigkeit

* situationsbezogenes

* Orientierung an Fakten,
Mustern, Regeln

« informationsgeleitetes Handeln und Lernzielen
Handeln * DaZ: auch vermeintlich
* Daz: z.B. "ein bekannte Warter

kénnen zu
Verstandnisschwierigkeit-
en fiihren

unbekanntes Wort ist
ein schwieriges Wort
und deshalb eine
relevante
Lernschwierigkeit"

Abbildung 1: Entwicklungsmodell der DaZ-Kompetenz (vgl. Koker et al. 2015:
190ff., Ohm 2018: 83ff.; eigene Darstellung)

Neulinge bzw. Noviz*innen zeichnen sich dadurch aus, dass ihr Handeln informa-
tions- oder regelgeleitet ist. Fortgeschrittene Anfinger*innen haben bereits die
ersten Praxiserfahrungen gesammelt und kénnen situationsbezogen handeln. Die
dritte Stufe Kompetenz zeichnet sich durch geplantes Handeln aus. So geht z.B. einer
Unterrichtsplanung eine gezielte Sprachdiagnostik voraus. Die zwei héheren Stu-
ten Gewandtheit und Expertentum zeichnen sich durch eine ganzheitliche Situations-
wahrnehmung und ein planvolles Handeln aus, das bereits automatisiert ist und
intuitiv erfolgt.

Der Bereich der Performanz wird auch in der Modellierung einer kompetenten
Situationsbewiltigung durch Lehrpersonen fokussiert. Demnach werden finf
Komponenten der kompetenten Bewiltigung einer Praxissituation unterschieden
(s. Abbildung 2 sowie van Es; Sherin 2002, Konig 2016, Konig; Lebens 2012,
Nentwig-Gesemann 2012, Seidel; Blomberg; Stirmer 2010). Dabei wird deutlich,
dass der Bereich der Performanz zwei Prozesse umfasst: Handeln und Reflektie-
ren. Nentwig-Gesemann (2012: 7) spricht von einer ,,Begriindungsverpflichtung®
einer*es Professionellen, die*der im pidagogischen Bereich titig ist. Um eine Pra-
xissituation kompetent und erfolgreich zu bewiltigen, sind unterschiedliche Wis-
sens- und Erfahrungsstrukturen notwendig. Nentwig-Gesemann unterscheidet
zwischen dem wissenschaftlich-theoretisch  fundierten, dem methodisch-
didaktischen Wissen und dem reflektierten Erfahrungswissen, die als Grundlage
fir die Reflexion der Praxissituation und des eigenen Handelns dienen kénnen

(vgl. ebd.: 7).
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/| eSituationen wahrnehmen

I\

*Situationen interpretieren

J\

\ *Entscheidungen treffen

i )
4 *Handeln !
g *Das eigene Handeln reflektieren

Abbildung 2: Komponenten einer kompetenten Situationsbewiltigung (eigene Dar-
stellung)

4  Zertifikat ,,Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache“ an der Universitit Koblenz-Landau

Das Zertifikat5 ,,Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® hat
zum Ziel, angehende Lehrkrifte fir sprach(en)sensiblen Fachunterricht,
DaF/DaZ-Unterricht und professionellen Umgang mit Mehrsprachigkeit und
Heterogenitit zu qualifizieren. Die Studierenden kénnen nach dem Zertifikatsab-
schluss die Unterrichtspraxis aus der DaZ-didaktischen Perspektive reflektieren,
einen sprachsensiblen Unterricht planen und durchfiihren (d.h. eine Bedarfsanalyse
durchfihren, Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen analysieren, Unterricht pla-
nen und reflektieren bzw. evaluieren) und mit sprachlich-kultureller Heterogenitit
im Unterricht konstruktiv umgehen.

Das Zertifikat richtet sich an Studierende aller Fachrichtungen der Universitit
Koblenz-Landau (Standort Koblenz), die sich mindestens im 5. Semester befinden
und ein Lehramt fur weiterfilhtende Schulen studieren. Das Zertifikat dauert 4
Semester und besteht aus vier Modulen, die 11 bzw. 12 Lehrveranstaltungen, ein
obligatorisches Praktikum (mind. 10 UE) und eine Abschlusspriifung umfassen
(s. Abbildung 3). Die Zertifikatsteilnehmenden erwerben 33 ECTS-Punkte. Pro
Kohorte nehmen ca. 35 Studierende am Zertifikat teil.

5 Das Zertifikat ,,Sprachbildung und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® ist ein Teilprojekt im
Rahmen des MoSAiK-Projekts (Modulare Schulpraxiseinbindung als Ausgangspunkt zur individuel-
len Kompetenzentwicklung). MoSAIK wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehr-
erbildung von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung
gefordert (Projektlaufzeit: 2016-2019 [erste Férderphase], 2019-2023 [zweite Férderphase]).

¢ Informationen zum Zertifikat finden sich unter https://www.uni-koblenz-landau.de/de/ko-

blenz/fb2/inst-germanistik/daz und https:/ /mosaik.uni-koblenz-landau.de/ teilprojekte/ tp-3-
zertifikat-sprachbildung-und-deutsch-als-fremdsprache/ (18.12.2020).


https://www.uni-koblenz-landau.de/de/ko-blenz/fb2/inst-germanistik/daz
https://www.uni-koblenz-landau.de/de/ko-blenz/fb2/inst-germanistik/daz
https://mosaik.uni-koblenz-landau.de/teilprojekte/tp-3-zertifikat-sprachbildung-und-deutsch-als-fremdsprache/
https://mosaik.uni-koblenz-landau.de/teilprojekte/tp-3-zertifikat-sprachbildung-und-deutsch-als-fremdsprache/
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Zertifikats- Modul Lehrveranstaltungen Kontaktzeit | Selbststudium cp
semester
1 Modul 1 a) Grundlagen der 30h 60h 3
= Linguistik
Grundlagen (fir Studierende eines
nicht-philologischen
Faches)
30h 60h 3

b) Spracherwerbsprozesse in
Erst-, Zweit- und
Fremdsprache 17h s0h 2

c) Mehrsprachigkeit und
Heterogenitat in der

Schule 15h 45h 2
d) Interkulturalitét und
Unterricht
2 Modul 2 a) Sprachdiagnostische 1zh 50h 2
- Verfahren
Spezialisierung b) Unterricht fiir neu 30h 60h 3
zugewanderte
Schilerlnnen
c) Kontrastive 12h 50h B
Spracharbeit
3. Modul 3 a) Praktikum 10h 20n 1
) . Begleitende Veranstaltungen
Pras zum Praktikum:
b) Analyse von 12h s0h b
Lehrmaterial
c) Alphabetisierung 12h 50h 2
d) Methoden der h h
Sprachforderung 12 =0 %
e) Sprachsensibler 10h 30h 1
Fachunterricht
4, Modul 4 a) Kolloguium sh 25h 1
- b) Abschlussprifung - 200h 7
Abschluss
Gesamt 205h 790h 33

Abbildung 3: Aufbau des Zertifikats ,,Sprachbildung, Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache (Zertifikatshandbuch 2020)

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung zum Zertifikat werden Lehrevalua-
tionen durchgefiithrt, Praktikumsberichte sowie Reflexionsgespriche ausgewertet.
Die Kompetenzzuwichse bei Zertifikatsteilnehmenden werden mittels des Testin-
struments DaZKom erhoben. Im Rahmen einer ethnografischen Feldforschung
sollen dartiber hinaus Praktiken von Zertifikatsabsolvent*innen im Umgang mit
sprachlich-kultureller Heterogenitit rekonstruiert werden.

Sowohl im Gesamtprojekt MoSAIK als auch im Zertifikat spielt die Reflexion
eine wichtige Rolle. Die reflexive Praxis wird im Zertifikat u.A. in Form von ange-
leiteten Praktikumsberichten (vgl. Hinzke 2020) und Reflexionsgesprichen reali-
siert. Insbesondere Reflexionsgespriche eignen sich dafiir, das Nachdenken tber
das eigene Handeln und den eigenen Lernprozess im Sinne der sozialen Reflexion
(vgl. Wyss 2013: 48£.) zu f6rdern. Denn
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ob jemand in dem Sinne kompetent ist, dass er nicht nur professio-
nell handelt, sondern auch Wissen tiber sein praktisches Wissen hat,
konnen wir nur in Situationen erschlieBen, in denen er Uber sein
Handeln nachdenkt, in denen er reflektiert, in denen wir also die Pra-
xis seines Denkens mit- und nachvollzichen kénnen (Nentwig-
Gesemann 2012: 10).

Als Ziel der reflexiven Praxis wird dabei in Anlehnung an Briuer (2014: 12) ,,ein
vertieftes Verstindnis des aktuellen Handelns im Spannungsfeld von bereits erleb-
tem und antizipiertem Handeln und dadurch die Optimierung zukinftiger Hand-
lungssteuerung® angestrebt.

Das Praktikum wird i.d.R. im dritten Zertifikatssemester absolviert. Die Studie-
renden erhalten einen Leitfaden zur Erstellung eines Praktikumsberichts, an dem
sie sich orientieren kénnen. Im Leitfaden werden folgende Aspekte fokussiert:
1) Beschreibung der Einrichtung und der Gruppe bzw. Klasse, 2) Dokumentation
der Hospitationsstunde, 3) Dokumentation der eigenstindig durchgefiithrten Un-
terrichtsstunde und 4) Reflexion. Nach der Abgabe des Praktikumsberichts findet
cin individuelles Reflexionsgesprich statt, das ca. 30 Min. dauert und folgendem
Ablauf folgt: 1) offener Einstieg, 2) Fokussierung eines Aspekts aus der Dimension
Fachregister oder Mebrsprachigkeit (vgl. DaZKom-Modell in Tabelle 1), 3) Fokussie-
rung eines Aspekts aus der Dimension Didaktik des DaZKom-Modells (vgl. ebd.)
und 4) Reflexion der Erkenntnisse aus den einzelnen Zertifikatsveranstaltungen.

5 Studie

Mit dem Ziel, DaF-/DaZ-bezogene Kompetenzen der Zertifikatsteilnehmenden
bei der Praxisgestaltung zu untersuchen, sollen zunichst die Praktiken der Studie-
renden im Hinblick auf die Situationsbewiltigung beschrieben werden. Dabei sol-
len verschiedene Wissens- und Erfahrungsstrukturen rekonstruiert werden, auf
welche die Zertifikatsteilnehmenden in verschiedenen Phasen der Situationsbewil-
tigung zuriickgreifen. Im zweiten Schritt wird die Reflexionskompetenz rekonstru-
iert. Ein besonderes Augenmerk gilt der Rekonstruktion von Gegenstinden stu-
dentischer Reflexionen: ,,Die Grundlage fiir eine produktive Reflexionspraxis im
Lehrberuf bildet berufsbezogenes deklaratives Wissen, da Reflexion niemals in-
haltslos stattfindet, sondern sich an bestimmten Inhalten und Prozessen orientiert
(Wyss 2013: 74).

Die Praktikumsberichte und die Transkriptionen’ der aufgenommenen Refle-
xionsgespriache bilden die Datengrundlage, anhand derer die DaZ-spezifischen
Handlungen und Reflexionen rekonstruiert werden. Insgesamt liegen sechs Prakti-
kumsberichte und sechs transkribierte Reflexionsgespriche vor. Die Reflexionsge-

7 Fur die Erstellung von Transkripten sowie fiir Kommentare zu diesem Beitrag bedanke ich mich bei
Eva-Luisa Eitelbach.
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spriche wurden Ende des 3./Anfang des 4. Zertifikatssemesters in Prisenz (zwei
Gespriche), telefonisch (1 Gesprich) und per Skype (drei Gespriche) durchge-
fithrt (s. Tabelle 2). Es wurden ausgewihlte Praktikumsberichte (n=6) und Tran-
skripte der ausgewihlten Reflexionsgespriche (n=6) in Anlehnung an die Doku-
mentarische Methode (vgl. Bohnsack 2010) ausgewertet, um verschiedene Orien-
tierungen® von Zertifikatsteilnehmenden bei der Unterrichtsplanung, -durch-
fithrung und -reflexion zu rekonstruieren und Orientierungsmuster bzw. Prakti-
ker*innen-Typen herauszuarbeiten (vgl. Skintey, i.Vorb.).

Tabelle 2: Datengrundlage
Kirzel Zertifikats- Praktikumsbericht Reflexionsgesprich  Medium des Refle-

semester (Zeichen mit Min.) xionsgesprachs
Leerzeichen)
S19 3. 14.831 24:05 Prisenz
S2 3. 35.101 23:49 Prisenz
S3 4. 19.561 24:17 Telefon
S4 4. 10.955 21:08 Skype
S5 4. 73.585 29:16 Skype
S6 4. 13.739 24:00 Skype

Da Studierende tiber die Praxissituationen berichten oder diese gemeinsam mit der
Forscherin reflektieren, erfolgen die Rekonstruktionen von Orientierungen vor
allem auf der Grundlage diskursiver Dokumente, in denen sich kommunikatives
und konjunktives Wissen!® der Studierenden manifestiert.
Die Auswertung umfasst folgende Schritte:
- Formulierende Interpretation (Themen und Unterthemen, Zusammenfas-
sungen),
- Reflektierende Interpretation (alternative Rahmen/Gegenhorizonte durch
Vergleiche, Bedeutungszusammenhinge, Orientierungsmuster),
- Diskursbeschreibung (Diskursive Entfaltung der Thematik),
- Typenbildung (Zuordnung eines Falls zu einer Typik) (vgl. Bohnsack
2010: 35).

8 Unter ,,Orientierungen® bzw. ,,Orientierungsmuster” werden hier mit Bohnsack Wissensbestinde
theoretischer oder praktischer Natur verstanden, die fiir die in pidagogischen Kontexten handelnden
Akteur*innen eine handlungspraktische Relevanz besitzen (vgl. Bohnsack 2018b: 183).

9 81 steht fiir Studentin 1, S2 fiir Studentin 2 usw. Aus Anonymisierungsgriinden wird fiir alle Stu-
dienteilnehmenden die weibliche Form ,,Studentin® gewihlt.

10 Unter ,,kommunikativem® Wissen wird in der Dokumentarischen Methode explizites Wissen um
Normen und Rollenbezichungen innerhalb einer Institution, Gruppe usw. verstanden; mit ,,konjunk-
tivem* Wissen wird implizites Wissen gemeint, welches Mitglieder einer Gruppe stillschweigend
teilen und welches sie handlungsfihig macht (vgl. Bohnsack 2018a: 54f.). Diese Unterscheidung hat
methodische Konsequenzen: ,,Wihrend das kommunikative Wissen auch standardisierten Befragun-
gen zuginglich ist, erschlieB3t sich uns der konjunktive Erfahrungsraum lediglich in Beschreibungen
und Erzihlungen und valider noch auf dem Wege von Gesprichs- und Foto- oder Videoaufzeich-
nungen und ihrer dokumentarischen Interpretation® (ebd.: 55).
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Die in 3.3 skizzierten Wissensarten stellen keine vorgefertigten Kategorien dar,
sondern dienen als metatheoretische Orientierungen: ,,[D]ie dem Forschungspro-
zess  vorausgesetzten theoretischen Kategorien [sind] nicht inhaltlich-
gegenstandsbezogener, sondern im Sinne einer formalen Grundbegrifflichkeit
metatheoretischer Art” (Bohnsack 2010: 35).

6 Erste Erkenntnisse

An den Daten der Zertifikatsteilnehmenden sollen im Folgenden handlungsleiten-
de Orientierungen im Umgang mit sprachlich-kultureller Heterogenitit im Prakti-
kum exemplarisch rekonstruiert werden. Die Studentin hat ein Praktikum im Rah-
men eines Projekts absolviert, in dem die Férderung der Sprachbildung im Fach
explizit im Fokus stand. Im Praktikumsbericht hat die Studentin die Institution
und Gruppe beschrieben, eine hospitierte Unterrichtsstunde dokumentiert, die
Unterrichtsplanung skizziert sowie den Unterricht, die eigene Praxiserfahrung und
den Lernprozess reflektiert.

Im Fokus des Reflexionsgesprichs standen die Ubetlegungen in Bezug auf die
Planung und Durchfithrung der eigenen Unterrichtsstunde zum Thema , Kasus®.
Bezogen auf das DaZKom-Modell lisst sich dieses Thema einerseits der Dimensi-
on Fachregister, Subdimension grammatische Strukturen und Wortschatz, Facette Morpho-
logie und andererseits der Dimension Mebrsprachigkeit, Subdimension Zweitspracher-
werb, Facette ungestenerter Zweitspracherwerb zuordnen (s. Tabelle 1). Die folgende
Darstellung der Ergebnisse erfolgt in der Orientierung an fiinf Komponenten der
kompetenten Situationsbewiltigung (s. Abbildung 2). Da beide Datenarten (Prakti-
kumsberichte und Reflexionsgespriche) retrospektiv entstanden sind, ist zum ei-
nen eine eindeutige Trennung der Phasen kaum moglich und zum anderen flieBt
die Reflexion in jede der Phasen mit ein.

6.1 Situation wahrnehmen

Den Komponenten einer kompetenten Situationsbewiltigung folgend soll zu-
nichst rekonstruiert werden, wie die Studentin die Situation wahrgenommen hat,
d.h. wie sie ihre Lernendengruppe, deren Sprachstand und Bedarfe wahrgenom-
men hat und woran sie sich bei der Unterrichtsplanung (inkl. der Themenwahl)
orientiert hat. Im Praktikumsbericht schreibt die Studentin:

Thr [der Lernendengruppe, Anm. d. Verf.] Deutsch wiirde ich auf ei-
nem B1 Niveau einordnen, da alle schon mindestens 5 Jahre in
Deutschland sind und seither neben Deutsch in der Schule ununter-
brochen Kurse zum Erlernen der Sprache belegt haben (PB-2, S. 4)!1.

11 Die Datengrundlage fiir die exemplarische Analyse bilden der Praktikumsbericht (PB-2) und das
Transkript des Reflexionsgesprichs (RG-2). ,,S.“ steht fiir die Seite, ,,2.“ fiir die Zeile.

> 3944
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Daran erkennt man, dass sich die Studentin am alltdglichen Wissen bzw. am eige-
nen Erfahrungswissen orientiert. Sie geht davon aus, dass eine Schilerin bzw. ein
Schiiler, welche*r seit mindestens finf Jahren in Deutschland lebt, die deutsche
Sprache auf dem Niveau B1 beherrscht. Gleichzeitig erkennt man, dass sie den
Gemeinsamen europiischen Referenzrahmens kennt und diesen bei der Einschit-
zung des allgemeinen Sprachstands nutzt. Des Weiteren beschreibt die Studentin
die bildungssprachlichen Kompetenzen der Lernendengruppe. Sie greift dabei auf
linguistische und deutschdidaktische Kenntnisse zuriick (Fachtermini ,,Adverbia-
le*, ,,Attribute®, ,,Operatoren®, ,, Textroutinen®) und bezieht sich explizit auf die
Fachliteratur, wie der Hinweis auf Feilkes Aufsatz mit dem entsprechenden Link
am Ende des Zitats zeigt:

Ihre [der Lernendengruppe, Anm. d. Verf] bildungssprachlichen
Kompetenzen unterscheiden sich jedoch deutlich: Wihrend der
Schiiler Sachverhalte und Zusammenhinge gut versteht und explizit
darstellen kann [sic] mangelt es den beiden Schiilerinnen am grundle-
genden Verstindnis von Aufgabenstellungen, Operatoren und kom-
plexerem Vokabular. Alle drei Kursteilnehmer sind im Bereich der
sprachlichen Mittel weniger fortgeschritten; es mangelt ihnen an
komplexen Adverbialen, Attributen oder Satzstrukturen. Ebenso
koénnen sie diese hiufig nicht ohne eine Erklirung oder Wiederho-
lung seitens der Lehrkraft verstehen. Eigene Texte zu erarbeiten [sic]
fillt besonders den beiden Schulerinnen schwer, da ihnen die ent-
sprechenden lexikalische [sic] Mittel und Textroutinen fehlt [sic].
Dem Schiiler gelingt dies besser, jedoch fehlt im bildungssprachliches
[sic] Vokabular wie beispielsweise Sprechaktverben (wie etwa ,,be-
haupten®, ,,in Betracht zichen®, ,bezweifeln” etc.) (vgl. (vgl [sic]
Feilke, S. 11, https://www.uni-giessen.de/fbz/fb05/germanistik/
absprache/sprachdidaktik/aufsaetzelinks/pdbabildungssprache
(14.01.2020) (PB-2, S. 4).

Auf meine Nachfrage im Reflexionsgesprich, wie die Einschitzung des Sprach-
stands erfolgte, erlduterte die Studentin:

Und ich wusste aus Erzidhlungen, dass B1-Kurse belegt wurden, was
ich mir ein bisschen so als Anhalt genommen habe, und dass es im
Vergleich zu meinen anderen Deutschkursen schon auf jeden Fall, ich
sag mal, eine sprachliche Steigerung gab, gerade was das Schriftliche
angab [sic|. Es gibt bildungssprachliche Liicken, gerade was so Ver-
wendung von Attributen und Konnektoren und so was angeht. Aber
es war schon fliissiger, es gab ein breiteres Vokabular, es gab eine
groBere Selbstverstindlichkeit, auch Grammatik umzusetzen oder
das, was ich ihnen halt an Vorschligen gegeben habe, umzusetzen.
Sodass ich schon gesagt hatte, das war iber dem A-Niveau hinaus.
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Aber wie gesagt, ich habe es nicht irgendwie bewiesen. Also sie haben
diese Kurse gemacht und sie haben ihre B1-Kurse auch abgeschlos-
sen, das ist, was ich ihnen jetzt einfach geglaubt habe, aber ja, selbst
habe ich es leider nicht gemacht. Das habe ich auch angemerkt (RG-
2,7.10).

Dabei zeigt sich, dass sich die Studentin bei der Einschitzung des Sprachstandes
der Schiller*innen zum einen an deren Angaben und zum anderen am eigenen
Erfahrungswissen (Vergleich zu anderen Kursen) orientiert. An den weiteren
Schilderungen im Praktikumsbericht wird ersichtlich, dass sich die Studentin der
Relevanz der Sprachdiagnostik bewusst ist und sich mit deren Vorgehen auskennt.
Sie benennt auch den Beobachtungsbogen USB-DaZ'? als Verfahren, das sie in
ihrem Praktikum hitte nutzen kénnen. Bei der Reflexion des eigenen Handelns
erkennt man die Orientierung am DaZ-didaktischen Wissen und an den Lerngele-
genheiten im Zertifikat.

Zu Beginn der Planung sagte ich, dass ich das Niveau meiner Klasse
auf B1 ecinschitzen wiirde. Mit Sicherheit weil3 ich dies jedoch nicht,
da ich kein sprachdiagnostisches Instrument benutzt habe, um den
Sprachstand der Gruppe zu ermitteln. Im Modul , Kontrastive
Spracharbeit™ durften wir verschiedenste Methoden kennenlernen,
um genau dies zu tun. Beispielsweise hitte ich, gerade da ich die
Gruppe tiber einen lingeren Zeitraum beobachten konnte, mit USB-
DaZ arbeiten konnen — ein Instrument, welches wissenschaftlich
fundiert ist und auch speziell darauf ausgerichtet ist, im Férderunter-
richt verwendet zu werden. [...] Somit hitte ich den Unterricht opti-
mieren und besser an die Schiiler anpassen kénnen. Ich wiisste mit
Bestimmtheit ihren Sprachstand und hitte die Ubungen entsprechend
dem Sprachniveau besser anpassen kénnen (PB-2, S. 14£)13.

Im Reflexionsgesprich wurde die Studentin gefragt, wie die Themawahl fir die
eigenstindige Unterrichtsstunde erfolgt ist und ob sie es sich selbst aussuchen
konnte oder ob es vorgegeben war. Die Studentin berichtete, dass sie sich dabei
zum einen am Handeln der Vorgingerin und zum anderen an den Winschen der
Schiiler*innen!4 otrientiert hat:

Ja, also so eine Mischung. Ich habe den Kurs tibernommen von einer
Kollegin, die aufgehért hat. Und sie hatte halt an den grundlegenden
grammatikalischen Sachen gearbeitet. Mit dem Kurs hat die [Vorgin-

12 Fiir das Beobachtungsinstrument USB-DaZ vgl. Frohlich; Doll; Dirim 2019.

13 Moglicherweise verwechselt die Studentin dabei den Titel der Lehrveranstaltung mit der Sprachdi-
agnostik, weil beide Seminare von der*demselben Dozierenden durchgefithrt werden und ihr Besuch
zur Zeit des Reflexionsgesprichs ein Jahr zurtckliegt.

14 Den geduBerten Wiinschen bzw. Bedarfen der Schiiler*innen liegen wiederum die wahrgenomme-
nen Beschwerden ,,ihre[r] Lehrer (RG-2, Z. 12) zu Grunde.
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gerin, Anm. d. Verf.] vorher viel auswendig gelernt, welche Artikel zu
welchen Wortern gehéren. Und daran ankntipfend kam dann auch
der Wunsch von der Gruppe selber, dass sie [die Lernenden, Anm. d.
Verf.] gerne mal mit dem Kasus arbeiten wiirden und dass sie gerne
das mal verstehen wurden, weil ihre Lehrer sich immer beschweren
wurden, dass es halt ein Grundverstindnis ist und dann haben wir
sehr lange, auch nach den Stunden, die ich hier beschrieben habe,
noch daran gearbeitet. Deswegen das war, wiirde ich sagen, so eine
Mischung aus dem, was ich tibernommen habe und dem, was der ei-
gene Wunsch der Gruppe war (RG-2, Z. 12).

Im Rahmen des Reflexionsgesprichs ergab sich die Mdglichkeit, die Aufmerksam-
keit der Studentin im Sinne der gemeinsamen Reflexion auf alternative (DaZ-
didaktisch begriindete) Vorgehensweisen bei der Unterrichtsplanung zu lenken,
u.a. auf die Frage, ob sie vielleicht darauf geachtet habe, welche Kasusformen in
miundlichen und schriftlichen Sprachproduktionen der Schiler*innen vorkommen.
Diese Frage zielte auf die Erwerbsreihenfolge im Kasuserwerb, die auch im zuvor
von der Studentin angesprochenen Beobachtungsbogen fokussiert wird:

| Genitivobjekt
Bativobjekt
| Akkusativobjekt
7’ korrekte Realisierung von Subjekten
| der/die fiir Subjekt und Objekt
‘ keine Artikelverwendung

Abbildung 4: Phasen der Kasusaneignung im Zweitspracherwetb (Fast-Hertlein
2018: 10)

In den Darstellungen der Studentin zeigt sich, dass sie sich bei der Themenwahl an
den selbst geduBlerten und im Unterrichtsalltag wahrgenommenen Bedarfen der
Schiiler*innen orientiert:

[...] also ich habe natirlich vorher gefragt, ob das Thema behandelt
wurde. Sie hatten das alle schon in der Schule gehabt, aber dann hiel3
es, ich habe die Hilfte schon wieder vergessen. Und es scheiterte
wirklich teilweise schon da dran, die alle namentlich zu benennen. Al-
so Nominativ kam immer und dann hért es auf. Deswegen habe ich
gedacht, ich muss von komplett vorne anfangen, weil wir hatten dann
nach der zweiten Stunde wenigstens alle vier Fille aufgelistet mit
Namen und dann wurden immer die Fragew6rter durcheinanderge-
schmissen und dann immer so diese Unterscheidung Dativ/Akku-
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sativ. Also ich hatte wirklich das Gefiihl, ich fange bei null an, deswe-
gen (RG-2, Z. 28).

An dieser Stelle wird explizit nach der Erwerbsreihenfolge gefragt:

Transkriptionsansschnitt RG-2, Z. 29-39
1 = Interviewerin, S2 = Studentin

I: Ich verstehe. Kennen Sie die Erwerbsreihenfolge von den Fil-
len? Hatten Sie das?

S2:  Das hatten wir bestimmt, wobei ich weil3 nicht, ob ich es so spe-
zifisch gemacht habe. Ich wiirde auf jeden Fall sagen, man fingt
mit Nominativ an. Wegen Subjekt.

I: Genau, Nominativ, dann ...
S2:  Akkusativ?

I: Richtig.

S2:  Dativ ... Genitiv.

I: Genau.

S2: Macht Sinn.

I: Und ist Ihnen etwas aufgefallen? Also wurden alle vier Fille im
Spontansprachgebrauch von allen Lernern beherrscht? Oder gab
es irgendwie da Schwierigkeiten?

S2: Genitiv gibts gar nicht.

Die fast schulische (dem IRE-Muster!> folgende) Abfrage der Erwerbssequenzen
im Bereich Kasus ergibt, dass die Studentin diese kennt und somit iiber das erfor-
detliche wissenschaftlich-theoretische Wissen im Bereich DaZ-Erwerb verfigt.

6.2 Situation interpretieren

Interessanterweise bezieht sich die Studentin auf den allgemeinen Bildungsdiskurs,
wenn sie die unzureichende Beherrschung der Kasusformen durch die Schi-
ler*innen interpretiert bzw. reflektiert:

Da im Unterricht weitestgehend Bildungssprache verwendet wird und
Lehrer davon ausgehen, dass Bildungssprache von jedem Schiiler und
jeder Schiilerin verstanden wird, entsteht eine systematische Benach-

15 Initiation — response — evaluation als klassischer Dreischritt in der Lehrkraft-Schiler*innen-Kommuni-
kation, die fiir den frontalen Unterricht typisch ist.
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teiligung von Kindern mit Migrationshintergrund. Dem habe ich mit
meiner Stunde versucht entgegenzuwirken, indem wir an den Grund-
lagen der deutschen Grammatik gearbeitet haben. Diese wurde an-
hand einfachen [sic] Hauptsatzstrukturen verdeutlicht, um die An-
wendung und Bildung des Kasus verinnerlichen zu kénnen. Dies ist
in meinen Augen ein erster Schritt, Bildungssprache von Beginn an
zu verstehen und daraus resultierend anwenden zu kénnen (PB-2,

S. 15).

Unter Bezugnahme der Konzepte ,,Bildungssprache” und ,,Benachteiligung® ord-
net die Studentin das Thema der eigenen Unterrichtsstunde als ,,Grundlagen der
deutschen Grammatik® in den wahrgenommenen Bildungsdiskurs um Kinder mit
Migrationshintergrund ein (hier operationalisiert als Perspektiven anderer Lehr-
krifte, die wenig fur heterogene sprachliche Voraussetzungen der Schiler*innen
sensibilisiert sind) und begriindet somit thr Handeln als Entgegenwirken der sys-
tematischen Bildungsbenachteiligung.

6.3 Entscheidungen treffen

Wie in den vorausgegangenen Abschnitten herausgearbeitet wurde, orientiert sich
die Studentin an den Winschen und wahrgenommenen Bedarfen der Schi-
ler*innen, am Vorgehen der Kollegin und am wahrgenommenen Bildungsdiskurs,
wenn sie entscheidet, in ihrem Unterricht das Thema ,,Kasus““ zu behandeln. Auf
die Frage zur Unterrichtsplanung antwortet die Studentin:

Also aufgeschrieben habe ich sie erst danach, so wie sie ist. Aber ich
hatte sie mir halt — also so schén im Plan, mit den ((unverstindlich))
aber ich habe mir vorher einen Plan gemacht. Ich war eigentlich eine
der wenigen, die immer versucht hat, irgendwie eine Stunde zu pla-
nen, weil ich so Organisationsmensch bin. Es klappt aber nicht im-
mer alles so, wie man es plant. Aber ich habe mir schon so aufge-
schrieben: ,,Okay, wie mdchte ich in die Stunde einsteigen und was
soll am Ende rauskommen®. Ja, ich hatte die Stunde aber tatsichlich
mit Frau (Name) besprochen. Weil wir im Projekt auch immer wieder
die Unterstiitzung bekommen, dass unsere Lehrer immer sagen: ,,Wie
koénnen wir euch noch helfen? Wie kénnen wir euch Material beisei-
testellen?. Von daher, ja, hatte ich die Stunde schon ein bisschen
durchgeplant, anders funktioniert’s doch gar nicht (RG-2, Z. 48).

Beim Planen der Unterrichtsstunde orientiert sich die Studentin an allgemeindidak-
tischem Wissen und an eigenem Erfahrungswissen (Unterrichtsplanung) sowie an
der Perspektive der Projektleiter*in. Dabei hebt sie die im Praktikum erlebte Un-
terstitzung durch andere Lehrkrifte positiv hervor. Der Unterrichtsentwurf ent-
hilt — dem Leitfaden zur Erstellung einer Praktikumsdokumentation im Rahmen
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des Zertifikats folgend — Angaben zu intendierten schiilerseitigen Kompetenzen,
Aktivititen der Schiler*innen und Lehrkraft, Materialien, Methoden der Sprach-
férderung sowie sprachlichen Anforderungen auf Wort-, Satz- und Textebene.

6.4 Handeln

Aufgrund dessen, dass das Unterrichtshandeln der Studentin nicht direkt beobach-
tet wurde, ist die Rekonstruktion der vollzogenen Handlungen kaum méglich.
Dem im Praktikumsbericht enthaltenen Untertichtsentwurf kann man entnehmen,
dass sich die Studentin an dem methodisch-didaktischen Wissen (Scatfolding) ori-
entiert. Laut dem Praktikumsbericht hat die Studentin zunichst das Vorwissen der
Schiller*innen aktiviert, in der Erarbeitungsphase hat sie Lernplakate zur Deklina-
tion der Artikel erstellen und in der Ubungsphase ein Arbeitsblatt bearbeiten las-
sen. Zum Schluss wurden die Ergebnisse besprochen. In Bezug auf den Unter-
richtsverlauf merkte die Studentin die Schwierigkeiten der Schiller*innen beim
Ausfillen des Arbeitsblatts und Differenzierungsschwierigkeiten bei der miindli-
chen Beteiligung an. Sie schreibt: ,,Nichtsdestotrotz verlief meine Stunde flissig
und ich konnte weitestgehend alles durchfithren, was ich vorher geplant hatte®

(PB-2, S. 15).

6.5 Das Handeln und den Lernprozess reflektieren

Im Praktikumsbericht finden sich Passagen, an denen man sieht, wie die Studentin
ihr Handeln im Rahmen der eigenstindig gehaltenen Unterrichtsstunde reflektiert.
Neben den allgemeindidaktischen Aspekten wie Binnendifferenzierung bezieht sie
sich bei der Reflexion auf die Lerngelegenheiten im Studium und hebt die Bedeu-
tung der in einem Seminar geiibten Unterrichtsplanung als hilfreich fiir die Vorbe-
reitung auf das Praktikum hervor: ,,Im Seminar fiir Mehrsprachigkeit und Hetero-
genitit plante ich zuvor bereits eine sprachsensible Unterrichtsstunde, was mir
geholfen hat, mich auf die Praxis vorzubereiten (PB-2, S. 15). Eine besondere
Aufmerksamkeit kommt im Reflexionsteil des Praktikumsberichts dem Scaffolding
als Methode des sprachsensiblen Fachunterrichts zu, was auch im Reflexionsge-
sprach thematisiert wird:

Leider ist die Theotie nicht immer gleich die Praxis und es lduft nicht
immer alles wie geplant. Auch wenn ich zahlreiche Methoden der
Sprachférderung wie Lernplakate oder auch Scaffolding eingesetzt
habe, so funktionierte dies doch nicht immer reibungsfrei. Ich habe
die Erfahrung gemacht, dass die Grenze zwischen Scaffolding als Hil-
fe und Scaffolding als BloBstellung sehr schnell verwischt und auch
dazu fithren kann, dass Schiiler, die eigentlich ohne Hilfe fihig sind,
eine Aufgabe zu 16sen, Hilfe hinzuziehen (PB-2, S. 15).
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Ich bin damit eben dann schon auf die Nase gefallen, weil ich eben die
Riickmeldung bekommen habe: ,,Aber ich will das nicht (RG-2, Z. 54).

Die Studentin orientiert sich dabei am DaZ-didaktischen Wissen und am eigenen
Erfahrungswissen, wobei sie auch die Perspektiven der Schiiler*innen auf Formu-
lierungshilfen zum Ausdruck bringt.

7 Zusammenfassung und Diskussion

Die Rekonstruktionen verschiedener Orientierungen bei der Bewiltigung von An-
forderungen der Handlungspraxis (Wahrnehmung und Planung des Unterrichts,
Treffen methodisch-didaktischer Entscheidungen, Handeln und Reflektieren) las-
sen erkennen, dass die Studentin dabei auf verschiedene Wissensarten zuriickgreift.
Sie verfugt Giber ein fachwissenschaftliches und theoretisches Wissen im Bereich
Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache (z.B. Fachtermini, Erwerbsreihenfol-
ge in Bezug auf Kasus). Sie verfiigt zudem iiber ein didaktisch-methodisches Wis-
sen: Sie kennt z.B. passende sprachdiagnostische Instrumente und z.T. das Kon-
zept Scaffolding, sie kann eine sprachsensible Unterrichtsplanung durchfiihren,
sprachliche Lernziele formulieren und Seaffolds entwickeln. Dariiber hinaus kann sie
das eigene Handeln (z.B. frihere Erfahrungen mit Seaffolds oder die Differenzie-
rung in verschiedenen Unterrichtsphasen) reflektieren und dadurch ein reflektiertes
Erfahrungswissen aufbauen. Jedoch stellt es fiir die Studierende (noch) eine Her-
ausforderung dar, diese Wissensarten systematisch zur Situationsbewiltigung her-
anzuziehen. Vielmehr scheint bei der Situationswahrnehmung und -interpretation
das eigene oder das fremde Erfahrungswissen (als alltigliches Wissen, Perspektiven
der Anderen) leitend zu sein und weniger das wissenschaftlich-theoretische und
methodisch-didaktische Wissen. Gleichzeitig ist sich die Studierende dessen be-
wusst: ,,Ich persénlich habe die gréften Probleme damit, mein theoretisches Wis-
sen in die Praxis umzusetzen; dies ist jedoch keine Kritik am Zertifikat, da man
cine Stunde einfach niemals véllig planen kann® (PB-2, S. 16).

Wenn man die DaZ-bezogenen Kompetenzen der Studentin vor dem Hinter-
grund des in 3.3 dargestellten Entwicklungsmodells interpretieren wiirde
(s. Abbildung 1), so kann der prisentierte Fall als fortgeschrittene Anfingerin be-
schrieben werden. Auf der einen Seite kennt die Studentin die Erwerbsreihenfolge
im Bereich ,,Kasus“ und kann die Ziele und Instrumente der Sprachdiagnostik und
Sprachférderung benennen. Auf der anderen Seite orientiert sie sich am allgemei-
nen Erfahrungswissen bei der Einschitzung des Sprachwissens im Bereich ,,Ka-
sus® bei den Schiiler*innen und bei der Unterrichtsplanung werden die Perspekti-
ven der anderen Akteur*innen in der Praxis (der Schiler*innen, Projektleitung und
anderer Lehrkrifte) handlungsleitend. Ein professionalisiertes Handeln im Bereich
Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache, im Sinne eines planvollen, den ein-
zelnen Schritten des Vorgehens eines sprachsensiblen Fachunterrichts folgenden
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Handelns, befindet sich noch in der Entwicklung!¢. Wissenstransfer ist jedoch ein
Problem, das sich auch fiir andere Fachdidaktiken stellt. So wird in der Deutschdi-
daktik aktuell iber das Ausbildungsideal und das zu vermittelnde bzw. zu entwi-
ckelnde Wissen debattiert (vgl. Pohl 2020, Rautenberg 2020, Steinhoff 2020), u.a.
tber die Frage, welche Rolle den ,Rezepten® in der Lehrer*innen-Ausbildung zu-
kommt. Grundsitzlich erscheint eine empirisch gestiitzte Diskussion dartiber not-
wendig, welche DaZ-Kompetenzen inkl. Einstellungen im Rahmen welches Quali-
fizierungsformats (darunter zu unterscheiden sind integrierte Studienanteile, DaZ-
Module, Zertifikate, DaZ als Studienfach im Lehramt, Bachelor und Masterstudi-
engang Deutsch als Fremd- und Zweitsprache usw.) entwickelt werden kénnen
und wie eine anschlieende Professionalisierung im Bereich DaZ in der zweiten
und dritten Phase der Lehr*innen-Ausbildung aussehen sollte.

Die Lehrer*innen-Professionalisierung im Bereich Sprachbildung, DaZ und
Mehrsprachigkeit steht hier vor der Aufgabe, verschiedene Orientierungen bei der
Praxisbewiltigung zu thematisieren und deren reflektiertes Zusammenspiel zu
férdern. Dafiir bendtigen wir mehr Erkenntnisse Gber Orientierungsmuster und
Praktiken angehender und erfahrener Lehrkrifte im Umgang mit sprachlich-
kultureller Heterogenitit.
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Professionelle Unterrichtswahrnehmung in DaZ:
das Erhebungsinstrument ,,sHiVa“ in Bezug auf
sprachlernférderliche Riickmeldungen

Christine Stahl (Universitit Augsburg, Dentschland)

1 Einleitung

Um im Unterricht situationsbezogen und sprachlernférderlich handeln zu kénnen,
miissen Lehrkrifte sprachlernrelevante Elemente des Unterrichtsgeschehens, wie
zum Beispiel sprachlernférderliche Rickmeldungen, wahrnehmen und wissensge-
steuert verarbeiten kénnen. Die Prozesse der Wahrnehmung und wissensgesteuer-
ten Verarbeitung werden unter dem Begriff der ,,Professionellen Unterrichtswaht-
nehmung® (vgl. Seidel; Blomberg; Stirmer 2010) gefasst, welche ein zentrales Ele-
ment pidagogischer Professionalitit ist (vgl. de Boer; Reh 2012). Bereits im Studi-
um koénnen Teilkompetenzen der Professionellen Unterrichtswahrnehmung aus-
gebildet werden (vgl. Stiirmer 2011). Diese Moglichkeit, theoretische und prakti-
sche Inhalte in der akademischen DaZ-Lehrkriftebildung zu verzahnen und —
damit einhergehend — bereits im Lehramtsstudium authentische Einblicke in den
schulischen Unterricht fiir den Aufbau von handlungsbezogenen Lehrkompeten-
zen im Fach DaZ zu etablieren, ist seit lingerem Gegenstand der Forschung (vgl.
Schramm; Bechtel 2019). Als besonders geeignet fiir das Vorhaben, Unterrichts-
praxis professionell wahrzunehmen und an theoretische Inhalte riickzubinden,
scheinen Unterrichtsmitschnitte aus authentischem Unterricht zu sein. Mit der
zunehmenden Digitalisierung steigen die Moglichkeiten, die virtuelle Unterrichts-
hospitation zunehmend in die akademische Lehrkriftebildung zu integrieren und
bereits in einem seht frithen Stadium theoretisches Wissen mit Einblicken in das
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spatere Handlungsfeld zu verbinden sowie angehende Lehrkrifte fiir die Relevanz
eines durchgingig sprachbildenden und sprachférdernden Unterrichts zu sensibili-
sieren. Gelingensbedingung fiir diese Sensibilisierung ist unter anderem eine zielge-
richtete Beobachtungsstrategie und -hilfe, um angehenden Lehrkriften zu ermdégli-
chen, in der Komplexitit des Unterrichtsgeschehens relevante Aspekte zu erken-
nen.

Im vorliegenden Beitrag steht die Entwicklung eines von insgesamt sechs
Items des Beobachtungsinstruments ,,sHiVa — sprachliche Heterogenitit in Videos
analysieren zur Professionellen Unterrichtswahrnehmung im Fokus. Auf der Basis
des theoretischen Hintergrundes zum sprachsensiblen Unterricht (Abschnitt 2.1)
mit dem Schwerpunkt auf sprachlernférderlichen Riickmeldungen im Fach DaZ
(Abschnitt 2.2) und in Verbindung mit dem Modell der Professionellen Unter-
richtswahrnehmung (Abschnitt 2.3) wird exemplarisch die Vorgehensweise zur
Entwicklung des Beobachtungsitems zu sprachlernférderlichen Riickmeldungen
vorgestellt (Abschnitt 3).

2 Sprachsensiblen Unterricht professionell wahrnehmen

2.1 Sprachlernférderliche Riickmeldungen als Element sprachsensiblen
Unterrichts

Im sprachsensiblen Fachunterricht leiten Lehrkrifte Schiiler*innen dazu an, paral-
lel sprachliche und fachliche Kompetenzen im Unterricht zu entwickeln. Sprachli-
ches und fachliches Lernen sind aneinandergekoppelt und bedingen und unterstiit-
zen sich gegenseitig (vgl. Michalak; Lemke; Goeke 2015). Sprachsensibler Fachun-
terricht zielt auf den lehrseitig bewussten Umgang mit (Fach-)Sprache bei Lern-
prozessen in allen Unterrichtsfichern und damit einhergehend eine zunehmend
bildungssprachliche und fachadiquate Kommunikation ab.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Durchfithrung sprachsensiblen
Fachunterrichts und dem Bildungserfolg von Schiler*innen. Kinder und Jugendli-
che aus bildungsorientierteren Familien verfiigen bei Schuleintritt tiber Fihigkeiten,
die den Erwerb der Schriftsprache beglinstigen (vgl. Kniftka 2017: 209). Bei Schi-
ler*innen aus bildungsferneren Familien sind diese Fihigkeiten weniger ausgeprigt,
da sie weniger sprachliche Anregungen erfahren haben (vgl. ebd.). Dieser Zusam-
menhang zwischen Herkunft und Schulerfolg spielt auch fiir Schiiler*innen mit
Deutsch als Zweitsprache eine Rolle, da sie in der Zielsprache Deutsch bei Schul-
eintritt — sowohl in die erste Klasse der Primarstufe als auch als Seiteneinsteiger in
die zweite bis vierte Klasse oder in die Sekundarstufe I — weniger zielsprachliche
Anregung und Unterstiitzung erhalten haben und iiber weniger zielsprachliche
Vorerfahrungen als einige ihrer Mitschiiler*innen verfigen (vgl. ebd.). Lehrkrifte
sind in der Konsequenz aufgefordert, Unterricht zu planen und durchzuftihren,
der Schiiler*innen aus soziodkonomisch schwicheren Familien sowie Kinder und
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Jugendliche im Zweitspracherwerb dazu befdhigt, sprachliche Kompetenzen auf-

und auszubauen, um so eine Teilhabe an Bildung zu gewihrleisten.

Der Begriff des ,,sprachsensiblen Fachunterrichts® geht auf den DaF-
Didaktiker Josef Leisen (2013) zuriick und verfolgt die parallele Entwicklung fach-
licher und sprachlicher Kompetenzen. Beim Erwerb fachlicher Unterrichtsinhalte
findet zugleich auch sprachliches Lernen statt. Da Sprache an fachliche Inhalte
gebunden ist, sollten weder sprachliche Phinomene noch sprachliche Teilkompe-
tenzen kontextunabhingig vermittelt werden (vgl. Michalak et al. 2015: 135). Da-
mit mégliche sprachliche Hiirden das fachliche Lernen nicht einschrinken, bendti-
gen Schiler*innen sprachliche Hilfen und Unterstiitzung, die sie an eine angemes-
sene Fachkommunikation heranfiihren (vgl. ebd.). Besagte Unterstiitzungsmal3-
nahmen beginnen bereits bei der Planung des Unterrichts.

Grundlegend fiir einen sprachsensiblen (Fach-)Unterricht ist die systematisch
(fremd-)sprachdidaktische Aufbereitung von Unterrichtsinhalten. Fir das Gelingen
dieser zielgerichteten Unterrichtsvorbereitung, die die Vermittlung sprachlicher
und fachlicher Inhalte gleichermaBlen adressiert, entwickelte Pauline Gibbons
(2002), basierend auf Vygotskis Theorie der ,,Zone der nichsten Entwicklung®, das
Konzept ,,Scaffolding* fiir den Unterricht mit Zweitsprachlerner*innen. Das Kon-
zept setzt sich aus vier Bausteinen zusammen, welche sich Makro- und Mikro-
Scaffolding-Strategien zuteilen lassen. Die Bausteine ,,Bedarfsanalyse®, ,,Lern-
standsanalyse® und ,,Unterrichtsplanung® werden unter Makro-Scaffolding-
Strategien subsumiert. Der Baustein ,,Unterrichtsinteraktion® wird dem Mikro-
Scaffolding zugeordnet und thematisiert sechs Prinzipien, denen Gibbons (2015)
zufolge eine besondere Qualitit der Lehrer-Schiller-Interaktion zugrunde liegt:

1) Eine deutliche Verlangsamung der Lehrer-Schiiler-Interaktion beinhaltet ein
langsameres Sprechtempo der Lehrkrifte, um Zweitsprachlernenden mehr
Zeit zur Verfiigung zu stellen, die sprachlichen AuBerungen der Lehrkraft
verarbeiten zu kénnen.

2) Zweitsprachlernende benétigen mehr Zeit zum Planen einer AuBlerung.
Lehrkrifte warten in der Regel nicht linger als zwei bis drei Sekunden, bis
sie einem*r Schiiler*in das Rederecht erteilen. Diese Zeit reicht Zweit-
sprachlernenden oft nicht aus, um ihre Auﬁerung zu planen.

3) Ein Wechsel von Interaktionsmustern in Form von Stellen echter Fragen,
deren Beantwortung komplexere Schiiler*innen-AuBerungen erforderlich
machen, beglinstigt authentische Kommunikationssituationen und eine da-
mit einhergehende héhere Motivation der Schiller*innen.

4) Aktives Zuhéren der Lehrkraft und eine entsprechende Reaktion auf Schii-
ler¥innen-AuBerungen wirken motivierend auf Zweitsprachlernende.

5) Re-Kodierungen von Schiiler*innen-AuBerungen fithren dazu, Lernenden
ein angemessenes Fachwort oder eine angemessene Wendung im jeweiligen
Kontext zu verdeutlichen.
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6) Die Einbettung individueller Schiiler*innen-Auferungen von Lehrkriften in
grof3ere konzeptuelle Zusammenhinge fihrt zur Herstellung einer Bezie-
hung zwischen der AuBerung und dem fachlich thematischen Gesamtzu-
sammenhang (vgl. Kniffka 2017: 219).

Die Anwendung dieser Prinzipien, die einen sprachsensiblen Unterricht férdern,

erfordert von (angehenden) Lehrkriften auf unterrichtspraktischer, fachwissen-

schaftlicher sowie fachdidaktischer Ebene entsprechende Kompetenzen.

Auf fachwissenschaftlicher Ebene benétigen (angehende) Lehrkrifte fachspezi-
fisches Wissen und Kenntnisse in der Sprachwissenschaft, vor allem in Bezug auf
die verschiedenen schulischen Fachsprachen sowie den Spracherwerb in Deutsch
als Zweitsprache (vgl. ebd.). Im Fokus stehen u.a. Fragestellungen nach Kennzei-
chen und Merkmalen von Fachsprache in Mathematik oder Geschichte, eine An-
niherung an die Begriffe ,,Alltagssprache” und ,,Fachsprache® oder theoretische
Grundlagen zu sprachlernférderlichem Feedback.

Auf fachdidaktischer Ebene ist es fiir (angehende) Lehrkrifte wichtig zu lernen,
wie das Fachwissen auf den Unterricht Gbertragen werden kann. Hier stehen bei-
spielsweise Fragestellungen im Fokus, wie echte Fragen formuliert werden kénnen,
um lingere Schiler*innen-Antworten zu ermdglichen oder wie die eigene Leht-
sprache im Unterricht eingesetzt werden kann, um Schuler*innen im Zweitsprach-
erwerb zu unterstitzen.

Auf unterrichtspraktischer Ebene erfordern sowohl die Planung von Unterricht
entlang der Makro-Scaffolding-Bausteine als auch die Durchfithrung von Unter-
richt, in welchem die sechs Prinzipien einer sprachsensiblen Unterrichtsinteraktion
Berticksichtigung finden, mehr Zeit als eine Unterrichtsplanung, die diese Kriterien
nicht verfolgt. Spracharbeit im (Fach-)Unterricht erfordert generell mehr Zeit (vgl.
Kniffka 2017: 218), da beispielsweise Schiler*innen mehr Planungszeit fir ihre
AuBerungen benétigen oder Lehrkrifte (Fach-)Wortschatz aufgreifen, um Bedeu-
tungen zu kliren.

Sowohl auf fachwissenschaftlicher als auch auf fachdidaktischer Ebene lieBen
sich wohl noch viele weitere (fach-)spezifische Fragestellungen erginzen. Im Fol-
genden steht exemplarisch ein Prinzip der sprachsensiblen Unterrichtsdurchfiih-
rung — ndmlich sprachlernférderliche Riickmeldungen — im Fokus und damit ver-
bunden die Fragen: Welches Wissen benétigen angehende Lehrkrifte im Hinblick
auf sprachlernférderliche Riickmeldungen? Wie kann dieses Wissen fiir angehende
Lehrkrifte im Rahmen der Professionellen Unterrichtswahrnehmung und in Form
von digitalen Hospitationen sprachsensiblen Unterrichts (vgl. Stahl; Peuschel,
i.Vorb.) fiir das kiinftige Handlungsfeld Schule nutzbar gemacht werden?

2.2 Sprachlernférderliche Ruckmeldungen

Sprachlernfdrderliche Riicckmeldungen sind ein grundlegendes Prinzip des sprach-
sensiblen Fachunterrichts. Sie beziehen sich auf die sprachliche oder inhaltliche
Form von Schiiler*innen-AuBerungen. Diese kénnen in miindlicher oder schriftli-
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cher Form vorliegen. Unter dem Begriff , sprachlernférdetliche Riickmeldungen®
werden fiir diesen Beitrag die Begriffe ,,Feedback® und ,,Korrektur* subsumiert.

Der Bereich des schriftlichen und mindlichen Feedbacks und der Korrektur
wurde in Bezug auf den Unterricht im Fach DaZ umfangreich beforscht und aus
verschiedenen Perspektiven betrachtet (vgl. Schoormann; Schlak 2012, Rost-Roth
2009; 2013; 2017, Harren 2013, Brandt; Gogolin; Maronde-Heyl; Scheinhardt-
Stettner 2016, Peuschel; Burkard 2019).

Unter ,,Feedback® wird in der Fremdsprachenforschung eine Aulerung seitens
der Lehrkraft oder des Interaktionspartners verstanden, die sich generell als Riick-
meldung auf eine Schiiler*innen-AuBerung bezieht (vgl. Konigs 2003: 378). Ellis,
Loewen und Erlam (2006) differenzieren den Begriff weiter aus und definieren
,korrektives Feedback® oder ,,negatives Feedback® als Reaktion auf eine fehlerhaf-
te Schiiler*innen-AuBerung. Diese Reaktion kann einen Hinweis auf die Fehlerhaf-
tigkeit der AuBerung, die korrekte zielsprachliche Struktur und/oder eine metalin-
guistische Information in Bezug auf den Fehler bzw. die korrekte Form enthalten.
Peuschel und Burkard (2019: 91) greifen in ihrer Definition den Aspekt der Anre-
gung zur (Selbst-)Korrektur auf und verstehen ,unter korrektivem Feedback [...]
eine Riickmeldung — beispielsweise von Seiten der Lehrkraft — [...], die entweder
cine Korrektur beinhaltet oder diese anregt®. Brandt et al. (2016: 31) betonen in
ihrer Definition explizit die sprachliche und fachliche Ebene von Korrekturen und
erwihnen neben der Lehrperson als Riickmeldende auch die Mglichkeit des Peet-
Feedbacks. Rickmeldungen kénnen auf sprachlicher und fachlicher Ebene durch
die Lehrkraft oder Schiller*innen erfolgen und sich auf den Lernprozess selbst
beziehen.

Nach Rost-Roth (2009: 430) handelt es sich bei Korrekturen um ,,Reaktionen
auf eine AuBerung, die etwas als fehlerhaft behandeln®. Diese koénnen als Fremd-
oder Selbstkorrekturen durchgefithrt werden. Von einer Fremdkorrektur spricht
man, wenn ecine andere Person auf den Fehler des Sprechenden reagiert und den
Fehler selbst berichtigt (vgl. ebd.). Bei einer Selbstkorrektur weist die Lehrkraft auf
cinen Fehler hin und ermdglicht der Person, die den Fehler gemacht hat, sich
selbst zu korrigieren. Korrekturen kénnen sich auf die Morphologie, Lexik, Phone-
tik, den Inhalt oder Diskurs bezichen (vgl. ebd.).

Einer sprachlernférderlichen Riickmeldung in Form eines Feedbacks oder einer
Korrektur liegt in der Regel eine fehlerhafte Schiiler*innen-AuBerung zugrunde.
Um einen Fehler handelt es sich, wenn eine Abweichung von der zielsprachlichen
Norm vorliegt, wobei mit Norm keine offiziell vereinbarte Regel gemeint ist, son-
dern das, was die Mehrheit der Erstsprachler*innen als richtig empfindet (vgl.
Rost-Roth 2013: 276, Kleppin 1998: 141f.). Fehler- und Normabweichungen koén-
nen in zwel Feldern unterschieden werden: in dem des Sprachsystems und in dem
der situativen Handlungsnormen. Von einer Normabweichung vom Sprachsystem
spricht man, wenn beispielsweise die falsche Personalendung in der Verbkonjuga-
tion ausgewihlt wurde. Abweichungen von situativen Handlungsnormen liegen
dann vor, wenn grammatikalisch korrekte Aussagen pragmatisch, situativ und
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handlungsbezogen unangemessen sind (vgl. Peuschel; Burkard 2019: 95f). Ursa-

chen fiir Normabweichungen kénnen Interferenzen aus der Erstsprache bzw.

weiterer etlernter Sprachen sein; auch der Versuch, lexikalische Liicken mit Wort-
schopfungen tberbriicken zu kdnnen, kann als Fehler, Abweichung oder lernf&r-
derliche kommunikative Strategie gesehen werden (vgl. ebd.).

Der Schwerpunkt liegt im Folgenden auf miindlichen sprachlernférderlichen
Riickmeldungen, da diese in virtuellen Unterrichtshospitationen — im Gegensatz zu
schriftlichen Riickmeldungen — beobachtbar sind und somit von angehenden
Lehrkriften wahrgenommen werden kénnen, da sie sich in der Performanz des
Lehrkrafthandelns zeigen.

Einen sehr widerspriichlichen Erkenntnisstand zur miindlichen Fehlerkorrektur
im Unterricht konstatieren Schoormann und Schlak (2011). Sie schlussfolgern, dass
es sich um ein sehr komplexes Phinomen handeln muss. Dass sie dem Erwerb der
Zweitsprache niitzt, ist eine weithin akzeptierte Tatsache, Uneinigkeit herrscht
jedoch dariiber, wie Korrekturen am wirksamsten durchzuftihren sind (vgl. ebd.:
43). Diese Frage ist schwer zu beantworten. Die Effektivitit bestimmter Feedback-
typen variiert je nach Kontext und Person stark (vgl. ebd.: 71).

Es werden sechs Feedbacktypen in Bezug auf sprachliche und fachliche Inhalte
unterschieden:

1) Bei expliziten Korrekturen erfolgt ein expliziter Hinweis auf den Fehler und
die lehrerseitige Wiedergabe des zielsprachlich korrekten Modells.

2) Bei Recasts bietet die Lehrkraft das zielsprachlich korrekte Modell an, jedoch
auf keine explizite Art und Weise. Die Lernenden kénnen nur iiber die leh-
rerseitige Korrekturinitiierung auf ihren Fehler schlieen (vgl. Schoormann;
Schlak 2012: 174).

3) Bei einer Klirungsaufforderung gibt die Lehrkraft zu verstehen, dass fur
eine fehlerhafte Schiiler*innen-AuBerung eine Umformulierung erforderlich

ist.

4) Bei einer Fehlerwiederholung wiederholt die Lehrkraft die zielsprachlich
nicht korrekte Auﬁerung.

5) Bei einer Elizitierung werden die Schiller*innen aufgefordert, den Fehler

selbst zu reparieren.
6) Beim metalinguistischen Feedback greift die Lehrkraft einzelne Aspekte der

Schiiler*innen-AuBerung auf oder kommentiert das Gesagte kritisch.
Sprachliches und fachliches Feedback miteinander zu verbinden, ohne dabei den
Unterrichtsfluss allzu sehr zu storen, ist eine Herausforderung fiir Lehrkrifte. Fiir
den Umgang mit Korrekturen und Feedback im Fach DaZ liegen kaum empirische
Untersuchungen tiber das Korrekturverhalten in der Unterrichtsinteraktion und die
Wirkung von diesem vor (vgl. Harren 2013, Rost-Roth 2017). Rost-Roth (2009)
untersuchte, inwiefern Unterrichtsinteraktionen und lehrerseitiges Feedback geeig-
net sind, die Entwicklung des lernersprachlichen Systems und die mindlichen
Kompetenzen zu férdern. Sie konstatiert, dass sich Korrekturen im DaZ- und im
DaF-Unterricht in Bezug auf Durchfithrungen und Fehlerarten unterscheiden. Im
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DaZ-Unterricht finden im Gegensatz zum DaF-Unterricht anteilig mehr Selbst-
korrekturen statt; Fehlerkorrekturen beziehen sich eher auf Diskursfehler und
inhaltliche Fehler, weniger auf grammatische und/oder morphologische Fehler
(vgl. ebd.: 438). Bezogen auf den Foérderunterricht in DaZ scheint eine stirkere
Orientierung an der selbstinitiierten Fehlerkorrektur sowie an den Ausdrucks-
schwierigkeiten der Lernenden der Sprachférderung dienlich. Es wire daher sinn-
voll, Interaktion und Feedback in Gesprichssituationen weniger unter dem Aspekt
der Fehlerbehandlung, sondern stirker unter der Beriicksichtigung der lerner-
sprachlichen Andeutung von Ausdrucksschwierigkeiten zu betrachten (vgl. Rost-
Roth 2009: 439). Hatren (2013) erforschte das lehrerseitige Eingehen auf Schi-
ler*innen-Beitrdge sowie das Weiterarbeiten mit diesen in Unterrichtsgesprichen
fir den Bereich des Sachunterrichts. Sie kam zu dem Ergebnis, dass Lehrkrifte
ihre Schiler*innen bei einer fachlich angemessenen Wortwahl unterstiitzen und
das sprachférderliche Feedback unterschiedlich stark fokussiert wird: Bei ko-
konstruktiven Formulierungsunterstiitzungen wird Sprachliches kaum als Sprachli-
ches hervorgehoben. Deutlich akzentuiert wird Lexik als Fachlexik, was beispiels-
weise durch Formulierungen wie ,,Das nennt man ...“ deutlich wird (vgl. ebd.: 20).

Treten in der Unterrichtsinteraktion Situationen auf, in welchen sprachlernfor-
derliche Riickmeldungen erforderlich werden, so haben Lehrkrifte eine ganze
Reihe von Unterstiitzungs- und Interventionsmdéglichkeiten, um adiquat zu reagie-
ren. Relevant fir die akademische Lehrkriftebildung im Fach DaZ in Bezug auf
sprachlernférderliche Riickmeldungen scheint die Vermittlung der Tatsache, dass
Lehrkrifte auch in miindlich geprigten Phasen des Unterrichts die Méglichkeiten
haben, den Schiiler*innen bildungs- und fachsprachliche Strukturen durch adidqua-
tes Lehrkrafthandeln zu vermitteln (vgl. Peuschel; Burkard 2019: 94).

Der Einsatz mindlicher korrektiver Feedbackstrategien, wie zum Beispiel die
Mikro-Scaffolding-Strategie ,,Re-Kodieren von Schiiler*innen-AuBerungen® oder
die ,,Ermutigung zur Selbstverbesserung® (vgl. Kniffka; Roelcke 2016: 149£.) durch
die Lehrkraft kann beispielsweise Auswirkungen auf eine sprachbildende Unter-
richtsinteraktion haben. Die Art der Unterrichtsinteraktion trdgt dazu bei, dass ein
korrektes Fachwort bzw. eine korrekte Struktur im jeweiligen Kontext des Unter-
richtsinhalts deutlich wird (vgl. ebd.: 149). Je nach Situation und Kénnen der Ler-
nenden ist es sinnvoll, dass die Lehrkraft die fehlerhafte AuBerung nicht selbst
korrigiert, sondern darauf aufmerksam macht, dass es eine alternative Ausdrucks-
moglichkeit gibt. Dies kann verbal oder nonverbal erfolgen.

Wenn Lehrkrifte Schiiler*innen-Aulerungen aufgreifen und zur Korrektur er-
mutigen, dann bieten sie Schiiler*innen beispielsweise komplexere Satzmuster oder
Fachwortschatz an oder formulieren die fehlerhafte AuBerung in der korrekten
Form (vgl. Kniffka; Roelcke 2016: 149). Durch dieses bestindige sprachbezogene
Feedback helfen Lehrer*innen den Schiller*innen dabei, ,,Vokabular aufzubauen
und passives in aktives sprachliches Wissen zu tiberfithren® (vgl. Harren 2013: 21).
Sprachbezogene spezifische Rickmeldungen und die direkte Unterstiitzung beim
mindlichen Formulieren spielen eine wichtige Rolle bei der sprachlichen Férde-
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rung im Fachunterricht (vgl. ebd.). Peuschel und Burkard (2019: 97) betonen die
Wichtigkeit, dass sich Lehrkrifte des eigenen Feedback- und Korrekturverhaltens
bewusst sind und bereit sind, dies zu reflektieren.

Eine Moglichkeit fiir angehende Lehrkrifte, Sensibilitat fiir sprachlernférderli-
che Riickmeldungen zu entwickeln, ist, die eigene Professionelle Wahrnehmung in
virtuellen Unterrichtshospitationen zu schulen.

2.3 Professionelle Wahrnehmung sprachlernférderlicher Riickmeldungen

,»Als professionelle Wahrnehmung wird die Kompetenz bezeichnet, dass relevante
Unterrichtsmerkmale erkannt werden und aus diesen Schlussfolgerungen fiir das
Lehrer*innenhandeln gezogen werden kann“ (Barth; Thiel; Ophardt 2018: 141).
Die Fahigkeit v