GLOTTODIDAKTIK
FRUHER, HEUTE UND MORGEN






UNIWERSYTET IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU
SERIA JEZYKOZNAWSTWO STOSOWANE NR 26

GLOTTODIDAKTIK
FRUHER, HEUTE UND MORGEN

herausgegeben von

LuizA CIEPIELEWSKA-KACZMAREK
GABRIELA GORACA-SAWCZYK

WYDAWNICTWO
NAUKOWE

POZNAN 2014



ABSTRACT. Ciepielewska-Kaczmarek Luiza, Goraca-Sawczyk Gabriela (eds.), Glottodidaktik fiiiher, heute und
morgen [Glottodidactics yesterday, today and tomorrow]. Adam Mickiewicz University Press, Poznan 2014.
Seria Jezykoznawstwo Stosowane nr 26. Pp. 168. ISBN 978-83-232-2771-7. ISSN 0137-1444. Texts in
German.

The global reality, or the constant changes in the joint language policies of European Union countries are only
a few of the factors influencing the necessity for foreign language teachers to consistently upgrade their
competences. The book “Glottodidaktik frither, heute und morgen” expands on the idea behind the project
which in 2012 won the European Language Label award for innovative methodological solutions in teaching
foreign languages. The volume contains eleven articles, whose topics revolve around four main themes:
multilingualism, learning and teaching strategies/concepts for language lessons, and also reflective teaching
and student needs. The wealth of themes gathered in the articles indicates the variety of issues faced by modern
language teaching and the ideas teachers of foreign languages can draw on in order to make their teaching
more effective. The topics covered will form a source of inspiration for further research.

KEYWORDS: innovative teaching, foreign language teaching, multilingualism, didactic strategies, German L2,
learning difficulties, classroom strategies, text awareness, foreign language didactics, generative principle, age-
diversified learners, film, cultural awareness, reflection

Luiza Ciepielewska-Kaczmarek, Gabriela Goraca-Sawczyk, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Wyadziat Neofilologii, Instytut Lingwistyki Stosowanej, ul. 28 Czerwca 1956 r. 198, 61-485 Poznan, Poland

Recenzent: dr hab. Krzysztof Nerlicki

Publikacja sfinansowana przez Wydziat Neofilologii UAM
oraz Instytut Lingwistyki Stosowanej UAM

© Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2014

Wydano na podstawie maszynopisu gwarantowanego

Projekt oktadki: Ewa Wasowska
Na oktadce wykorzystano ilustracj¢ Ryszarda Goracego oraz fotografie Nataschy Jourdy
Redaktor techniczny: Elzbieta Rygielska
Lamanie komputerowe: Danuta Kowalska

ISBN 978-83-232-2771-7
ISSN 0137-1444

WYDAWNICTWO NAUKOWE UNIWERSYTETU IM. ADAMA MICKIEWICZA W POZNANIU
61-701 POZNAN, UL. FREDRY 10
www.press.amu.edu.pl
Sekretariat: tel. 61 829 46 46, fax 61 829 46 47, e-mail: wydnauk@amu.edu.pl
Dziat sprzedazy: tel. 61 829 46 40, e-mail: press@amu.edu.pl

Wydanie I. Ark. wyd. 11,00. Ark. druk. 10,50
DRUK I OPRAWA: UNI-DRUK, LUBON, UL. PRZEMYSLOWA 13



INHALTSVERZEICHNIS

LuizA CIEPIELEWSKA-KACZMAREK, GABRIELA GORACA-SAWCZYK (POZNAN)
Zur Einleitung: Glottodidaktische Tendenzen und Perspektiven ..........c..cccceveenennee. 9

AUF DEM WEG ZUR MEHRSPRACHIGKEIT

CAROLINA FLINZ (P1SA)
Mehrsprachigkeit: ein Uberblick. Konsequenzen fiir den DaF-Unterricht ................ 15

WOLFGANG BUTZKAMM (AACHEN), LUIZA CIEPIELEWSKA-KACZMAREK (POZNAN)
Zukunftsmusik: das generative Prinzip und bilinguale Strukturiibungen .................. 29

ROLLE DER LEHR- UND LERNSTRATEGIEN IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT
UND UNTERRICHTSKONZEPTE

MARINA FOSCHI ALBERT (PISA), MARIANNE HEPP (PISA)
Drei Passworter fiir das einsetzende fremdsprachige Leseverstehen: Textwissen,
Textmuster, transkulturelle TeXtSOrteNZUE .....cceevveeververieriieieeieeieneeie e eae e 47

SABRINA BALLESTRACCI (FIRENZE)
Lernstrategien bei italophonen DaF-Lernern. Didaktische Implikationen ................. 63

GABRIELA GORACA-SAWCZYK (POZNAN), NATASCHA JOURDY (BEAUMONT-SUR-
OISE)

Filme sehen und sehen lernen: Potenziale des Filmeinsatzes im DaF-Unterricht fiir
Lehrende und Lernende ............ooveeviiiiiiiiiiiiiiiicciec et e 81

REFLEXIVES LEHR- UND LERNVERHALTEN

JAN SAMULAT (MARBURG)
Uber Reflexion im Fremdsprachenunterricht ................ccccoovevevruerecceeveceeeeceeenene. 99

BARBARA MYCZKO (POZNAN)
Fremdsprachenlehrer in einem fremden Land ...........coccoooiiiiiiiiiiiiniiicceceeee, 111

KATARZYNA ARCISZEWSKA (POZNAN)
Korpersprache im Unterricht ..........ooocoeiieiiiiiiiiiieiee e 119



6 Inhaltsverzeichnis

LERNER UND IHRE BEDURFNISSE

DAVID GERLACH (MARBURG)
Die Rolle von Lernschwierigkeiten in der Sprachlehr-/lernforschung: Standort-
bestimmung und AUSBLICK .......cooiiiiiii e 131

JOANNA KIC-DRGAS (KOSZALIN)
Ein ideales Lehrwerk fiir Senioren ... Ist das iiberhaupt mdglich? Wortschatz-
vermittlung und Seniorenlerner ..........cooceeviriiiiinienieeee e 149

AGNIESZKA BARANSKA (POZNAN)
Integration von blinden Schiilern im offenen (Fremdsprachen)Unterricht ................ 157



Unser herzlicher Dank gilt allen, die uns bei der Entstehung des Projektes
und des vorliegenden Bandes engagiert zur Seite standen.

Wir méchten dem Prorektor Herrn Prof. Zbigniew Pilarczyk und der Dekanin
der Neophilologischen Fakultit Frau Prof. Teresa Tomaszkiewicz sowie der
Leiterin unseres Instituts Frau Prof. Izabela Prokop fiir die finanzielle
Unterstiitzung danken. Wir danken der Prodekanin Frau Prof. Beata Mikotajczyk
fiir ihre freundliche Hilfe bei organisatorischen Fragen zu Beginn unseres
Projektes.

Wir bedanken uns bei Frau Prof. Barbara Skowronek fiir die gute Zusam-
menarbeit.

Ein herzliches Dankeschon geht an Frau Prof. Marina Foschi und Frau Prof.
Marianne Hepp fiir die grof3ziigige Forderung unserer gemeinsamen Initiativen.

Wir danken unseren Kolleginnen und Kollegen fiir die freundliche Aufnah-
me unserer Projektidee und die Bereitschaft zum Austausch glottodidaktischer
Gedanken auf internationaler Ebene.

Luiza Ciepielewska-Kaczmarek & Gabriela Gorgca-Sawczyk
Poznan, im Juni 2014






ZUR EINLEITUNG:
GLOTTODIDAKTISCHE TENDENZEN UND PERSPEKTIVEN

Ein mehrsprachiges Europa ist ein erklértes Ziel der gemeinsamen Europa-
ischen Sprachenpolitik. Es steht heute nicht mehr zur Debatte, dass die Fremd-
sprachenkenntnisse viele Moglichkeiten in unterschiedlichen Lebensbereichen
erdffnen. Bildungspolitisch wird angestrebt, dass alle EU-Biirger mindestens
Grundkenntnisse in zwei weiteren Sprachen neben ihrer Muttersprache haben.
Obwohl seit fast zwei Dekaden in jedem Mitgliedsland Maflnahmen getroffen
als auch landeriibergreifende Initiativen unternommen werden, geben 46% der
untersuchten Europdischen Biirger' weiterhin zu, in keiner Fremdsprache kom-
munikativ kompetent zu sein.

Der ungeniigende Kenntnisstand impliziert kiinftig einen stérkeren Einbezug
aller Altersgruppen in den Prozess des Fremdsprachenlehrens und -lernens als
bisher. Dies fiigt sich in die Bildungskonzepte, die heutzutage unterstiitzt wer-
den: life long learning, Senkung des Einstiegsalters und Gleichberechtigung fiir
die Schwicheren (Prévention von sozialer Ausgrenzung). Die Internationalisie-
rung des Arbeitsmarktes, berufliche Mobilitdt und die Anhebung des Rentenal-
ters erzwingen stetig neue Verdnderungen des Fremdsprachenlehr- und -lernan-
gebots.

In Gesellschaften, Sprachgebieten oder Staaten, wo die Mehrsprachigkeit im
natiirlichen Kontext gelebt wird, ist die Kenntnis von mehr als einer Sprache
vielerorts eine Selbstverstdndlichkeit. Es findet eher ein Erwerb als Lernen statt.
In allen anderen Fillen, wo das Postulat der EU, mehrere Sprachen zu sprechen,
implementiert werden soll, bedarf es kompetenter, hoch qualifizierter, gut vorbe-
reiteter Lehrkridfte und durchdachter, praxisbezogener Curricula. Im Laufe der
Ausbildung erwerben die angehenden Lehrenden die didaktisch-methodischen
Grundlagen. Das Wissen ist eine solide Basis, jedoch nicht ausreichend. Den

! European and their languages* http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs 386
sum_en.pdf. (Stand vom 25.06.2014).
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Lehrkréften werden Kompetenzen abverlangt, die sie in die Lage versetzen, sich
an die sich stéindig verdndernde Bildungsrealitét und die Erwartungen der Lerner
anzupassen. Selten haben jedoch die Studierenden Gelegenheit, sich in der Pra-
xis zu bewéhren. Vor diesem Hintergrund entstand die Idee der Veranstaltung
von didaktischen Werkstitten. Der Hauptgedanke war die Gewidhrung eines
Einblicks fiir Studierende in die vergangenen und heutigen Tendenzen. Zukiinf-
tige Perspektiven der Glottodidaktik mit unterschiedlich gelagerten Schwer-
punkten sollten nicht unberiicksichtigt bleiben. Die insgesamt acht Vortrige
und Werkstétten fanden im Mérz 2012 am Institut fiir Angewandte Linguistik
der Adam-Mickiewicz-Universitdt unter dem gemeinsamen Titel ,,Glotto-
didaktik friiher, heute und morgen* statt. Die Ziele des Projektes waren die Dar-
stellung des Lehrerberufs unter verschiedenen Aspekten, Vorbereitung eigener
Lehrmaterialien sowie die Einfiihrung in das methodisch-didaktische Vorgehen
im Unterricht mit unterschiedlichen Altersgruppen, angefangen bei Grundschul-
kindern iiber Jugendliche bis hin zu Senioren. Zu betonen ist die Tatsache, dass
auch ein selten aufgegriffenes Thema, FSU fiir Sehbehinderte, angesprochen
wurde. Das gesamte Projekt wurde noch im selben Jahr mit dem Europdischen
Sprachensiegel fiir innovative Konzepte im Bereich der Fremdsprachendidaktik
(European Language Label) ausgezeichnet’.

Mit dem vorliegenden Band erhoffen wir viel mehr als nur eine Nachlese der
damals vorgebrachten Gedanken zu priasentieren. Um dem Leitmotiv des preis-
gekronten Projektes treu zu bleiben, liefern die Autorinnen und Autoren in dem
Band sowohl einen historischen Uberblick als auch eine Skizze zukunftstrichti-
ger Tendenzen der Glottodidaktik. Es werden auch konkrete didaktische Losun-
gen aufgezeigt, die den Lernenden mit seinen eigenspezifischen Bediirfnissen in
den Mittelpunkt stellen. Die Beitridge konnen zu vier Schwerpunkten zusammen-
gefasst werden: Auf dem Weg zur Mehrsprachigkeit, Rolle der Lehr- und Lern-
strategien im Fremdsprachenunterricht und Unterrichtskonzepte, Reflexives
Lehrverhalten, Lerner und ihre Bediirfnisse.

Den ersten Teil des Bandes bilden zwei Beitrdge mit dem Schwerpunkt
Mehrsprachigkeit aus der didaktischen Sicht. Carolina Flinz zeigt in ihrem Bei-
trag zu ,Mehrsprachigkeit: ein Uberblick. Konsequenzen fiir den DaF-Unter-
richt” aufgrund der Definitionen der Mehrsprachigkeit in vier linguistischen
Worterblichern, wie verschiedenartig dieser Begriff aufgefasst wird. Darauf
aufbauend analysiert die Autorin, wie sich diese Begriffsvariabilitit in den Do-
kumenten der Europédischen Union niederschlégt und welche Folgen das fiir den
DaF-Unterricht hat. In dem Beitrag von Wolfgang Butzkamm und Luiza
Ciepielewska-Kaczmarek wird das Potential des generativen Prinzips (erneut)
aufgedeckt. Dem Plddoyer und den Argumenten fiir bilinguale Strukturiibungen

2 Zur Beschreibung des Projektes siche http:/issut.com/frse/docs/frse ell raport 2013_www/38
(Stand vom 12.01.2014).
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folgen konkrete Vorschldge, wie dieses Konzept in der Unterrichtpraxis umzu-
setzen ist. Die angefiihrten Beispiele wurden sowohl fiir das Sprachenpaar Fran-
zbsisch-Deutsch als auch Polnisch-Deutsch entwickelt und laden zum Auspro-
bieren und Nachmachen ein.

Der zweite Teil des Bandes versammelt drei Beitrdge zu Lehr- und Lernstra-
tegien und stellt ausgewéhlte Unterrichtskonzepte dar. In dem Beitrag mit dem
Titel ,,Drei Passworter fiir das einsetzende fremdsprachige Leseverstehen: Text-
wissen, Textmuster, transkulturelle Textsortenziige gehen Marina Foschi
Albert und Marianne Hepp auf Prinzipien und didaktische Strategien zur Forde-
rung des Leseverstehens ein. An konkreten Beispielen fiir didaktische Verfahren
wird das Potenzial von Textsortenwissen sichtbar gemacht. Lernstrategien bei
italophonen DaF-Lernern liegen im Interessenfeld der Erwdgungen von Sabrina
Ballerstracci. Nach der Bestimmung des Begriffs Lernstrategie wird ihre Bedeu-
tung in einzelnen Erwerbsphasen (Phase der Unbewusstheit, Phase der Bewusst-
heit, Phase des Ausbaus und der Konsolidierung) aufgezeigt. Konkrete didakti-
sche Vorschlige zur Unterstiitzung von Lernmechanismen runden die Uberle-
gungen ab. In dem Beitrag von Gabriela Gorgca-Sawczyk und Natascha Jourdy
werden didaktische, inhaltliche und sprachliche Potenziale von Filmen in Bezug
auf die Entwicklung der kommunikativen und interkulturellen Kompetenz bei
Lernenden und Studierenden thematisiert. Die Spezifik der Arbeit mit Filmen
am Beispiel von Caroline Links ,,Jenseits der Stille” wurde von beiden Autorin-
nen theoretisch sowie praxisbezogen diskutiert.

Den nichsten Schwerpunkt bilden in den Beitrdgen von Jan Samulat, Barbara
Myczko und Katarzyna Arciszewska reflexives Lehr- und Lernverhalten. Im
Interessenfeld von Jan Samulat liegt die reflexive Bildung der (angehenden)
Fremdsprachenlehrer. Der Autor geht in seinem Beitrag mit dem Titel ,,Uber
Reflexion im Fremdsprachenunterricht“ von der Definition der Reflexion aus,
bespricht die Unterschiede zwischen Wissen und Kénnen im Kontext des Leh-
rerberufs. Im Zusammenhang mit dem Lernprozess werden Sprach- und Kultur-
bewusstheit der Lernenden thematisiert. Barbara Myczko weist auf die Notwen-
digkeit des Bewusstmachens kultureller Unterschiede hin, insbesondere wenn
der Lehrende aus einem anderen Kulturkreis als seine Lernenden kommt. Die
Autorin macht die zukiinftigen Lehrenden auf mogliche kulturbedingte Konflikt-
situationen und Missverstdndnisse aufmerksam und zeigt exemplarisch auf, wie
diese zu bewiltigen sind. Die Korpersprache des Lehrenden ist ein wenig er-
forschter Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts, der jedoch Einfluss auf den
Lehr- und Lernvorgang nehmen kann. Die nonverbale Sprache wird meistens
nur unbewusst wahrgenommen. Katarzyna Arciszewska zeigt in ihren theoreti-
schen Ausfithrungen, dass Gestik, Mimik und Koérperhaltung gezielter eingesetzt
werden sollten, um die Kommunikation zwischen dem Lehrenden und dem Ler-
nenden effektiver zu gestalten.
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Im Rahmen des letzten Themenbereichs — Lerner und ihre Bediirfnisse —
prasentieren drei Autorlnnen ihre Erwdgungen. David Gerlach macht auf die
Rolle von Lernschwierigkeiten in der Sprachlehr- und -lernforschung aufmerk-
sam. Er unternimmt in dem Beitrag den Versuch, die Forschungsliicken im Be-
reich der Diagnose und Forderung von lernschwachen Schiilern zu identifizie-
ren, um somit die zukiinftige Unterrichtspraxis zu optimieren. In dem Beitrag
,Ein ideales Lehrwerk fiir Senioren ... Ist das tiberhaupt moglich? Wortschatz-
vermittlung und Seniorenlerner” skizziert Joanna Kic-Drgas die Eigenschaften
eines angemessenen Lehrwerks fiir diese Altersgruppe unter dem Aspekt der
Wortschatzvermittlung. Die infolge des demographischen Wandels steigende
Anzahl der Fremdsprachen lernenden Senioren stellt eine besondere Herausfor-
derung dar. Joanna Kic-Drgas geht der Frage nach, ob die Entwicklung eines
universellen Lehrwerks moglich ist. Agnieszka Baranska plddiert in ihrem Bei-
trag fiir die Integration von Sehbehinderten im Unterricht in der Regelschule und
zeigt die Vorteile auf, die eine offene Unterrichtsform fiir Schiiler mit speziellen
Bediirfnissen mit sich bringt. Die von ihr prasentierten methodisch-didaktischen
Prinzipien kdonnen auch im Fremdsprachenunterricht mit Sehgeschddigten umge-
setzt werden.

Durch die Vielfalt der Beitrige erhoffen sich die Herausgeberinnen mit dem
vorliegenden Band Impulse zur Reflexion und Optimierung des fremdsprachli-

chen Lehr- und Lernprozesses zu geben.

Luiza Ciepielewska-Kaczmarek & Gabriela Gorgca-Sawczyk
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CAROLINA FLINZ

Universita di Pisa

MEHRSPRACHIGKEIT: EIN UBERBLICK.
KONSEQUENZEN FUR DEN DAF-UNTERRICHT

PLURILINGUALISM: AN OVERVIEW.
CONSEQUENCES FOR THE TEACHING OF GERMAN
AS A FOREIGN LANGUAGE

ABSTRACT. Plurilingualism is an important and widespread term. There are many defini-
tions of the concept and its related words, and these definitions sometimes overlap and
cause confusion. The European Union has evidenced plurilingualism since the Treaties
of Maastricht and Amsterdam, and its influence on the teaching of foreign languages —
especially German — remains considerable. This article aims to provide an explicit, con-
crete definition of the term, analysing it in lexicographic products, official EU docu-
ments and specific literature. The article will conclude with a review of didactic strate-
gies for increasing this complex competence.

KEYWORDS: plurilingualism, foreign language teaching, DaF, lexicography, didactic
strategies

1. Einleitung

Mehrsprachigkeit wird als Reichtum und Ausdruck kultureller Vielfalt defi-
niert (Ehlich 2009: 31f.) und spielt in unterschiedlichen Bereichen des heutigen
Lebens (Wirtschaft, Politik, Kultur) eine bedeutsame Rolle.

Aus den offiziellen Dokumenten der Europaischen Union geht hervor, dass die
EU mehrsprachig ist und die Ergebnisse einer 2012 durchgefithrten Umfrage'
zeigen, dass die Europderinnen und Européer sich der Vorteile der Mehrspra-

"'Vgl. Eurobarometer-Umfrage (IP-12-679-D europa.cu/rapid/press-release IP-12-679 de.doc)
(abgerufen am: 22.04.2014).
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chigkeit bewusst sind. Trotzdem ist weiterhin, insbesondere im italienischen
Kontext, ein Widerspruch zwischen den Intentionen der unterschiedlichen Amter
und der tatséchlichen Realitét wahrzunehmen.

Im Rahmen dieser Studie wurde zuerst der Frage nachgegangen, wie der Be-
griff ,,Mehrsprachigkeit Eingang in die Bildungspolitik der EU gefunden hat
und welche Schritte auf europdischer Ebene (EU, Europarat) und in Italien
unternommen wurden, um in der Folge den Status quo zu ermitteln und konkrete
Richtlinien fiir alle Deutschlehrer (DaF) in Italien formulieren zu konnen. Ziel
des Beitrags ist es somit, den Begriff der Mehrsprachigkeit aus unterschiedlichen
Perspektiven zu beleuchten. Zuerst wird das Vorkommen und die Definition des
Begriffs in den Fachworterbiichern der Linguistik untersucht, wobei eine klare
Abgrenzung zu verwandten Begriffen vorgenommen wird (Kapitel 2). Wie das
Konzept der Mehrsprachigkeit Eingang in die offiziellen Dokumente der EU
gefunden hat, wird stichpunktartig im dritten Kapitel dargestellt. Das vierte Ka-
pitel widmet sich der spezifischen Literatur zum Thema Mehrsprachigkeit mit
besonderer Berlicksichtigung des DaF-Bereichs. Eine Zusammenfassung kon-
kreter Strategien, die die Mehrsprachigkeit im DaF-Unterricht fordern, wird im
letzten Kapitel vorgestellt (Kapitel 5).

2. Mehrsprachigkeit in den Woérterbiichern

Mehrsprachigkeit ist ein viel diskutierter Begriff, der nicht nur in der Offent-
lichkeit, sondern auch in den lexikographischen Produkten sehr unterschiedlich
wahrgenommen wird. Seine sprachwissenschaftlichen Grundlagen haben eine
Recherche in den giingigsten Fachworterbiichern der Linguistik® ermdglicht und
die Ergebnisse dazu kdnnen folgender Tabelle entnommen werden:

Tabelle 1: Der Eintrag ,,Mehrsprachigkeit®, synonyme und semantisch-verbundene Eintrége in den
Fachworterbiichern der Linguistik

Lemma Bufimann Gliick Lewandowski
Mehrsprachigkeit - - Multilingualismus | > Multilingualismus,
Diglossie, Sprachkon-
takt
Multilingualismus X X X
1. >Bilingualismus | - Bilingualismus -> Bilingualismus
2. >Diglossie -> Diglossie
Synonyme: -> Pidgin
Mehrsprachigkeit -> Sprachkontakt
Plurilingualismus Synonym: Mehrspra-
chigkeit

2 Vgl. Gliick 2000, Lewandowski 1994, Bussmann 2002.
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Lemma Bufimann Gliick Lewandowski
Multilinguismus - - _
Multilingualitit — - _
Plurilingualismus - - Multilingualismus | —
Plurilinguismus - - _
Plurilingualitét - - _

Legende. X vorhanden, — nicht vorhanden, 2 Verweis

Auch die Lexika zu Fremdsprachendidaktik’® und DaF wurden nach dem
Vorkommen des Begriffs untersucht:

Tabelle 2: Der Eintrag ,,Mehrsprachigkeit®, synonyme und semantisch-verbundene Eintrége in den
Fachworterbiichern zur Fremdsprachendidaktik

Barkowski / Krumm
Mehrsprachigkeit X

- Varietiten

Synonym: —
Multilingualismus X
Multilinguismus -
Multilingualitat -
Plurilinguismus —
Plurilingualismus Im Lemma Multilingualismus
Plurilingualitat -

Legende: x vorhanden, — nicht vorhanden, - Verweis

Die lexikographischen Produkte zeigen eine deutliche Diskrepanz und aus

der Untersuchung konnen folgende Schliisse gezogen werden:

* Wihrend die Fachworterbiicher der Linguistik als Eintragslemma das
Wort ,,Multilingualismus* bevorzugen, weisen die spezifischen Fachwor-
terbiicher zur Fremdsprachendidaktik eine Préferenz fiir ,,Mehrsprachig-
keit* auf;

* Mehrsprachigkeit wird abwechselnd mit den Lemmata ,,Diglossie®, ,,Bi-
lingualismus®, ,,Sprachkontakt* in Verbindung gebracht;

* Mehrsprachigkeit hat sowohl Synonyme als auch Varianten.

Den Definitionen kénnen folgende Punkte entnommen werden:

1) Mehrsprachigkeit hat unterschiedliche Bedeutungen und kann sehr weit
oder sehr eng gefasst werden. Semantische Differenzierungen sind wahr-
zunehmen;

2) Mehrsprachigkeit, Multilingualismus, Plurilingualismus werden als Sy-
nonyme dargestellt;

3) Zweisprachigkeit wird als Unterbegriff von Mehrsprachigkeit benutzt;

3 Vgl. Barkowski/Krumm 2010.
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4) Mehrsprachigkeit wird als Gebrauch von mehreren Sprachen definiert; es
wird jedoch unterschieden zwischen dem téglichen Gebrauch eines Indi-
viduums (darunter auch Bilingualismus, Plurilingualismus) oder einer
Gesellschaft (im Sinne von Vielsprachigkeit);

5) Im Falle von mehreren Amtssprachen wird zum Eintrag ,,Diglossie* ver-
wiesen;

6) Mehrsprachigkeit wird in einem weiten Sinne in Verbindung mit dem
Begriff ,,Sprachvarietit™ gebracht;

7) Mehrsprachigkeit kann aufgrund von Zeitpunkt, Art, Stufe, Zweck des
Erwerbs differenziert werden. Man unterscheidet zwischen: simultaner,
sukzessiver, retrospektiver, prospektiver, funktionaler, rezeptiver Mehr-
sprachigkeit. In der Didaktik sollte Mehrsprachigkeit curricular bestimmt
werden.

Wie man diesem zusammenfassenden Uberblick entnehmen kann, liegt im
lexikographischen Panorama keine terminologische Harmonisierung vor, was
wohl auf eine gewisse Variabilitit in der Fachliteratur und in den offiziellen
Dokumenten schlieBen lisst.

3. Mehrsprachigkeit in der Europaischen Union

Mehrsprachigkeit ist ein zentraler Begriff der Europdischen Union, die
Griinde dafiir werden durch folgende Zahlen veranschaulicht: 500 Millionen
Einwohner, 28 Mitgliedstaaten, drei Alphabete, 23 Amtssprachen und 60 Regio-
nal- und Minderheitensprachen. Die EU griindet sich auf das Prinzip der Vielfalt
in Kultur (auch im Sinne von Briauchen und Glaubensrichtungen), was die Spra-
chen ebenfalls mit einschliet. Die sprachliche Vielfalt ist nicht nur im Kontakt
zwischen den Menschen, sondern auch in der Mobilitdt der Biirgerinnen und
Biirger wahrnehmbar.

Die Bildungspolitik der Europdischen Union fordert die eigene Sprache aller
Biirgerinnen und Biirger (vgl. das mehrsprachige Glossar, das Institutionen und
Aktivitdten der EU in den elf Amtssprachen erldutert, das Glossar ,,Unternehmen
und Industrie®, das zum Thema die Unternehmenspolitik und die Industriesekto-
ren hat). Diesen MaBnahmen liegt die Uberzeugung zugrunde, dass jede Sprache
eine Bereicherung fiir die gesamte Bevolkerung ist.

Die EU-Mehrsprachigkeitspolitik wird als ,,Querschnittspolitik definiert
und kann u.a. in Kultur, Bildung, Kommunikation, Soziales, Beschéftigung,
personliche Rechte oder Migration wahrgenommen werden.

Jedes Land verfiigt trotz der wachsenden Internationalisierung und Globali-
sierung iliber Kompetenzen in vielen verschiedenen Sprachen. Die Menschen
lernen und beherrschen unterschiedliche Sprachen. Diese Mehrsprachigkeit ist
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seit den Erkldrungen von Amsterdam und Maastricht ,,forderungswiirdig®, und
hat auf unterschiedlichen Ebenen Eingang in die Européische Identitit (vgl. Eu-
roparat und Europdisches Parlament) gefunden. Zu den nennenswerten Initiati-
ven zdhlen u.a.* 1) Die Schlussfolgerungen des Europidischen Rates in Lissabon
(23./24. Mérz 2000). In der Strategie 2000—2010 werden die Fremdsprachen als
Grundfertigkeiten festgelegt und sollen durch ein lebenslanges Lernen vermittelt
werden; 2) Der Artikel 22 der Charta der Grundrechte der Europédischen Union
(die Union respektiert die Vielfalt der Kulturen, Religionen und Sprachen);
3) Der Beschluss des Europidischen Parlaments und des Rates iiber das Europi-
ische Jahr der Sprachen 2001 (Juli 2000): Die Bedeutung des Sprachenlernens
wird bewusst gemacht; alle in Europa gesprochenen Sprachen werden vorgestellt
und es wird zu lebenslangem Sprachenlernen angeregt. Jedes Jahr wird am 26.
September der Europdische Tag der Sprachen stattfinden; 4) Die EntschlieBung
des Rates zur Forderung der Sprachenvielfalt und des Erwerbs von Sprach-
kenntnissen im Rahmen der Umsetzung der Ziele des Européischen Jahres der
Sprachen 2001 (Februar 2002); 5) Die Schlussfolgerung des Européischen Rates
in Barcelona (15./16. Mirz 2002): Verbesserung der Aneignung von Grund-
kenntnissen durch Fremdsprachenunterricht in zwei Sprachen fiir alle vom
jiingsten Kindesalter an (,,Muttersprache plus zwei*); 6) Die Mitteilung der Eu-
ropdischen Kommission zur Férderung des Sprachenlernens und der Sprachen-
vielfalt. Aktionsplan 2004—2006 (Juli 2003); 7) Entscheidung des Européischen
Parlaments und des Rates iiber ein einheitliches Rahmenkonzept zur Férderung
der Transparenz bei Qualifikationen und Kompetenzen (15. Dezember 2004):
Entwicklung des Europass; 8) Die Mitteilung der Kommission ,,Eine neue Rah-
menstrategie fiir Mehrsprachigkeit™ (22. November 2005): interne und externe
MaBnahmen zur Férderung der Sprachen und der Kommunikation werden fest-
gelegt; 9) Die Schlussfolgerungen des Rates zum Indikator fiir Sprachenkompe-
tenz (19. Mai 2006): Fremdsprachenkenntnisse fordern die Verstindigung zwi-
schen den Volkern und sind eine Voraussetzung fiir die Mobilitdt des Arbeits-
marktes und fiir die Wettbewerbsfahigkeit der Wirtschaft; 10) Die Empfehlung
des Europdischen Parlaments und des Rates zu Schliisselkompetenzen fiir le-
bensbegleitendes Lernen (18. Dezember 2006): Fremdsprachenkompetenz wird
als Schliisselkompetenz definiert; 11) Die Ergebnisse einer von der Europi-
ischen Kommission finanzierten Erhebung (Wirtschaftsforum fiir Mehrsprachig-
keit, April 2007): Mehrsprachigkeit ist ein Trumpf fir die Wirtschaft, denn

* Auch die italienische Bildungspolitik wurde von den EU-Dokumenten beeinflusst. Letzte
Anderung waren die nationalen Richtlinien (Le Monnier 2012), die sich auf den DaF-Unterricht
ausgewirkt haben und auch einen Einfluss auf die neuen DaF-Lehrwerke (ab 2014-2015) haben
werden. Trotzdem ist die Verwendung auch in diesen Dokumenten zweideutig: Mit dem Begriff
,Plurilinguismo* werden sowohl die individuelle als auch die territoriale Mehrsprachigkeit be-
zeichnet. Varietit und Mehrsprachigkeit werden immer stark in Verbindung gesetzt.
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Unternehmen ohne Sprachkenntnisse entgehen Geschifte und Sprachen ermog-
lichen bessere Arbeitsplatze; 12) Der Bericht der Kommission iiber die Durch-
fiihrung des Aktionsplans 2004-2006 (25. September 2007); 13) Die Entschlie-
Bung des Rates zu einer europdischen Kulturagenda (16. November 2007):
Mehrsprachigkeit fordert das kulturelle Erbe; 14) Der Auftrag der Kommission
an eine Gruppe von Intellektuellen zum Thema Mehrsprachigkeit und interkultu-
rellem Dialog: Sprachen 6ffnen Tiiren zu Kulturen und bauen Briicken zu An-
derssprachigen. Bedeutung/Mangel der Sprachkenntnisse wird betont; 15) Der
Vertrag von Lissabon (13. Dezember 2007); 16) Die Beratungen der Minister-
konferenz zur Mehrsprachigkeit (15. Februar 2008); 17) Die Schlussfolgerungen
des Rates der Europédischen Union zur Mehrsprachigkeit (22. Mai 2008); 18) Die
Mitteilung der Europdischen Kommission (September 2008): Mehrsprachigkeit
ist die Trumpfkarte Europas und eine gemeinsame Verpflichtung. Folgende Zie-
le sollen erreicht werden: angemessene Kommunikation fiir alle Menschen der
EU und lebenslanger Zugang zu gutem Sprachunterricht, um in der EU wohnen,
arbeiten und kommunizieren zu konnen. Das ,,Muttersprache-plus-zwei“-Ziel
wird bekriéftigt; 19) Die Schlussfolgerungen der Kommission zur Erlangung der
fiinf Referenzniveaus (5. Oktober 2008): Bis 2010 sollten bestimmte Mittelwerte
der Fremdsprachenkompetenz erreicht werden; 20) Die Ernennung des Jahres
2008 zum Europdischen Jahr des interkulturellen Dialogs: Anerkennung der
guten Beziehungen zwischen den verschiedenen Kulturen; 21) Schlussfolge-
rungen des Rates iiber Sprachenkompetenz zur Forderung der Mobilitdt (No-
vember 2011); 22) Der strategische Rahmen Europa 2020, der die Prioritéten der
bildungspolitischen Kooperation festlegt: Der Ausbau des Fremdsprachenler-
nens (eine Schliisselkompetenz) ist vorgesehen. Geplant ist ein europiischer
Benchmark fiir das Fremdsprachenlernen fiir die Beobachtung der Fortschritte.

Zusammenfassend kann hervorgehoben werden, dass die Bedeutung von
Mehrsprachigkeit ein wichtiges Thema fiir die Europdische Union, ihre Organe
und ihre Bildungs- und Wirtschaftspolitik ist’. Den obengenannten Beschliissen
lasst sich Folgendes entnehmen:

* Mehrsprachigkeit bedeutet Erwerb/Erlernen der ,Muttersprache + zwei
weitere Fremdsprachen® seit dem jlingsten Kindesalter;

* Mehrsprachigkeit ist individuell und ist eine Eigenschaft des Menschen im
Gegensatz zum Multilinguismus, der territorial ist. Die Multilingualitit ei-
nes Landes beruht auf einer diversifizierten Plurilingualitdt seiner Bewoh-
ner/-innen;

e Mehrsprachigkeit ist in stdndiger Entwicklung;

5 Vgl. u.a. Beacco, J. C. 2004, Coste/Moore/Zarate 1997, www.coe.int, www.europa.cu,
http://europa.eu/legislation_summaries/glossary/, http://ec.europa.eu/enterprise/glossary/index de.htm
(abgerufen am: 22.04.2014).
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» Lebenslanges und gleiches Lernen soll fiir alle gefordert werden;

* Mehrsprachigkeit ist notig wegen der Vielfiltigkeit von Kulturen, Religio-
nen, Sprachen;

e Mehrsprachigkeit fordert Kommunikation, kulturelles Erbe und Interkultu-
ralitit. Die einzelnen Kulturen werden geschiitzt und Respekt fiir die Dif-
ferenz wird aufgebaut;

* Mehrsprachigkeit ist eine Schliisselkompetenz, deswegen ist Transparenz
fiir die Bewertung von Qualifikationen, Niveaus erforderlich;

e Mehrsprachigkeit ist unumgénglich fiir die Wirtschaft, Kultur, Politik und
bietet bessere Arbeitschancen fiir den Einzelnen;

* Mehrsprachigkeit und Mobilitit der EU-Biirgerinnen und Biirger sind eng
verbunden, sowohl in der Bildung als auch im Beruf.

Diese stichpunktartige Auflistung von rekurrierenden Konzepten zeigt deut-
lich, dass der Terminus Mehrsprachigkeit sowohl fiir die individuelle Eigen-
schaft eines Menschen als auch fiir das gesellschaftliche ,,Ambiente* benutzt
wird.

Fiir die Forderung/Qualifizierung der Mehrsprachigkeit wurden von der Eu-
ropdischen Union spezifische Instrumente entwickelt, u.a. der Europass, der
GeR, das Europdische Sprachenportfolio (PEL), die Autobiographie fiir die
Interkulturalitdt sowie die Programme Socrates, Leonardo etc.

Trotz der zunehmenden Betonung des Konzeptes der Mehrsprachigkeit in
den unterschiedlichen Akten kann man aber feststellen, dass eine effektive Ent-
wicklung zur europédischen Mehrsprachigkeit erst in der allerjiingsten Vergan-
genheit beginnt (vgl. Abel/Stuflesser/Putz 2006, Ehlich 2007, 2007a). Kritisch
wird auch betont, dass die Lingua Franca weiterhin als Heilmittel flir die ver-
schiedenen kommunikativen Bediirfnisse erachtet wird (Motz 2005).

4. Mehrsprachigkeit in der spezifischen DaF-Literatur

Die wissenschaftliche Literatur zum Thema ,,Mehrsprachigkeit® ist ebenfalls
Gegenstand der Untersuchung. Die gro3e Zahl an Publikationen bedingt jedoch
eine Unterscheidung zwischen:

1) Werken, die sich der theoretischen Differenzierung und der Erforschung
der Mehrsprachigkeit widmen, insbesondere unter Beriicksichtigung der
Fremdsprachendidaktik und der Psycholinguistik (vgl. u.a. Bausch 1995,
Dietrich 1987/88, Felix 1978, 1982, Gogolin/Graap/List 1988, Lambeck
1984, Oksaar 1992, Rehbein/GrieBhaber 1996, Schneider/Hollenweger
1996, Steinig 1994, Tracy 2011, Vogel 1990, Wandruszka 1979, Wode
1988);
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2) Werken, die sich mit der Mehrsprachigkeit vorwiegend als Bilingualismus
beschiftigen und dabei unterschiedliche Aspekte in den Vordergrund stel-
len:

a) sprachtherapeutische und sprachdiagnostische Aspekte (vgl. u.a.
Asbrock/Ferguson/Hoheiser-Tiel 2011, Chilla/Rothweiler/Babu 2010,
Demirel 1995, Fried 1986, Gogolin/Neumann/Roth 2005, Grohnfeldt/
Triarchi-Herrmann/Wagner 2005, Jedik 2003, Jedik 2003a, Kracht
2000, Rethfeld 2010, Rethfeldt 2013),

b) identitdtsbezogene, emotionelle, soziale, kulturelle und interkulturelle
Aspekte (vgl. u.a. Ackermann 1983, Aleemi 1991, Boos-Niinning 1983,
Buchkremer/Emmerich 1987, Eggers 1993, Heuchert 1989, Kuhs
1989),

c) theoretische Spracherwerbsaspekte (vgl. u.a. Antos 1988, Clahsen/
Meisel/Pienemann 1983, Cummins 1982, Klein 1992),

d) Vorteile und Nachteile der Mehrsprachigkeit (vgl. u.a. Blocher 1982,
Burkhardt-Montanari 2000, Ehlich 1992, Gogolin/Neumann 2009,
Miiller 1997);

3) Werken, die Testmethoden zur Sprachstandserhebung (Deutsch als Zweit-
sprache) vorstellen (vgl. u.a. Fliegner/Gogolin 1980, Horn 1986, Schulz/
Tracy 2011, Wagner 2010) und empirisch priifen (Boos-Niinning/Gogolin
1988);

4) Werken, die didaktische Aspekte wahrnehmen oder fordern (vgl. u.a.
Belke 1989, 2012, Frey 1997, Glumpler/Gogolin 1988, Hoppenstedt/
Apelthauer 2010, Neumann 1995, Zellerhoff 2009, 2010).

Aus den unterschiedlichen einschlidgigen Artikeln und Werken sowie aus

den offiziellen Dokumenten der EU kann zusammenfassend folgende Definition
erschlossen werden:

Mehrsprachigkeit ist der Erwerb und die Verwendung, sowohl in einem na-

tiirlichen als auch in einem institutionellen Kontext, zwei oder mehrerer

Fremdsprachen. Sie wird als positive und wichtige Kompetenz sowohl fiir

die kulturelle (interkulturelle), politische, wirtschaftliche und soziale Ent-

wicklung eines Individuums und Reichtum einer Gesellschaft definiert.

Man unterscheidet zwischen dem individuellen (1) und dem territorialen Ge-

brauch (2):

(1) Mehrsprachigkeit als Eigenschaft eines Individuums kann folgende Si-
tuationen in Anspruch nehmen:

a) Koexistenz von zwei (Bilingualismus) oder mehreren Sprachen
(Mehrsprachigkeit) in der Familie, die den Spracherwerb des Kindes be-
einflussen. Der erreichte Sprachstand und die eventuelle Verbindung zu
Sprachstéorungen kann empirisch durch standardisierte und zum Teil
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computergestiitzte Tests gemessen und evaluiert werden. Vorteile und
Nachteile der Mehrsprachigkeit werden kontrovers diskutiert;

b) Fremdsprachenerwerb im institutionalisierten Kontext (Schule, Sprach-
kurs), wobei der Lerner eine, zwei oder mehrere Fremdsprachen, auch
in unterschiedlichen Momenten seines Lebens, erwerben kann. Die un-
terschiedlichen sprachlichen Systeme eines Menschen werden
zusammengebracht, so dass die neuen Fertigkeiten / Féhigkeiten auf die
alten aufbauen und sich stiitzen konnen. Der lebenslange Erwerb wird
hervorgehoben;

(2) Mehrsprachigkeit als territoriale Eigenschaft. In einer Gesellschaft leben
die Menschen mit der Koexistenz von zwei oder mehreren Fremdspra-
chen (Diglossie).

5. Konsequenzen fiir den DaF-Unterricht

Die zentrale Bedeutung der Mehrsprachigkeit hat auch zu Veridnderun-
gen im DaF-Unterricht gefiihrt. Der Unterricht sollte immer in enger Verbindung
mit der Muttersprache und den anderen erlernten Fremdsprachen der Lernenden
gebracht werden. AuBlerdem sollten im DaF-Unterricht, insbesondere im schuli-
schen Raum, Querverbindungen zu anderen Fichern (horizontale Ebene) reali-
siert werden. Kontinuitdt zwischen den Schulstufen sollte aufgebaut werden
(vertikale Ebene). Die Lehrziele und Methoden sollten kohdrent und transparent
sein.

Bedeutend und hervorzuheben sind u.a. folgende Strategien/Methoden/
Techniken, welche die Mehrsprachigkeit als Kompetenz fordern: 1) CLIL-
Methode; 2) Training des Sprachbewusstseins; 3) Unterstiitzung durch die neuen
Technologien; 4) Verwendung von authentischen und motivierenden Materia-
lien; 5) Realisierung von Projektarbeiten in Gruppenarbeit; 6) Aufbau des ko-
operativen Lernens.

Sie sollten abwechselnd in den unterschiedlichen Phasen der Unterrichtsein-
heit eingefiihrt und verwendet werden.

Der DaF-Lehrer sollte in seinem Unterricht auch auf Folgendes achten:
1) Anwendung von Hypothesen, Inferenzen, Aktivierung des Vorwissens;
2) Auffinden von Regularitiiten oder Ahnlichkeiten der Phinomene; 3) Klassifi-
zierung, Repréisentation, Vergleich der Phinomene; 4) Aufstellen von Hypothe-
sen iiber die Akzeptanz von Sitzen; 5) Aufbau der textuellen Kompetenz.

Diese rasche Ubersicht kann die Moglichkeiten eines DaF-Unterrichts, der
die Entwicklung der Mehrsprachigkeit als konkretes Ziel im Lehrplan hat, nur
andeuten. Drei sind die damit verbundenen Kompetenzziele: die kommunikative
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Handlungsféhigkeit, das Bewusstsein fiir Sprachen und Kulturen und lernstrate-
gische Kompetenzen. DaF-Lehrer und Lehrerinnen verfiigen iiber ein groB3es
Spektrum an Strategien und Techniken, die sie in ihren Unterrichtseinheiten
einfilhren konnen. Die Mehrsprachigkeit ist als Reichtum fiir die Lernergruppe
anzusehen, die auch zur Entwicklung anderer Kompetenzen beitréigt.
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1. Einleitung

McLuhan soll gesagt haben, jedes Buch, das mehr als 10% Neues enthilt,
werde nicht unbedingt freundlich aufgenommen. So hat es uns nicht gewundert,
dass die Betonung des generativen Prinzips und das sich daraus ergebende Pli-
doyer fiir bilinguale Strukturiibungen bislang auf wenig Widerhall gestoBen sind
(Butzkamm 2012b; Butzkamm and Caldwell 2009). Obwohl ich (W.B.) einen
entsprechenden Eintrag in der Routledge Encyclopedia of Language Teaching
and Learning (Byram and Hu 2013) platzieren konnte ebenso wie einen Aufsatz
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zu diesem Thema in dem weit verbreiteten ELT Journal (Butzkamm 2001), fin-
den sich kaum Hinweise in den géngigen Methodiken. So fehlen auch einschlé-
gige Ubungen in den Lehrwerken. Zu sehr ist der Mainstream auf das kommuni-
kative Prinzip fokussiert, dem doch das generative Prinzip an die Seite zu stellen
wire. Denn mit dem generativen Prinzip wird ein Wesenszug von Sprache er-
fasst, der nicht {ibersehen werden darf. Dies ist also ein erneuter Versuch, zu
zeigen, wie bilinguale Strukturiibungen (nicht zu verwechseln mit den eine Zeit-
lang weit verbreiteten einsprachigen Pattern Drills) funktionieren und kommuni-
kative Phasen vorbereiten konnen. Pattern Drills wurden allgemein totgesagt und
pauschal verworfen. Es ist an der Zeit, an sie zu erinnern, sie erneut zu iiberprii-
fen und zu verbessern, statt sie vollig zu verwerfen. Zukunftsmusik?

2. Kindlicher Spracherwerb

Sprachen sind erlernbar, weil wir dabei ,,von endlichen Mitteln unendlichen
Gebrauch® machen (Humboldt). Genau das ist die Leistung der Grammatik. Sie
beschert uns die unendlichen Méoglichkeiten, die aus endlichen Mitteln erwach-
sen.

Dass Kinder genau diesen Schritt tun, ndmlich auf der Grundlage des Gehor-
ten und Aufgenommenen Neues riskieren, haben wir alle schon einmal erlebt. Es
sind die bekannten Ubergeneralisierungen, wenn Kinder zu viel riskieren, also
iibers Ziel hinausschieen und Formen produzieren, die sie nicht gehort haben
konnen:

Hocher statt hoher; vieler und die vielsten statt mehr und die meisten
Die Omnibussen, die Anoraken; die Onkels, Apfels
Aufgehebt, angezieht, ausgesteigt (so Lina, 3 Jahre)

Franzosisch:
Ca c‘est mon lunette, mon place, mon poussette (Astor, 2 Jahre)

Englisch (nach Pinker 2000):

Sticked (stuck), bringed (brought), putted (put)

Kausativer Gebrauch nicht kausativer Verben: don’t giggle me; stay this
open

Polnisch:

bratowi, ogienia (Nadia, 4 Jahre)

ja by kupitam, ja by posztam (Nadia, 4,5 Jahre)
wyskocznia (skocznia narciarska) (Nataniel, 6 Jahre)
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Die Beispiele lieBen sich vermehren, sie sind ja in der Kindersprache allge-
genwiértig.

Sehen wir uns doch mal an, wie Kleinkinder gelegentlich Satzmuster durch-
spielen, in Selbstgespriachen, ohne Partner. Sie spielen das Analogiespiel. Spra-
che erweist sich als ein Erzeugungssystem, ein stindiges Weiterschaffen und
Satze-Erfinden durch das Mittel der Kombinatorik.

Die zweijdhrige Gisa plappert vor sich hin (Butzkamm/Butzkamm 2008):
Papa pommt / Mama pommt / Auto pommt... (pommt =kommt)

Ein Einschlafmonolog (einer von vielen) von Anthony, von der Mutter auf-
gezeichnet (Weir 1962):

What colour

What colour blanket
What colour mop
What colour glass...

Die folgenden franzosisch-deutschen Mischformen hat die zweieinhalbjahri-
ge Olivia, die in Frankreich mit einer deutschen Mutter aufwichst, niemandem
abgeschaut. Man sieht sehr schon, wie Olivia (ca. 3 Jahre) unterwegs zur
Grammatik ist:

Veux (= will) Haus (gemeint ist ein Spielzeughaus),
veux anziehen

Veux runter

veux kuck (= gucken)

veux Ilse (am Telefon); auch schon: Moi veux Ilse.

Geben wir abschliefend noch ein ganz schlichtes Beispiel. Jede Verbindung
von Beiwort und Hauptwort, die ein Sprecher verwendet, ohne sie zuvor gehort
oder gelesen zu haben, ist nach unserer Definition kreativer Sprachgebrauch. Ein
Kind, das etwa von einer ,,schonen Spililmaschine spricht, ohne zuvor diese
Wortverbindung gehort zu haben, hat etwas Neues riskiert und gewonnen.

Auch im Fremdsprachenunterricht, hier mit polnischen Deutschlernern:

von einzelnen Kindern werden Gemiisesorten, die man fiir einen Salat
braucht, aufgezihlt: die Tomaten, die Kartoffeln, die Gurken
daraufhin Wiktor (3,5 Jahre): die Cebulen

ein anderes Mal zéhlen die ca. 6-Jahrigen auf, was sie an diesem Tag
anhaben:
Laura: T-Shirt, Socken, hmmm ... [guckt sich ihre Kleidung an und iiberlegt]
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Lehrerin: ja, was noch?

Laura: Hose

Lehrerin: gut Laura, und du Hubert, was trigst du heute?
Hubert: Pullover, Socken, Hose [iiberlegt]

daraufthin Amelia: ja, was noch?

In aller Kiirze: Spracherwerb beruht auf Rezeption, Imitation und Musterer-
kennung. Sie fiihren zum sinnvollen kreativen Gebrauch von Sprache. Ergeben
sich daraus Hinweise fiir den Sprachunterricht?

3. Unterricht: natiirliche Kiinstlichkeit

Eltern warten einfach ab, und mit der Zeit behalten die Kinder nur die rich-
tigen und nehmen die falschen Formen wieder zuriick. Auch bilingual aufwach-
sende Kinder lernen allmihlich von selbst, die Sprachen zu trennen. Das Kind,
das die Sprachen lebt, nimmt sich dabei viel Zeit. Die Grammatik entwickelt
sich sehr langsam und héppchenweise aus dem Lexikon heraus, mit dessen Hilfe
wir unsere Welt und was darin vorgeht, benennen und verworten. Dabei muss
das Kind zunéchst das Gewebe der zugesprochenen Sétze oder Sprachstiicke —
oft chunks genannt — auftrennen. Befreit die Worter, so lautet seine Devise. Es
muss die Worter aus mehr oder weniger festen Verbindungen herauslosen,
um sie fiir weitere Konstruktionen verfiigbar zu halten — ein Vorgang, den
L. W. Fillmore (1976) mit vielen Beispielen untermauert hat. Die Syntax bildet
sich um bestimmte Worter herum, meist Verben. Das Kind baut nach Tomasello
(2003: 117f.) ein Inventar von verbd islands auf, wobei zunichst jede dieser In-
seln fiir sich selbst steht und von einem sonst — aus Kindersicht noch formlosen
— Sprachmeer umgeben ist. ,,Generalizations come only after a fair amount of
concrete linguistic material has been learned* (Tomasello 2003: 98).

Genau so abzuwarten wie die Eltern kdnnen wir uns aber im Unterricht nicht
leisten: es fehlt die Kontaktzeit, die zur allmédhlichen Mustererkennung fiihrt.
Lehrer brauchen deshalb kiinstliche Mittel, um den natiirlichen Prozess der Mu-
stererkennung abzukiirzen, z.B. knappe Erklarungen. ,,Natiirliche Kiinstlichkeit*
— das war fiir den Philosophen Hellmuth Plessner (1928) das Signum des Men-
schen iiberhaupt. Die Bereitschaft der Schiiler zur grammatischen Sprachver-
mehrung ist da, sie muss aber angekurbelt werden.

Kurze Basistexte lesen und verstehen oder Dialoge sprechen und spielen ist
also nur die halbe Miete. Wir miissen in den wohlgeformten fertigen Sétzen
solcher Ausgangstexte die zugrunde liegenden Muster erkennen, um Sétze ab-
zuwandeln und sie nach den personlichen Bediirfnissen einzusetzen. ,,Gut ver-
standenes Wissen ist ein Wissen, das nicht ‘eingekapselt’ ist, nicht tot im Ge-
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déachtnis liegt, nicht ‘verldtet’ ist mit der Situation, in der es erworben wurde,
sondern das lebendig, flexibel nutzbar, eben intelligent ist” (Weinert 2000).

Ein so vielseitig verwendbares Satzmuster wie what shall we do with ... darf
also nicht in dem Shanty “What shall we do with a drunken sailor?” eingesargt
bleiben. Lerner miissen erfahren, dass man jetzt auch Dinge sagen kann wie:

What shall I do with my hair?
What shall I do with my life?
What shall I do with my wife?

Der Satz aus dem Lied muss also zum Rezept fiir viele weitere Sitze wer-
den. Erst so kommt die kombinatorische kreative Potenz der Sprache zur Gel-
tung. Jetzt erst findet die wundersame Sprachvermehrung statt: das Grammatik-
wunder. Um dies zu erreichen, schlagen wir bilinguale Strukturiibungen vor. Sie
miissen zu einem Eckpfeiler der Methodik werden.

4. Satzvariationen sind Sinnvariationen: Szenenwechsel gefragt!

Aus den Basistexten ausgewdhlte Sétze sollten also zu Satzmustern, zu
Keimzellen unzéhliger anderer dhnlich gebauter Sidtze werden. Wir horen ja nie
eine Regel bzw. ein Muster. Wir hdren immer nur konkrete AuBerungen und
miissen das dahinter stehende, darin liegende Muster zu fassen bekommen. Bei
Strukturgleichheit von Muttersprache und Fremdsprache tun das die Lerner von
selbst. So wird ein deutscher Schiiler automatisch von ,,good morning* auf
,».good evening* usw. schlieBen. Verschiedenheiten aber miissen gelibt werden.

Der springende Punkt dabei ist: Satzvariationen, wie sie in Strukturiibungen
vorkommen, sind fiir das Kind Sinnvariationen, nicht bloBe syntaktische Opera-
tionen, und das miissen wir auch im Unterricht nachbilden.

Konstruktionen miissen mehrfach durchgespielt werden,

1. damit wir sie als produktive Satzmuster erkennen, das Bildungsprinzip er-
kennen, die Analogien sehen und ausreizen konnen;

2. damit wir erkennen, was man bei wechselndem Vokabular damit alles sa-
gen kann, d.h. wir miissen den inhaltlichen, pragmatisch-kommunikativen Ra-
dius abschreiten. Dabei er6ffnen sich neue Perspektiven!

3. —und nicht zu vergessen — damit sie artikulatorisch geldufig werden. Letz-
teres haben auch schon traditionelle einsprachige Strukturiibungen geleistet.

In den folgenden Beispielen steht die muttersprachliche Lehrervorgabe je-
weils links, daneben die vom Schiiler erwartete fremdsprachliche Respons. Ich
(W. B.) benutze dabei Franzdsisch als Muttersprache, weil ich diese Ubungen in
Frankreich ausprobiert habe:
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Qu’est-il arrivé a Robert? Was ist (denn / blof3) mit R. passiert?

Q’est-il arrivé au bébé ? Was ist mit dem Baby passiert ?

Q’est-il arrivé a la famille B? Was ist mit der Familie B. passiert?

Q’est-il arrivé a ton ceil, ta main? Was ist mit deinem Auge / deiner Hand
passiert?

Q’est-il arrivé a ton imprimante? Was ist mit deinem Drucker passiert?

Q’est-il arrivé au président? Was ist mit dem Préisidenten passiert?

Q’est-il arrivé a la France? Was ist mit Frankreich passiert?

Und jetzt bildet weitere Sétze!

Das sind echte Szenenwechsel: der Sprung von Personen zu Korperteilen,
dann zu Sachen, die kaputt gehen konnen, und schlielich zur Politik. Da kdnnte
fiir jeden etwas drin sein, das er gebrauchen kann. Die deutschen Modalpartikel
— hier: denn und/ oder blofl — kénnen der Einfachheit halber weg gelassen wer-
den.

Beispiel aus dem Deutschunterricht in Polen:

Ich habe Hunger.

Zjedzmy cos! Lass uns was essen!
Zamoéwmy pizze! Lass uns eine Pizza bestellen!
Ugotujmy cos! Lass uns was kochen!

Nie czekajmy! Lass uns nicht warten!

IdZmy do miasta! Lass uns in die Stadt gehen!
Und jetzt ihr!

Die Szenenwechsel miissen vom Lehrer angeregt und vom Schiiler eigen-
stindig fortgesetzt werden. In einem Lehrtext heilt es etwa: Etwas stimmt nicht
mit meinem Computer. Die Schiiler miissen nun erkennen, dass man auch sagen
kann: Etwas stimmt nicht mit meinem Freund / meinem Vater / meinem Lehrer
usw., dass man hier also von Sachen zu Personen springen kann oder gar vom
Konkreten zum Abstrakten: Etwas stimmt nicht mit unserer Demokratie. Autisti-
sche Kinder tun sich duflerst schwer mit solchen Gedankenspriingen, sind lang-
samer beim Ausreizen einer Konstruktion, ein Hinweis, dass hier ein Lernpro-
blem vorliegt. Auch andere kommen nicht immer von selbst darauf, was man
mit einer neuen Konstruktion fiir tolle Sachen sagen kann. Sie verbleiben gern in
einem vorgegebenen Sachbereich, etwa Etwas stimmt nicht mit meinem Compu-
ter / Drucker / Handy usw.

Also:

1. Den Gebrauchsradius abschreiten oder eher antippen. Der Schiiler fragt
sich: Ist fiir mich etwas dabei, das ich sagen will?
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2. Der Lehrer gibt jeweils nur so viele Beispiele vor, als nétig sind, damit die
Schiiler von sich aus weiter machen konnen und noch einige passende Aus-
driicke parat haben, um selber neue Ideen einzubringen. Er ldsst den Schiilern
Platz fiirs Selbertun, Platz fiir Kreativitit, Platz zum Risiko; macht sie so auf ihre
Féhigkeiten aufmerksam. ,,Jetzt seid ihr dran“. Problemlos konnen sie im obigen
Beispiel andere Personen oder andere Kérperteile einfiigen. Die Ubergabe an die
Schiiler darf nie fehlen!

Ein weiteres Beispiel:

Tu as encore fumé? Hast du schon wieder geraucht?

Tu as encore regardé la télé? Hast du schon wieder ferngesehen?

Tu as encore oublié ton livre? Hast du schon wieder dein Buch ver-
gessen?

Tu as encore fait cette faute? Hast du schon wieder diesen Fehler
gemacht?

Tu as encore fait cette faute stupide? Hast du schon wieder diesen dum-
men Fehler gemacht?

Fiir das Sprachenpaar Polnisch — Deutsch:

Zrobites lekcje? Hast du die Hausaufgaben gemacht?

Posprzatates? Hast du aufgeraumt?

Kupites chleb? Hast du Brot gekauft?

Odebrates brata? Hast du deinen Bruder abgeholt?

Grate$ znéw na komputerze? Hast du schon wieder Computer ge-
spielt?

Es sind Sinnvariationen, die sinnstiftend — suggestiv vorgesprochen werden
und damit Situationen andeuten. Wieso klappt das? Weil Stimme, Mimik, Ge-
stik mithelfen, die beiden Sitze abstiitzen, d.h. die muttersprachliche Vorgabe
ebenso wie das fremdsprachliche Pendant. Das geht eben nur mit bilingualen
Mitteilungsidquivalenten.

Die beiden Konstruktionen, die hier geiibt werden, entstammen dem Dialog
(s. S. 36), der zuvor als Basistext einstudiert wurde.

Schliefit man nun solche Strukturiibungen an das Spielen und Sprechen des
Dialogs an, féllt es den Schiilern relativ leicht, in Anlehnung an den Basisdialog
eigene Dialoge zu schreiben, wie in meiner Psycholinguistik (Butzkamm 2002b:
222f.) dokumentiert. Hier ndhern wir uns der mitteilungsbezogenen Kommuni-
kation.
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Gesprach unter Mannern

Erich: Du siehst so niedergeschlagen
aus.
Was hast du?

Wolf: Ach, nichts. Lass mich.

Erich: Komm schon.
Was ist passiert?
Hast du schon wieder dein
Schnitzel anbrennen lassen?

Wolf: Ich kann nicht kochen
Ich will nicht kochen.
Ich hasse Kochen.
Kochen ist Frauensache.

Erich: Willst du dich denn nicht
emanzipieren?

Wolf: Emanzipieren?
Von wem? Wovon?

Erich: Von Frauen natiirlich!
Wenn man kochen kann. ist
man unabhéngig.

Wolf: Okay. Reich mir das Kochbuch.
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5. Das ,,Ohrgefiihl“ und die Interferenzen

Man kann auch durch Kontrastierung Fehler wegiiben, also gewissermalien
den Stier bei den Hornern packen und durch vielfache Wiederholung ein Ohrge-
fiihl / Bauchgefiihl fiir bestimmte Sprechweisen entwickeln:

Ca ne se dit pas. Das sagt man nicht.

Ca se dit? Sagt man das?

Ca ne se dit plus. Das sagt man nicht mehr.

Ca ne se dit guere. Das sagt man kaum.
Comment ¢a s’écrit? Wie schreibt man das?

Ca s’écrit avec un g. Das schreibt man mit einem g.

Bilinguale Satzvorgaben wie im folgenden Beispiel ermoglichen es, den Ge-
danken an den fremden Ausdruck zu koppeln. Im Franzdsischen ist es die Into-
nationsfrage, also die einfache Aussage mit Frageintonation, mit der wir einen
Vorschlag machen: On prend un taxi? Das Deutsche bevorzugt die Konstruktion
mit ,,sollen*: Soll ich oder sollen wir ein Taxi nehmen? (Moglich ist auch: ,,Wol-
len wir ein Taxi nehmen? oder ,,Nehmen wir ein Taxi?*)

Es gilt, diese pragmatische Gleichung im Kopf herzustellen, statt sie als
selbstverstindlich zu unterstellen. Wir miissen den fremden Ausdruck an die
vertraute Redeabsicht, den bekannten Sprechimpuls koppeln: Soll ich ...? Sollen
wir ...? Das muss natiirlich auch stimmlich-gestisch-mimisch zum Ausdruck
kommen.

Je t’aide? Soll ich dir helfen?

Jéteigne? Soll ich ausmachen?

J’allume? Soll ich anmachen?

J’ouvre la fenétre? Soll ich das Fenster aufmachen?

Je vous fais un café? Soll ich euch einen Kaffee machen?
Je vous donne un sac? Soll ich Thnen eine Tiite geben?

On prend le métro? Sollen wir die U-Bahn nehmen?

Jetzt macht weiter!

Es liegt jetzt fiir die Schiiler nahe, Bereiche wie Transportmittel oder café /
restaurant abzuarbeiten, nunmehr aber einsprachig:

Sollen wir den Bus nehmen?
Sollen wir das Menii nehmen?
Sollen wir das Menii fiir 20 Euro nehmen?

In der Eigensprache ebenso wie in der Fremdsprache muss der pragmatische
Gehalt, die kommunikative Konstellation durchschimmern. Natiirlich drohen
Interferenzen, wenn Muttersprache und Fremdsprache direkt aufeinander stof3en.
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Was tun? Interferenzen vorbeugen durch Vorsagen, durch einen warnenden Fin-

gerzeig oder auch einen grammatischen
zeigt, so kurz wie moglich:

Je t‘aide? (dir! Dativ!)

Je lui demande? (ihn!)

On lui téléphone? (!)

On demande a ton chef? (Akkusativ!)

Hinweis wie hier in Klammern ange-

Soll ich dir helfen?

Soll ich ihn fragen?

Sollen wir ihn anrufen?

Sollen wir deinen Chef fragen?

Im Englischunterricht bereiten deutsche Pronomina — nicht nur bei bilingua-
len Ubungen — Probleme, besonders das vieldeutige ,,sie”. Man fiigt dann ein-
fach, gewissermaflen in Klammern, das zugehorige Nomen hinzu:

Ich kenne dich.

Ich kenne ihn.

Ich kenne sie (das Madchen)
Ich kenne sie (die Eltern)

Er kennt Sie (hofliche Anrede)
Usw.

Notfalls 1dsst man solche Sétze weg.
und entwickelt ein Ohrgefiihl.

I know you.

I know him.

I know her.

I know them.
He knows you.

Besser aber, man betont den Kontrast

Fiir die polnischen Deutschlernenden ist das reflexive Pronomen problema-
tisch, das im Deutschen bei reflexiven Verben — im Gegensatz zum Polnischen —

dekliniert werden muss.

Spotykam si¢ z nim dzisiaj.
Spotykam si¢ z nim w kinie.
Spotkasz si¢ z nig?
Spotykamy si¢ o 6.
Spotykamy si¢ przed kinem.
Gdzie si¢ spotykamy?

Ich treffe mich mit ihm heute.
Ich treffe mich mit ihm im Kino.
Triffst du dich mit ihr?

Wir treffen uns um 6 Uhr.

Wir treffen uns vor dem Kino.
Wo treffen wir uns?

Oder auch ein Beispiel fiir das Einiiben der Verneinung mit dem Pronomen
niemand. Wéhrend das Polnische die doppelte Verneinung erfordert, kommt

man im Deutschen mit einer gut zurecht.

Nikt nie przyjdzie.

Nikt nie dzwonit.

Nikt nie moze mi pomoc.
Nikt nie pracuje o tej porze.
Nikt nie $§pi o tej porze.

Niemand kommt.

Niemand hat angerufen.

Niemand kann mir helfen.
Niemand arbeitet um diese Uhrzeit.
Niemand schléft um diese Uhrzeit.
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Genauso mit nie:

Nigdy nie bytem nad morzem. Ich war nie am Meer.

Nigdy nie bytem we Francji. Ich war nie in Frankreich.
Nigdy nie bylem sam na wakacjach. Ich war nie allein in den Ferien.
Nigdy nie dzwon do mnie! Ruf mich nie an!

Nigdy wigcej tego nie rob! Mach das nie wieder!

6. Briickendeutsch, Briickenpolnisch oder muttersprachliche
Spiegelung

Comprehensible input, wie es Krashen (1985) versteht, namlich als ,,under-
standing messages®, ist notwendige Grundbedingung des Spracherwerbs, aber
die ist ldngst nicht immer hinreichend. Kinder haben oft schon den Sprecher
verstanden, bevor sie das Gesprochene im Wortlaut verstehen. Das muss aber
hinzu kommen. Notwendige — und zugleich hinreichende — Grundbedingung des
Spracherwerbs ist ein zweifaches Verstehen. ,,Sprachen lernt man, wenn sie uns
— dem Sinn und der Form nach — verstdndlich zugesprochen werden*
(Butzkamm 2012b: 86), wenn wir also das Zugesprochene auf doppelte Weise
verstehen. Das Doppelverstehen ist der Hauptfaktor.

Bevor eine Konstruktion eingeiibt und variiert wird, muss sie also zweifach
verstanden sein, so, wie es gemeint ist, und so, wie es gesagt ist. Beide Arten des
Verstehens fallen oft bei nah verwandten Sprachen zusammen, aber langst nicht
immer. Nehmen wir die Uhrzeit: Im Deutschen und Englischen heilit es fiinf
(Minuten) vor acht / five (minutes) to eight. Genau das meinen auch Franzosen
mit huit heures moins cing, aber sie sagen es anders, ndmlich *acht Stunden
weniger fiinf. Die Polen wiederum sagen, im Deutschen nachgebildet, so etwas
wie: *in fiinf achte. Wo beides, das angemessene, situative Verstehen — hier: die
Uhrzeit — und das strukturale, auseinander fallen, kann man Letzteres also durch
wortliche Ubersetzung bzw. muttersprachliche Spiegelung erreichen. Man konn-
te also deutschen Polnischlernenden die Konstruktion daj mi chleba wie folgt
erkléren:

Daj mi chleba. — *Gib mir Brotes.
Daj mi wina. — *@Gib mir Weines.
Daj mi piwa. — *QGib mir Bieres.

So etwa sagen die Polen, sie benutzen den Genitiv. Und so sagen es die
Franzosen:

Donne-moi du pain. — *Gib mir vom Brot.
Donne-moi du vin. — *QGib mir vom Wein.
Donne-moi de la biére. — *QGib mir vom Bier.
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Das ist Briickendeutsch. Es ist in vielen Féllen einfacher zu verstehen als ei-
ne grammatische Erklarung.

Aufgaben dieser Art bringen viele Vorteile mit sich, und zwar nicht nur im
Unterricht mit Anfangern, sondern auch im Unterricht mit fortgeschrittenen
Lernern. So koénnte z.B. mit polnischen Deutschlernenden mithilfe der mut-
tersprachlichen Spiegelung die Angabe von Uhrzeit folgend eingeiibt werden:

Viertel vor acht. — *Kwadrans przed 6sma.
Zwei vor neun. — *Dwie (minuty) przed dziewiata.
Fiinf vor drei. — *Pie¢ przed trzecia.

Fiir die polnischen Deutschlernenden, denen die Stellung der Negation im
Satz mit Modalverben Schwierigkeiten bereitet, konnte folgende Spiegelung
(Briickenpolnisch) eine gute Abhilfe bieten:

Er kann die Aufgabe nicht 16sen. — *0On moze zadania nie rozwigzac.
Sie kann die Kinder nicht abholen. — *Ona moze dzieci nie odebrac.
Sie wollen dieses Jahr nicht verreisen. — *Oni chcg tego roku nie wyjechac.
Ich will ihn nicht besuchen. — *Chce go nie odwiedzi¢.

Um den Prozess der Mustererkennung abzukiirzen, helfen kurze erlduternde
Einsprengsel (wenn nétig, in der Muttersprache): Es ist ja in diesen Beispielen
nicht die allgemeine Kompetenz, die verneint wird, sondern es ist hier diese eine
konkrete. Wie im ersten Satz: On moze zadania nie rozwiqzac (ale moze je np.
przepisac). Die Praxis zeigt: diese kurzen Erlduterungen sensibilisieren fiir die
Unterschiede und treiben somit den Lernprozess voran.

Auch die Sitze mit es gibf lassen sich gut einiiben, wenn man genug Bei-
spiele liefert:

Jest tylko woda. Es gibt nur Wasser.

Nie ma mleka. Es gibt keine Milch.

Byty tylko kietbaski. Es gab nur Wiirstchen.

Nie byto tortu. Es gab keine Torte.

Jest wiele pytan. Es gibt viele Fragen.

Nie ma ztych odpowiedzi. Es gibt keine falschen Antworten.
Jest tylko zty czas. Es gibt nur falsche Zeit.

Fazit: Bevor eine Konstruktion iibend durchgespielt wird, sollte sie voll und
ganz verstanden sein, also auf doppelte Weise. Bei Verschiedenheiten, die nicht
auf Anhieb durchschaut werden, hilft die muttersprachliche Spiegelung, um auch
das formale Verstehen zu gewéhrleisten.
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7. Aktualisieren und individualisieren

Vor der Bundestagswahl im September 2005 war ich (W. B.) in einer Klasse,
in der die Konstruktion somebody needs somebody or something zu iiben war,
also Englischunterricht fiir Deutschsprachige. Wohl alle in der Klasse hatten
schon von Frau Merkel (hier: Angie) und Herrn Schroder gehort. Also waren sie
nicht unvorbereitet fiir die folgenden Sitze:

Angie braucht Hilfe. Angie needs help.
Sie braucht Hilfe von ihren Freunden.  She needs help from her friends.
Angie braucht Hilfe von den Wéhlern.  Angie needs help from the voters.

Herr Schroder braucht auch Wihler. Herr Schroder needs voters, too.
Sie alle brauchen unsere Stimmen. They all need our votes.

Jeder braucht einen. Everybody needs somebody.

Jeder braucht einen zum Liebhaben. Everybody needs somebody to love.

Der Lehrer hat also die Chance, die kein Lehrbuchautor hat, Sitze inhaltlich
aufzuladen (,,loaded sentences™) und interessant zu machen, d.h. sie auf die
Klasse sowie auf das Tagesgeschehen zuzuschneiden und zu hoffen, dass die
Schiiler mitmachen und selbst aktuelle Sidtze produzieren.

8. Entsprachlichung

Was geht im Kopf des Schiilers vor, der muttersprachliche Satzvorgaben be-
kommt? Bei bilingualen Ubungen geht der Weg direkt vom Inhalt zur Form,
vom Gedanken zum Ausdruck, d.h. der Schiiler 16st ein Formulierungsproblem
wie bei der normalen Sprachverwendung. Er darf sich jedoch nicht an den mut-
tersprachlichen Wortlaut klammern, sondern muss davon abstrahieren kdnnen.
Wir sprechen von Verarbeitungstiefe. Schauen wir noch mal hin: ,,Nehmen
wir‘n Taxi, sollen wir, wollen wir...?*: Hinter diesen Verschiedenheiten der
sprachlichen Oberflache steckt der gleiche Sprechakt, den wir fremdsprachlich
ausdriicken.

Der Lerner muss also durch den Wortlaut hindurch das Gemeinte herausho-
ren. Man konnte es auch so formulieren: Er reagiert nicht auf das direkt Gesagte
selbst, sondern auf den Sinn des Gesagten. Es findet gewissermaflen eine
,EBntsprachlichung® wie beim Dolmetschen statt. Auch wenn wir Erinnertes wie-
dergeben, geben wir es meist in eigenen Worten wieder, d.h. wir haben uns also
nicht den Wortlaut gemerkt, sondern etwas Abstrakteres gespeichert. Steven
Pinker (1997) nennt es Mentalesisch.

Nur duBlerlich trifft ein muttersprachlicher Stimulus direkt auf eine fremd-
sprachige Respons. So wie Buchstaben Zeichen fiir Sprachlaute sind, sind Laut-
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folgen ihrerseits Zeichen fiir Bedeutungen, Gedanken, Begriffe, Konzepte, mit
denen wir Objekte, Zustinde, Geschehen und Handeln erfassen und sortieren.
Die muttersprachliche Vorgabe hat eine Bedeutung, und es sind idealerweise
diese evozierten Bedeutungen, die mit dem fremdsprachlichen Ausdruck zu
verbinden sind.

9. Hoher Sprachumsatz

Folgende Arbeitsschritte haben sich bewahrt:

1. Zunichst produktive Satzmuster im Ausgangstext suchen. Sie diirfen in
diesem Kontext nicht eingebunden bleiben.

2. Eventuell vorwegnehmende Erklirung: die Ubersetzung ist aber meistens
schon die Erkldrung! Also kein langer grammatischer Induktionsweg, kein
Grammatikraten, kein didaktischer Rousseauismus, dem alles Erkldren unnatiir-
lich erscheint.

3. Bilinguale Ubung. Von leichten zu interessanten und meist schwierigeren
Satzvorgaben fortschreiten.

4. Ubergabe an die Schiiler.

Die von unseren Lehrwerken bevorzugten Ubungen sind einsprachig, oft
bildgesteuert und durch ihre situative Einkleidung kommunikativ angelegt. Thr
Nachteil ist der geringe Sprachumsatz bezogen auf die zu libende Struktur. Hier
aber schaffen wir etwa 7 Sétze pro Minute, dazu kommen noch einmal 1-2 Mi-
nuten, in denen die Schiiler eigene Sétze sagen. Und wenn nétig, bekommen sie
anschlieBend eine bilinguale Liste, damit sie sich in Partnerarbeit gegenseitig
abfragen: ein toller Multiplikationseffekt. Schiiler A hat Aufgabe und Losung,
Schiiler B faltet die Losungen weg, und wenn B zu lange zdgert, sagt ihm A die
Losung vor. Beim Sprachenlernen ist ein Partner genau das, was wir brauchen,
um den Sprachumsatz zu steigern.

Wir fassen zusammen.

1. Entscheidend ist, dass muttersprachliche Vorgaben den psychologisch
richtigen Weg vom Gedanken zum Ausdruck ermdglichen. Die fremden Sitze
werden semantisch-pragmatisch genauestens angepeilt und ihr Gebrauchswert
voll verstanden. Kein Liickenfiillen, keine Umformungsaufgaben.

2. Es sind allerdings unverbundene Einzelsitze: nicht eingekleidet, nicht
kontextualisiert, aber jederzeit kontextualisierbar. Damit sind es Trockeniibun-
gen, bei denen man allerdings schon mit den Zehenspitzen ins kommunikative
Wasser gelangt (Beispiele bei Butzkamm 2012b: 237ff.). Mit der bilingualen
Steuerung und kontextlosen Einzelsdtzen werden gleich zwei heilige Kiihe der
Didaktik geschlachtet. Leider werden kontextlose, nicht situativ eingebettete
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Ubungssitze von der herrschenden Orthodoxie kategorisch abgelehnt. Z. Zt. sind
sie nicht didaktisch korrekt, obwohl doch alle guten Worterbiicher so verfahren
und kontextlose Einzelsétze zitieren! Die Kritik ist nicht stichhaltig und hat kei-
ne empirische Grundlage. ,,It is high time the myth about ineffective isolated
sentences be dispelled” (Butzkamm & Caldwell 2009: 131). Hier werden das
Fir und Wider bilingualer Strukturiibungen so wie die historische Herleitung
ausfiihrlich behandelt.

3. Der Lehrer geht ein vergleichsweise hohes Tempo, das einen hohen
Sprachumsatz garantiert, ebenso wie die Partneriibung. Wir setzen auf die Fiille
voll verstandener, einleuchtender Sprachbeispiele. So trdufeln die fremden
Konstruktionen in die Schiilerkopfe hinein, werden ganz inwendig, werden zur
Gewohnbheit: habit formation. Vieltaches Wiederholen ist das einzige Mittel, um
fllissig zu artikulieren, um neue motorische Bahnen zu glétten und ein Ohrgefiihl
zu entwickeln. Wir fiihlen uns nicht wohl in einer Sprache, bei der wir uns noch
die Zunge verrenken.

4. Nicht zu vergessen: Die Ubung ist miindlich. Das Ohr ist das Einfallstor
der Sprache. Die vielen schriftlichen Ubungen, die von den Verlagen als extra
Ubungshefte angeboten werden, sind — das darf man mit Fug und Recht vermu-
ten — nur halb so effektiv!

10. Schluss

Was wir hier vorschlagen, versto3t z. Zt. gegen die didactical correctness.
Deshalb raten wir, es einfach selbst zu versuchen. Was wir am eigenen Leib
erfahren, hat eine Unmittelbarkeit, die unser Gehirn sofort versteht: Erkennen
durch Tun. Es bringt nichts, einen schonen Apfel kritisch zu bedugen, man muss
schon reinbeiflen, um zu erfahren, wie er schmeckt.
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1. Einleitung”

Leseverstehen stellt einen komplexen kognitiven Prozess dar, der bei Fremd-
sprachenlernern aufler lexikalischen und grammatischen Kenntnissen mehrfache

* Der Artikel entstand aus einer gemeinsamen Konzeption der beiden Autorinnen. Dabei kén-
nen die Seiten 3-7, 10-14 M. Foschi Albert, die Seiten 8-9, 15-21 M. Hepp zugeschrieben werden.
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Kompetenzen unterschiedlicher Art voraussetzt, u.a. Vorwissen liber die kon-
ventionelle Gestaltung von Texten und bewusstes Wissen iiber die Mechanismen
der menschlichen Kommunikation anhand von Texten. Um Textkompetenzen'
dieser Art bei DaF-Lernenden didaktisch zu fordern, sind die folgenden, aus der
Textlinguistik stammenden Prinzipien grundlegend:

1. Texte sind kohérent aufgebaute Abfolgen sprachlicher Zeichen, die eine
kommunikative Funktion ausiiben (Brinker 2010: 14);

2.jeder Text konkretisiert sich als Produkt einer bestimmten Textsorte
(Brinker 2010: 16) und zeigt dementsprechend eine besondere textsortentypische
Gestaltung auf, die als Textmuster erkennbar wird (Heinemann 2000: 507);

3. als kommunikative Formen unterschiedlicher Sprachgemeinschaften legen
Textsorten sowohl kulturelle (Fix/Habscheid/Klein 2001: 38) als auch transkul-
turelle Ziige vor (Foschi/Hepp demn.).

Auf diese drei Prinzipien und darauf basierende didaktische Strategien zur
Forderung des Leseverstehens wird in den folgenden Absitzen einzeln einge-
gangen. Es soll dabei u.a. gezeigt werden: a) lexikalisches Wissen kann nur kon-
textuell erfasst werden, da Worter im Text vernetzt sind; b) unbekannte Worter
(Simplexformen wie Wortbildungen) und weitere lexikalische Mittel, wie etwa
Phraseme, konnen in fremdsprachigen Texten in erster Linie aus dem Kontext
sowie durch das Aktivieren des intuitiven Textsortenwissens in der Mutterspra-
che erkannt und interpretiert werden; c) aus dem architektonischen Textaufbau
heraus kann anhand eigener Erfahrung mit muttersprachigen Textsorten ein ers-
ter Zugang zum Verstehen fremdsprachiger Texte geschaffen werden — weil
Textsorten auch transkulturell gepragt sind. Intuitives Wissen dariiber, wie Texte
funktionieren und wie verschiedene Texttypologien unterschiedlich gestaltet
sind und aussehen, kann bei mehreren Texttypologien Anfangslernern ermogli-
chen, den Text als Text zu erkennen, ihn einer bestimmten Textsorte zuzuordnen
und damit Erwartungen in Bezug auf seine Funktionen und seinen informativen
Gehalt zu erwecken.”

2. Textwissen als Passwort zur kongruenten ErschlieBung
von Wortern und Wortgruppen im Text

Beim Lesen eines fremdsprachigen Texts gehen auch heute, nach gut vierzig
Jahren textlinguistischer Theorien, viele Lernende davon aus, dass die einzelnen

" Uber den im Fremdsprachenbereich mehrschichtig gefassten Begriff Textkompetenz vgl.
Schmolzer-Eibinger (2010: 1130ft.). Zu Textkompetenz bzw. textueller Kompetenz als Fahigkeit,
bewusstes Wissen iiber die Gestaltung und das Funktionieren von Texten beim Fremdspracher-
werb anzuwenden s. Foschi (2013: 78).

% Unsere Beobachtungen beziehen sich erfahrungsgemif auf Studierende der Germanistik in
Italien, kénnen jedoch vermutlich verallgemeinert werden.
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Worter in linearer Reihenfolge erfasst werden miissen, um danach die einzelnen
Sétze und schlieBlich den gesamten Text ,,additiv zu verstehen. Sogar an der
Universitét ist diese Kluft zwischen Theorie und Praxis immer wieder festzustel-
len. Deswegen ist fiir die Fremdsprachdidaktik die textlinguistische Erkenntnis,
dass Texte keine einfachen linearen Abfolgen von Wortern sind (u.a. de
Beaugrande/Dressler 1981; Brinker 1985) — wie insgesamt der textlinguistische
Ansatz — nach wie vor fundamental (vgl. schon Beisbart et al. 1976). Im Fremd-
sprachenunterricht soll zwar die Erweiterung des Wortschatzes nicht vernachlés-
sigt werden, viel wichtiger, vor allem im Bereich Leseverstehen, ist aber die
Forderung des Textbewusstseins. Texte, insbesondere authentische, nicht-
konstruierte und nicht-didaktisierte Texte, bestehen im Anfangsstadium des auf-
nehmenden Lesens aus unzéhlig vielen unbekannten Wortern, die man nicht alle
nachschlagen soll, bzw. die nicht alle in Worterbiichern stehen. Unbekannte
Worter einzeln nachzuschlagen, ist keine empfehlenswerte Vorgehensweise fiir
das Leseverstehen. Sie fithrt gewdhnlich erst zu einem Stocken bei jedem unbe-
kannten Wort und sodann zu moglichen Fehlinterpretationen, da der Kontext aus
den Augen verloren geht. Zur Forderung des Leseverstehens ist prioritdr, dass
Lernenden bewusst gemacht wird, inwiefern Textworter als Elemente der Koha-
renz, die jedem Text innewohnt, kognitiv zu bearbeiten sind. Das bedeutet, dass
Texte erst dann verstanden werden kdnnen, wenn die Verkniipfungen zwischen
Wortern und Wortgruppen im Text und zwischen Wortern und Représentationen
hergestellt sind, die die Rekonstruktion der Textkohédrenz ermdglichen (Foschi
2012b: 103).

Als erster Schritt zum Leseverstehen gilt also das Bewusstsein, dass Texte
nicht aus Wortern bestehen, die in linearer Reihenfolge erfasst werden kdnnen.
Um Fremdsprachenlernern deutlich zu machen, dass die Bedeutung eines Textes
nicht der Summe der Bedeutungen der Einzelwdrter entspricht, kann es niitzlich
sein, im Unterricht eine Sammlung von Wortern und Wortgruppen zu erstellen,
deren Bedeutung den Lernern gut verstindlich erscheint, um dann iiberraschend
zu zeigen, dass im Gegenteil kein Sinn daraus zu gewinnen ist. Beispiel:

(1) Das Buch / der Student / gehen / schlafen / die Mutter / der Vater / essen /
trinken / ja / danke / auf Wiedersehen / kommen / die Lehrerin / das Kind /
der Bruder / die Stadt / die Universitit / bitte / der Freund / sprechen / das
Haus /ich / du/sie / er / schon / alt / gro3 / Apfel / Zug / machen / wir / nein
(aus Blithdorn/Foschi 2006: 9).

Wenn man diese Ansammlung an Wortern laut vorliest, als ob es sich um ei-
ne Erzdhlung handle, konnen die Lerner feststellen, dass das, was sie horen,
ihnen im Ganzen sinnlos erscheint, obwohl die einzelnen lexikalischen Einheiten
familidr klingen. Was hier fehlt, ist die Bedeutung, die iiber die Summe der
Wortbedeutungen hinausgeht und die erforderlich ist, um aus einer Sammlung
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von Wortern einen sinnvollen Text zu machen. Eine Ubung dieser Art kann Ler-
nern gut zeigen, dass Texte keine einfache Aneinanderreihung von Wortern sind.
Texte konnen vielmehr erst dann als sinnvoll wahrgenommen werden, wenn sie
ein eingefiihrtes Inventar von Referenten in ein geordnetes Netz von Beziehun-
gen einbinden.’ Eine Folge von Sitzen, die diese Bedingungen nicht erfiillt,
kann nicht als kohdrenter Text anerkannt werden. So ergeben die Sétze, die der
Titelseite einer Zeitung entnommen und im Beispiel (2) versammelt sind, insge-
samt keinen Sinn, obwohl sie, jeder fiir sich genommen, relativ verstdndlich
sind:

(2) Gefundenes Fressen: Tanken an der Autobahn wird noch teurer. Verwaiste
Stiefel zeugen davon, wie iiberstiirzt ausldndische Arbeiter Libyen verlassen
mussten. Wenn der Bulle kopfsteht, hat der Torero gewonnen. Anti-Atom-
Aktivisten haben auf einem der Kiihltiirme riesige Transparente entrollt. Wer
angesichts des GroBereignisses Ubelkeit verspiirt, kann zur Spucktiite grei-
fen (aus Blithdorn/Foschi 2012: 154).

Ubungen dieser Art vermitteln die Bewusstheit, dass lexikalisches Wissen
allein zum Leseverstehen nicht ausreicht. Um Texte zu verstehen, miissen Leser
die zwischen den Wortern und zwischen den Sétzen bestehenden Text-
zusammenhinge erkennen.® Die Bedeutung der einzelnen Warter ist vom jewei-
ligen Kontext abhidngig, weil sprachliche Ausdriicke (nach Lyons 1977) zwei
Bedeutungsaspekte haben: Sinn und Referenz (vgl. Foschi 2012a: 103). Diese
Bewusstheit kann didaktisch vermittelt werden, wenn man an einem Text-
Beispiel den Unterschied ikonographisch darstellt. Als Beispiel kann der Ver-
gleich zwischen der kontextuellen Bedeutung des Wortes Schloss in einem Bei-
spielstext und, vergleichend dazu, seiner lexikalischen Bedeutung als Lexikon-
Lemma dienen:

(3) Es war einmal ein altes SchloB3, umfa3t von hohen Bergen, das selber auf
einem hohen Berg lag, etwas niederer als die ihn umgebenden. (Aus: Bettina
und Gisela von Arnim, Das Leben der Hochgrdfin Gritta von Ratten-
zuhausbeiuns, 1840).

Als vierte Bedeutung des Worts Schloss findet man im Worterbuch Duden
die folgende Definition:

(4) meist mehrfliigeliges (den Baustil seiner Zeit und den Prunk seiner Bewoh-
ner reprasentierendes) Wohngebédude des Adels (http://www.duden.de).

3 Zu Situationen, Sachverhalten und Tatsachen als Referenten im Text vgl. Vater (2005:
76ft.).

* Zur Aktivierung netzartiger Beziehungen bei der sprachlichen Bearbeitung vgl. Roche
(2013a: 75ft.), spezifisch iiber Lesen als Konstruktionsprozess Roche (2013b: 148ft.).
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Diese Beschreibung entspricht dem allgemeinen Sinn des Wortes Schloss.’
Dagegen hat die Referenz des Wortes mit der Beschaffenheit des Schloss-Bildes
zu tun, das im Kopf des Lesers entsteht, wenn er den sprachlichen Anweisungen
folgt, die ihm der Text vermittelt (vgl. dazu Foschi 2012b: 109ff.). Im wiederge-
gebenen Text wird das Schloss so charakterisiert, dass der Leser sich ein altes
Schloss vorstellen muss, das auf einem hohen Berg liegt, der etwas niedriger als
die hohen Berge ist, die das Schloss einrahmen. Die folgenden Abbildungen
(1-3)° reprisentieren drei mogliche Darstellungen eines Schlosses mit solchen
Attributen:

Abb. 1 Schlossbild A Abb. 2 Schlossbild B Abb. 3 Schlossbild C

Das mentale Bild eines Schlosses wird gemi3 der sprachlichen Beschrei-
bung individuell rekonstruiert. Weltwissen spielt dabei ebenfalls eine Rolle.
Welches Schlossbild gewihlt wird, hingt auch davon ab, was man im Allgemei-
nen tber Schldsser weill. Um entscheiden zu konnen, welches Schlossbild den
Referenten der sprachlichen Beschreibung am besten darzustellen vermag, muss
auf jeden Fall der Kontext erneut beriicksichtigt werden.

Das Verfahren der kontextuellen ErschlieBung der Wortbedeutungen ist fiir
DaF-Lernende besonders relevant, weil deutsche Worter oft Wortbildungen,
dabei nicht selten okkasionelle Bildungen, sind. Textbewusstheit soll diesbeziig-
lich drei Haupterkenntnisse garantieren: 1. dass Worter nicht die kleinsten Ein-
heiten der Sprache sind; 2. dass Wortbildungen nicht fiir sich alleine stehen,
sondern jeweils in Texte eingebunden sind; 3. dass Wortbildungen als text-
stiftende Kohédsions- und Kohdrenzmittel im Textganzen fungieren kdnnen. Um
die erste dieser Erkenntnisse zu vermitteln, kann u.a. die Beobachtung einer
beliebigen Wortfamilie dienen. Ein Beispiel:

> Die ,,mentale Visualisierung der Wortbedeutung” als Strategie beim Vokabellernen (vgl.
dazu Stork 2006: 98) kann offenbar nur auf diesem einen Aspekt der Wortbedeutung beruhen.

% Quellen: http://besten.welt.de/files/Schloss_Elmau_2.jpg (Abb. 1); http://www.tz-online.de/
bilder/2009/09/02/457909/1316589277-schloss-neuschwanstein.9.jpg (Abb. 2); http://www.kron
stein.com/bilder/suedtirol/schloss-sigmundskron.jpg (Abb. 3).
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(5) Haus / Hausboot / Hausbesitzer / Schneckenhaus / Behausung / Gehéuse /
Haéuslichkeit / hausen / hausieren / hiuslich usw. (aus Hepp 2012a: 10).

Die Unterschiede in der Strukturierung der einzelnen Vertreter (Haus, Haus-
besitz-er, Ge-hdus-e, hdus-lich usw.) lassen erkennen, dass Worter zwar durch-
aus selbstindige bedeutungstragende Einheiten sind, gleichzeitig aber aus meh-
reren kleineren Einheiten bestehen, die zum Teil als autonome Lexeme verwen-
det werden. Nur selten kann die Gesamtbedeutung eines wortgebildeten Wortes
aus der Bedeutung seiner einzelnen Komponenten synkretisch erfasst werden.
Dies ist der Fall etwa bei Komposita, die transparente Einzelbestandteile enthal-
ten und deren lexikalische Bedeutung jeweils ziemlich eng mit der Bedeutung
der analytischen Form iibereinstimmt, wie es bei den folgenden Beispielen der
Fall ist: Tageslicht (,Licht des Tages‘), Physikunterricht (,Unterricht fiir Phy-
sik). Die meisten Wortbildungen sind dagegen undurchsichtig und kdnnen nicht
vollstindig auf diese Weise entschliisselt werden. Ahnliches gilt fiir idiomati-
sche Phraseme, die normalerweise nicht aus der Addition ihrer Komponenten
her verstanden werden konnen. Wie die Simplexworter konnen also auch Wort-
bildungen und Phraseme nur aus dem Kontext und im Textganzen richtig ermit-
telt werden. Wie dies didaktisch umgesetzt werden kann, zeigen wir zuerst ein-
mal in Bezug auf Wortbildungen anhand des folgenden Textbeispiels (Abb. 4)
(vgl. dazu Hepp 2012b: 72ft).

ZEITZHEONLINE | LEBENSART

CHRISTOPH AMEND, ZEIT-RESSORTLEITER LEBEN, IM CITROEN C1

ZEIT-RES SORTLEITER LEBEN, IM CITROEN C1:

Das Globomobil

Dieser Kleinwagen will nicht auffallen — das gelingt ihm
auch von amend

10. November 2005 1300 Ulr

Nach einer Woche mit dem Citroén C1 stieg ich eines abends aus dem Auto, ging
ein paar Schritte in Richtung Wohnung und drehte myich um, wedl ich mir das Auto
noch einmal ansehen wollte. Da stand es mit seinen grofen Augen, den weilen
Frontscheinwerfern, und sah mich an. Es war ein leerer Blick.

Eine Woche lang hat mich der C1 iiberallhin begleitet, und er war nie ein Problem.
Er ist klein und passt in fast jede Parklicke, das ist sein GroBstadt-Faktor. Er hat
auf der Riickbank kaum Flatz fiir Beine, das ist der Keine-Kinder-iiber- 3-Jahre-
Faktor. Und er sieht aus, wie Kleinwagen heutzutage aussehen, wenn sie nicht
weiter auffallen wollen: rgendwie rund, irgendwie sportlich, irgendwie kleinwagig.

ADbb. 4 Anfangsteil des ,,Zeit-online“-Artikels Das Globomobil’

7 Quelle: http://www.zeit.de/2005/46/Autotest_46.
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Wir nehmen Bezug auf die im Titel enthaltene Wortbildung Globomobil: Als
okkasionelle Bildung wird sie in keinem Worterbuch erscheinen und kann nur
kontextuell verstanden werden. Das Wort besteht aus den beiden Konfixen mobil
(als Konfix in substantivischen Zusammensetzungen Automobil, Wohnmobil)
und globo (von lat. Globus mit herausgeldster Basis glob und Fugenelement -o-).
Im (nicht vollstindig reproduzierten) Flietext des Artikels kommt der Konfix
mobil implizit in der Kurzbildung Auto (die fiir Automobil steht) wieder vor; der
Konfix glob im Wort Globalisierung, das ein Hauptthema des Artikels einfiihrt.
Die genauere Bedeutung von Globalisierung namlich wird durch die Formulie-
rung die drei Hersteller eingeleitet, die sich im weiteren Textverlauf als die Her-
stellerlinder Tschechien, Japan und Frankreich erweisen. Die Spontanbildung
Globomobil erhilt damit die spezifische textuelle Bedeutung, ,Auto‘, das mit
internationaler Beteiligung gebaut wird.

3. Textsortenwissen als Passwort fiir eine erste Anndherung
zum Textverstehen

Textuelles Wissen garantiert also zuvorderst, dass Lerner Spracheinheiten
nicht voneinander isoliert, sondern im Textzusammenhang zu verstehen versu-
chen. Textuelles Wissen ist gleichzeitig immer Textsortenwissen, da jeder Text
als Exemplar einer Textsorte erscheint. Es ist also wichtig, dass Lernende iiben,
wie sie noch unbekanntes lexikalisches Material auch aus dem pragmatischen
Kontext erschliefen kénnen: durch Inferenz und mit Bezug auf das jeweilige
Textmuster (vgl. Heinemann/Heinemann 2002: 135). Textsorten sind konventio-
nelle Muster, die bestimmte Handlungsabsichten mit bestimmten Struktureigen-
schaften und Sprachmitteln verkniipfen (vgl. Adamzik 1995: 29). Der Lesepro-
zess sollte aus diesem Grund immer mit einer Betrachtung des Gesamttextes
beginnen. Zweck dieser Leseprozedur ist, eine Hypothese dariiber zu bilden, was
der Text tiberhaupt will und soll, indem er als Exemplar einer bestimmten Text-
sorte identifiziert wird. Diese Identifikation ist moglich, weil viele Textsorten in
unterschiedlichen Sprachgemeinschaften &hnlich konventionalisiert sind, was
insbesondere fiir Gebrauchstexte wie Speisekarte, Geschéaftsbrief, Lebenslauf
gilt, aber auch fiir traditionelle literarische Genres wie Roman, Drama und Lied.
In manchen Fillen ist es auch beginnenden Fremdsprachenlernern bereits auf-
grund des Layouts moglich, die Texthandlung im Groflen und Ganzen zu erfas-
sen. Dies gilt besonders fiir Texte, die nicht-sprachliche Komponenten enthalten,
etwa Comics und Werbetexte. Da Textsorten oft sprach- und kulturiibergreifend
dhnlich gestaltet sind, kann die Didaktik das muttersprachige Vorwissen iiber die
textsortentypische Gestaltung von Texten nutzen, um das Bekannte anstelle vom
Unbekannten im fremdsprachigen Text hervorzuheben (Blithdorn/Foschi 2012:
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15ff.). Die intuitive Erfassung der Textsorte kann fiir das Leseverstehen genutzt
werden, weil sie die Erwartung textsortentypischer Sprachmittel nahelegt (z.B.
Préteritum in einem Erzéhltext, Imperative in einer Betriebsanleitung usw.).
Nach solchen Sprachmitteln kann der Leser gezielt suchen und iiber sie erste
Hinweise auf die Mikrostruktur des Textes erhalten®. Als Beispiel fiir das Erfas-
sen neuer Worter durch die Bezugnahme auf Textmuster soll der folgende Bei-
spieltext gelten (Abb. 5):

Bln—Prudu‘ttn

gﬁb,

" I»j]'-m \'l'elﬂlluolhru.un Y
o y [Da schmeckst die Nawr pur.

Abb. 5 Werbetext aus Mahlzeit!-Magazin’

Aus einem kleinen Leseverstehen-Experiment mit DaF-Anfangslernenden
der Universitdt Pisa (im Wintersemester 2012-13) ergab sich, dass die meisten
Studierenden, die sich mit diesem Text befassten, seine Implikaturen verstehen
konnten, indem sie den knappen verbalen Text mit ihrem enzyklopédischen und
episodischen Wissen in Beziehung setzten. Sie wussten, dass Spar die Bezeich-
nung einer Supermarktkette ist, sie nahmen an, dass es die dargestellte Frau ist,
die Mirjam Weichselbraun heifit und, da ihr Name aufgefiihrt wird, eine bekann-
te Figur ist. Die meisten vermuteten in ihr eine Schauspielerin, die zum Publi-
kum spricht. Daraus konnten sie erschlieBen, dass der Satz auf dem Plakat von
ihr ausgesprochen wird, also eine Gesprédchseinheit bildet, die an einen allge-
meinen Gesprachspartner (Du) gerichtet ist. Das Fehlen des Du-Pronomens
konnte (aus allgemeinem Wissen {iber orthographische Regeln) dadurch erklart
werden, dass der Apostroph darauf hinweist, dass etwas fehlt. Die Bedeutung

¥ Ausfiihrliche Vorschlige und Beispielsanalysen ausgewéhlter Textsorten fiir den DaF-
Bereich enthilt das neuere Werk von Fandrych/Thurmair (2011).
° Quelle: http://www.spar.at/de_AT/index/mahlzeit-magazin. html.
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des Adverbs da musste ebenfalls inferiert werden, weil der Text nicht explizit
aussagt, wo da liegt. Der Referent des Worts da (,im Spar-Supermarkt‘) konnte
aus dem Kontext leicht erfasst werden. Es wurde weiterhin klar, dass die bildlich
dargestellten Produkte fiir diejenigen der Produktmarke Natur pur stehen, die im
Supermarkt Spar verkauft werden. Das Wort schmeckst‘ im Satz Da schmeckst *
die Natur pur konnte schlieBlich aus dem ganzen Kontext zuerst einmal als
Verbform und dann in seiner textuellen Bedeutung von den meisten DaF-
Anfangern problemlos erschlossen werden.

Wie Werbetexte gehoren auch Zeitungsartikel zu den Textsorten, die in vie-
len Sprachkulturen &hnlich gestaltet sind. Bei diesen Textarten kann das Aktivie-
ren von Textmustern dazu beitragen, den globalen Textsinn pauschal zu verste-
hen. Werden Anfangslerner mit einem Text wie dem folgenden (Abb. 6) konf-
rontiert und gefragt, worum es sich dabei handle, antworten sie erfahrungsgemal
intuitiv, dass der Text einen online-Zeitungsartikel darstellt, der Informationen
iiber die abgebildete Person vermittelt.

Zweths Unbsrtuchung
Alkohol-Tod von Amy Winehouse bestitigt

S Januar 2013, 141 Ubr

Ay Winehouse starb an einer Alkoholvergiftung. Dias ergab etzt eine zweite gerichiliche Untersuchung in London. Der
Todesfall der S3ngerin ist damit abpeschiossen

Eamy Wanehowcs bel sinsm At b Jahr 2007 In Salimons. Dis 24ngenn charb im Sommer 2011 in rer Londonsr Wohnung.

Die Sangerin Amy Winehouse ist an einer Alkoholvergiftung gestorben - das hat eine zweite
gerichtliche Untersuchung bestitigt. Winehouse ("Back to Black™) hatte 4,16 Promille Alkchol im
Blut, als sie am 23. Juli im Alter von 27 Jahren tot in ihrer Wohnung in London gefunden wurde,
bekraftigie der Richter am Dienstag das Untersuchungsergebnis vom Oktober 2011. Es sei gin von
Winehouse nicht beabsichtigter “Unglicksfall” gewesen.

beuke e piersud alkohok-toc-vor ywinchouse-besinetict-19 himl 25 402093)

Abb. 6 Pressetext aus Stern.de'®

Eine Behauptung dieser Art weist schon auf das Aktivieren des mutterspra-
chigen Textmusters hin, was bei den meisten Lernenden unbewusst geschieht.
Das didaktische Bewusstmachen der bestimmten Konfiguration unterschiedli-
cher Textsorten kann ihnen helfen, dem jeweiligen Text gezielte Informationen
zu entnehmen. Zu diesem Bewusstmachen gehort etwa der Hinweis darauf, dass
unter anderem im Zeitungsartikel der Texttitel hdufig die Hauptinformation des
Texts enthilt. Lerner konnen sodann aufgefordert werden, im Text mit Bezug
auf bereits Bekanntes nach Informationen zu suchen. Im Besonderen kann man
dabei auf das bekannte angelsidchsische Modell der W-Fragen, die in einer Zei-

19 Quelle: http://www.stern.de/lifestyle/leute/zweite-untersuchung-alkohol-tod-von-amy-wine
house-bestaetigt-1951723.html.
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tungsnachricht erwartet werden, hinweisen. Dem Beispielstext kénnen ohne
Schwierigkeiten (z. B. mit Bezug auf Eigennamen, Daten und Internationalis-
men) Informationen zu den wichtigsten Themen entnommen werden, die man in
einer journalistischen Nachricht als Antwort auf die W-Fragen erwartet: Wer?
(Amy Winehouse), Wann? (23. Juli — Oktober (?) 2011), Warum? (Alkohol)."
Die Antwort auf das Was? (Tod — zweite Untersuchung) muss dagegen durch
Inferenzen bzw. Vorwissen versucht werden (vgl. Foschi / Hepp demn.).

Das néchste Beispiel, ebenfalls auf der Grundlage eines Online-
Zeitungsartikels (Abb. 7 — nicht vollstindig wiedergegeben), zeigt ein dhnliches
didaktisches Verfahren zur Bewusstmachung von Textsortenwissen (Hepp
2012a: 44ff.)). In diesem besonderen Fall enthdlt der Texttitel die inhaltliche
Information in nuce durch ein modifiziertes Sprichwort. Es handelt sich um eine
Wortgruppe, die eine feste Verbindung darstellt und wie immer nur aus dem
Kontext heraus eindeutig interpretiert werden kann:

NZZCH BORSEN & MARKTE

Neue Jiivdher Jeitnng

. Bipheritar 012
Edelmetall

Krisenstund hat Gold im Mund

Borsen & Mirkte 24, Saplember 2012

Die geldpolitischen Lockerungen der Notenbanken haben den Goldpreds stimuliert. Die
Meinungen zu weiteren Preissteigerungen gehen auseinander.

Gerald Hosp

In der sibiri Mine Ol i " si Palyus
Gold beingen riesige Kipplaster Erz in grossen Khumpen zur Mihle, i ird. Bs gibt viel u
sectrilmmem: In diner Tanne Erz sind in Ofinpi i 248 Dies ist o schswe en
guter Wert. Auch die Giesserei, wo das auf 11807 Celsius erhitet wird, um esin Form zu bringen, wirkt schilbig. Wenn
jedoch der fertige Barren vor einem Tiegh, sich der Paszination von Gold 2u entzichen, das der
S Stoff il Dramen Befert.

Argumentative Zwickmilhle

Einem eingefleischten sogenannten Gold-Bug miss man das Fassinosam Gol nicht mehr edkliren. Bin solcher setet auf Gol,

weil er den Papi und den misstraut Gold wird ins Portfulio

gelegt. Je grilsser die Unsé it durch eine Krisensituation ist, desto eher reift die Bereitschaft bei vielen [nvestoren, Gold als

Wertanlage 1 knufin, cbwohl es keine Zinsen oder Dividenden abwirft. Es wird auf steigende Kurse gehofft In den

vergangenen flinf Jahren ist diese Rechnung mit inem Anstieg von mehr als 140% Mit inem i
1770 % pro- Feis Gold seit i t19% 2.

Abb. 7 Finanzartikel aus der Neuen Ziircher Zeitung'?

"' Die W-Fragen gelten als bedeutsame didaktische Strategie fiir den Zweitspracherwerb
(Schulz 2012); sie sind es insbesondere, wenn man mit Textsorten aus dem journalistischen Be-
reich arbeitet.

12 Quelle: http://www.nzz.ch.
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Man kann Lernenden beibringen, Phraseme zu erkennen, indem Hinweise
auf formale Eigenschaften gegeben werden: Im Falle dieses Phrasems, wie in
vielen weiteren, steht das Subjekt ohne Artikel (*die Krisen- / Morgenstund hat
Gold im Mund) und es ist ein Binnenreim (stund / -mund) vorhanden, verbunden
mit einem erkennbaren Rhythmus (vier Hebungen, vier Senkungen). Redewen-
dungen, Sprichworter, gefliigelte Worte usw. kann man heute leicht im Internet
nachsuchen. In unserem Fall wiirden Lernende somit schnell feststellen kénnen,
dass es sich um ein modifiziertes Sprichwort handelt: Das Kompositum
Krisenstund veranlasst die Modifikation des bekannten Sprichworts Morgen-
stund hat Gold im Mund." Textwissen fiihrt Lernende dazu, feste Wortgruppen
in Texten wahrzunehmen und sodann aus dem Kontext zu interpretieren. Ein
erster Schritt dafiir kann das Nachschlagen der allgemeingiiltigen Bedeutung des
Sprichworts Morgenstund hat Gold im Mund sein:

(6) Frithes Aufstehen ist immer lohnend, am Morgen lésst es sich gut arbeiten
(Duden 1999: 2643).

Textsortenwissen fithrt Lernende dazu, den Titel als Tréger der Hauptinfor-
mation des Zeitungsartikels zu interpretieren. In diesem Fall wird die textuelle
Bedeutung des modifizierten Sprichworts (wie fiir alle sprachlichen Ausdriicke
iiblich) im Kontext erkennbar. Aus diesem Grund muss das Bewusstsein dafiir
geweckt werden, dass im FlieBtext des Zeitungsartikels die einzelnen Kompo-
nenten des Phrasems wieder aufgenommen werden konnen und ein thematisches
Netz bilden, das auf der Kohisionsebene sichtbar ist. In diesem Fall wird das
Wort Gold mehrmals wiederholt: sechsmal als Simplexform, viermal als Be-
standteil anderer Bildungen (Goldpreis, Goldproduktion, ‘Polyus Gold‘, Gold-
Bug). Von den anderen Komponenten des Phrasems Krisenstund hat Gold im
Mund erscheint sonst im Text nur einmal Krise, als Bestimmungsform einer
anderen Zusammensetzung (Krisensituation). Wie ersichtlich, liegt die Wieder-
aufnahme auf der Kohésionsebene vor allem bei Gold vor, durch eine sechsfache
wortliche Wiederholung des Basislexems und eine dreifache Wiederaufnahme
von Gold als Bestimmungswort. Das Gold wird somit als Hauptthema des Tex-
tes erkennbar, wobei es aber nichts mehr mit der altnordischen Vorstellung der
personifizierten Morgenrdte Aurora, die Gold in Haar und Mund trégt (Rohrich
1991: 1051), zu tun hat. Im Text geht es vielmehr um die Preissteigerung des
Goldes in Zeiten der Wirtschaftskrise.

'3 Es handelt sich dabei interessanterweise um das am meisten modifizierte deutsche Sprich-
wort (vgl. Schatte 2008: 103).
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4. Hervorhebung transkultureller Textsortenziige
als Stiitze fiir das Textverstehen

Wie im vorherigen Absatz dargestellt wurde, kann ein erster Zugang zum
fremdsprachigen Text durch das Aktivieren von Textmustern ermoglicht wer-
den. Aus diesem Grund sollte mit Fremdsprachlernenden geiibt werden, beim
Leseverstehen Textmuster aus der muttersprachigen Kultur bewusst zu aktivie-
ren. Dabei soll ihnen gezeigt werden, welch eine wichtige Rolle Textwissen aus
der eigenen Kultur beim Verstehen fremdsprachiger Texte spielt. Aus didakti-
scher Perspektive dient auch diese Erkenntnis dazu, durch den Vergleich von
parallelen Textexemplaren, die in unterschiedlichen Sprachkulturen griinden,
Leseverstehen zu fordern. Obwohl die formalen und pragmatischen Merkmale
der unterschiedlichen Textsorten je nach Sprachkultur mehr oder weniger unter-
schiedlich sind, zeigen Textsorten auch transkulturelle Ziige. Nach der kontrasti-
ven Textologie entstehen Textsorten aus der Interkonnexion von &hnlich struktu-
rierten, zu dhnlichen Funktionen dienenden unterschiedlichen Textsorten und
innerhalb von Diskurssystemen, die sich je nach Sprachkultur unterschiedlich
gestalten konnen (vgl. Adamzik 2001). Die Erkenntnis, dass Textsorten transkul-
turell geprigt sind, ist ein wichtiges Anliegen fiir die Fremdsprachdidaktik, die
heute tendenziell interkulturell ausgerichtet ist (Skowronek 2008: 107). Im
Sprachunterricht konnen parallele Texte, d.h. Texte, die unterschiedliche Kultu-
ren unter vergleichbaren kommunikativen Rahmenbedingungen widerspiegeln,
konkret als Textbeispiele analysiert werden.

Als didaktisch gut geeignetes Beispiel dafiir kann die Textsorte Curriculum
vitae gelten. Die vergleichende Analyse von Exemplaren aus den beiden
Sprachkulturen deutsch-italienisch zeigt einige Unterschiede auf, z.B. in Bezug
auf die chronologische Anordnung der Lebensetappen, die Autorenreferenz, die
Nationalitit, den Familienstand und die Religion. Im GroBBen und Ganzen ist
aber Parallelitét feststellbar. Die Texte der beiden Sprachen weisen ersichtliche
Gemeinsamkeiten auf, die als transkulturelle Ziige erkennbar sind: architektoni-
scher Aufbau, Layout und Gestaltungsweise des Textes mit der formalen Anord-
nung der verschiedenen Textteile (vgl. dazu Hepp 2005: 80ff.). Ahnliches diirfte
auch fiir den Vergleich von entsprechenden Texten anderer Sprachenpaare gel-
ten.

Den Idealfall einer Leseverstehensiibung fiir die Fremdsprachendidaktik stel-
len in diesem Zusammenhang parallele Lemmata aus der mehrsprachigen En-
zyklopadie Wikipedia dar (vgl. dazu Eroms 2010: 302ff.). Diese Artikel eignen
sich gut fiir Fremdsprachenlerner aller Stufen. Als konkretes Beispiel dafiir sol-
len hier drei Versionen desselben Eintrags dienen: deutsch Einhorn, polnisch
Jednorozec; italienisch unicorno (Abb. 8-10).



Drei Passworter fiir das einsetzende fremdsprachige Leseverstehen

Einhorn

aus Wikipedia, der fieien Enyklopadie

Fabeltizre und stelt aks Symbol fir das Gure.

Das Einhorn ist ein perdeahnliiches Fabeltier nit einem Hom auf der Stim Es gilt als das edekste aller

Inhaltsverzeichnis

1 Aussehen

2 Hypothetischer Urspnng
3 DasHom

4 Enbomer und ungfraven

5 Ebomer ud Alcbemie

6 Enbdmer in der Kunst

7 Ebomer in der Mythologie

8 Biooge

9 Ehomer in der Mage

10 Enhmer in der Heraltk

11 Ubersetzmeen

12 Lieranx

13 Theater, Filme und Belltristk
14 Weblinks

15 Eimehachweise Enboromosaik 2uf einem Kircbenfufiboden von 1213

Aussehen

Das Einhom st i der eropéischen Tradiion ein Fabeltier, das eem
Pferd (manchmal auch eier Ziege) dhnel:, jedoch ein edhabenes Hom
aufder Stim trigt. Hufig wird es auch mit weiteren vom Pérd
lbwex:hendeﬂIum]enbesdnfhm,me:ﬁpdgesplhﬂm
Eufen (dbnlich einem Paarufer), dem Sclwanz eines Lowen oder
einem Ziegenbart

Inder chinesischen Mythologie ghicht das Qi eher eiem Ochsen.

Die Farbe des Fells wird unterschiedlich beschrishen: Mal heifit s,
das Emhom sei remrweiB, mal besiize es ale Schatterungen von wei,
ein andermal soll es alle Farben haben Es wird auch iier Emhéimer
'mit Fliigeln, dhnlich emem Pegasos fabuliert. Fiir die méimiiche bzw.
‘webliche Form des Ehoms werden die Bezeichmmgen
Einhornhengst und Einhornstute verwendet.

Hypothetischer Ursprung

DE MONGGLROTE
e g i

Emborn. Conrad Gesner: Historias
amimalium, 1551

Abb. 8 Eintrag Einhorn aus Wikipedia Deutsch, S. 1. 05.01.2014

Jednorozec

Z Wikipedil wolnej encyklopedii
i ciks w miach.

legendach, ace jedenrd

opiane przez Ktezjasza w V-IV w. pae Plnuz&mz)

dodal om jeszcze leb jelenia, stopy shonia i ogon bva. W

§ z

(rzadzie] czerwono- cm)?:nma dm:hjacn'nkrdymgl
jelenia i b ogon. Jednorozca uwazano za jedyne
‘mmjace odwage atakowaé shiia pmd.,muk mkopym
2 jedno ich uderzenie rozcina shmiowi brzuch{!)

W wizenmek dziewicy
Yoknach byl czestym motywem setuki hrzeéciaiskiej jako
symbol Najéwistezej Maril Panny, a sam jednorozec
symbolizowal Chrystusa. Wirzono réwriez. 2 rog tego
stworzenia ra magiczns moc oczysaczia wszystiego, cegn
dotknie, 1 jest panaceum ma wezekie tucimy. W eznice
reduionviecze i renesansowe] byl symbolem caystogei
pr—

Jednorozra min oryksem,
elandem i kndu Do grona mosiwych pierwowzorsw czzsto
zalicza sie takze wymark ehsmoterim.

Mioda kobicta 2 jednorozcam — fresk w
Pallazzo Farmese w Rayomie,
pravdopodoknia antorstora Domenickino,
ok 1602

Spis tresei

= | Historia
= L1 Starozymoéé
= 11.1Reem
= 112 Starozytua Grecja i Rzym
113 Dakeki Wschod
= 1.2 $rednivwiecze i renesans
= 121 Polowanie nz jednorozca
= 122 Rogi jednorozxa
= 1.3 Pédiejsee czasy
= 2 Heraldyka
= 3 Pochodzenie kegendy
= 3.1 Rzekome dowody istuienia jednorozeaw
= 32 Elhsmoterum lub nosorozec
= 33 Narwal
= 340nks
» 3.5 Ime gatucki kopytych
= 3.6 Jednoroire” stworzone przez cZloweka
= 3.7 Zaburzenia genetyeme

Tednorosee z Bestiariusaa = Aberdeen, ok
1200

Abb. 9 Eintrag Jednorozec aus Wikipedia Polski, S. 1. 05.01.2014
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Unicorno

Dz Wikipedia, lenciclopediz Bbera.

L'unicorno (takvolta anche liocorno o leacorno) & wm creatura legeendaria
dal corpo di cavalb con wm sineob cormo 1 mezzo alh Foute. Tl nome
deriva dal htino unicornis a sua volta dal prefisso uni- e dal sostantivo
comu, "m solb como”.

Indice

1 Deserizions, significato & fonfi storiche del mita
2 Araldica
2.1 Galleria
3 Simbolismo
4 Possibili spie gazioni
4.1 Supposte prove fossii
4.2 Elasmeterio o rinoceronte
4.3 Capra con tm como zolo.
44 Orice araba
4.5 Narab
4.6 Antilope akina
4.7 Un capriolo con wn solo pako

5 L'unicorno nela ktteratura & nei madia
§ Voci canrehte

7 Note

8 Al progetti

9 Coliegamenti esterni

Descrizione, significato e fonti storiche del mito

Tiocomo ¢ tipicamente
raffgurato come wn cavallo bianco
dotato di atrbuti magici. conm
wico kmgo como avvokto a
toreighone sula fronte. Moke
descrizioni aftrbuiscono
allwmicorno anche wma barbetta
caprim, wa coda da leone e dezi
zoccoli bipartiti

Statua & unicarno i Irlnda.

‘Una praxessima rappresentazions
pub rconoscersi nun animale L2 Dame 3 b Licorme allFitel de
rappresentato nelle Grotte di Lasca (Franca, Paleoliico speriore), Chuny OV zecolo).
dotato di vn como mghissimo sulla testa ¢ pelame sotto d mxo e
disegato insieme ad alr anital

Abb. 10 Eintrag Unicorno aus Wikipedia Italiano, S. 1. 05.01.2014

Abgesehen von den jeweiligen sprachlichen Kompetenzen, kann jeder Leser
an Hand seines Wissens beziiglich Gestaltung und Funktion der Textsorte
Wikipedia-Artikel aus der Betrachtung der drei Texte heraus zuerst einmal ver-
stehen, dass es sich um die Beschreibung des Einhorns handelt und weitere In-
formationen daraus ziechen. Ersichtlich werden im Vergleich der drei Wikipedia-
Ausschnitte Textbausteine, die allen Wikipedia-Rezipienten bekannt sind: Titel,
Untertitel mit Quellenangabe, Flieftext, Abbildung(en) mit Bildunterschrift,
Inhaltsverzeichnis. Durch den Vergleich der dhnlich strukturierten Texte konnen
auch Anfangslerner auf den ersten Blick erkennen, dass es sich jeweils um die
selbe Textsorte handelt, ndmlich ein enzyklopddisches Lemma, d.h. um einen
beschreibenden Text, dessen pragmatisch-kommunikative Funktion daraus be-
steht, Informationen iiber den jeweiligen Gegenstand zu liefern. Die informative
Funktion kann dabei, wie in unseren parallelen Beispielen, durch sprachliche
und gleichzeitig bildliche Mittel realisiert werden. Lernende konnen somit z.B.
die Bedeutung einzelner Worter aus dem mehrsprachigen Kontext erschlieBen,
wodurch hier etwa fiir Muttersprachler des Deutschen die Benennung des darge-
stellten Gegenstands in den beiden Fremdsprachen (polnisch jednorozec; italie-
nisch unicorno) als Titelwort deutlich erkennbar wird. Dasselbe gilt fiir ,,paralle-
le* Ausdriicke wie Verzeichnis (polnisch spis tresci, italienisch indice), Aus
Wikipedia, der freien Enzyklopddie (polnisch Z Wikipedii wolnej encyklopedii;
italienisch Da Wikipedia, ’enciclopedia libera). Sogar grammatische Beobach-
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tungen sind moglich, wie etwa diejenige, dass das Polnische keine Artikelworter
zu gebrauchen scheint oder dass in der italienischen Nominalgruppe das Adjek-
tiv auf das Substantiv folgen kann.

Beobachtungen dieser Art dienen allesamt der Bewusstmachung von &hnli-
chen Strukturierungen der Texte aus verschiedenen Sprachkulturen und motivie-
ren die Lerner, die sich dadurch dem Leseverstehen ohne Hemmungen vor dem
fremden‘ Text anndhern.

LITERATURVERZEICHNIS

Adamzik, K. 1995. Textsorten — Texttypologie. Eine kommentierte Bibliographie. Miinster: Nodus.

Adamzik, K. 2001. Kontrastive Textologie. Untersuchungen zur deutschen und franzdsischen
Sprach- und Literaturwissenschaft. Tiibingen: Stauffenburg.

Beisbart, O./Dobnig-Jiilch, E./Eroms, H.-W./KoB, G. 1976. Textlinguistik und ihre Didaktik. Auer:
Donauw®orth.

Blithdorn, H./Foschi Albert, M. 2012. Leseverstehen fiir Deutsch als Fremdsprache. Pisa: Pisa
University Press.

Blihdorn, H./Foschi Albert, M. 2006. Lettura e comprensione del testo in lingua tedesca. Strate-
gie inferenziali e grammaticali — Tecniche euristiche — Materiale illustrativo. Pisa: Plus.

Brinker, K. 2010. Linguistische Textanalyse. Eine Einfiihrung in Grundbegriffe und Methoden.
Berlin: Schmidt [1985].

de Beaugrande, R. A./Dressler, W. U. 1981. Einfiihrung in die Textlinguistik. Tiibingen: Niemeyer.

Duden. Das grofie Worterbuch der deutschen Sprache in zehn Bdnden, 1999. Bd. 6. Mann-
heim/Leipzig/Wien: Dudenverlag.

Eroms, H.-W. 2010. Stil in offenen Thesaurustexten. Vergleichende Betrachtungen zu Texten von
Internetenzyklopadien. In: Foschi Albert, M./Hepp, M./Neuland, E./Dalmas, M. (Hrsg.). Text
und Stil im Kulturvergleich. Pisaner Fachtagung 2009 zu interkulturellen Wegen Germanisti-
scher Kooperation. Miinchen: Tudicium, 300-319.

Fandrych, Ch./Thurmair, M. 2011. Textsorten im Deutschen. Linguistische Analysen aus sprach-
didaktischer Sicht. Tiibingen: Stauffenburg.

Fix, U./Habscheid, S./Klein, J. (Hrsg.). 2001. Zur Kulturspezifik von Textsorten. Tiibingen:
Stauffenburg.

Foschi Albert, M. 2012a. Lesestrategien zur Ermittlung der Textkohdrenz in fremdsprachigen
Texten. In: Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht. Didaktik und Methodik
im Bereich Deutsch als Fremdsprache 17, 1, 99-114.

Foschi Albert, M. 2012b. Herstellung der Textkohdrenz beim Leseprozess. In: Birk, Andrea
M./Buftagni, Claudia (Hrsg.). Linguistik und Sprachdidaktik im universitiren DaF-
Unterricht. Miinster/New York: Waxmann, 105-123.

Foschi Albert, M. 2013. Textkompetenz im universitiren DaF-Bereich. In: Lewandowska,
A./Ballod, M. (Hrsg.). Wissenstransfer durch Deutsch als Fremdsprache. Eine internationale
Perspektive. Frankfurt am M.: Lang, 71-18.

Foschi Albert, M./Hepp, M. demn. Textualitdt kontrastiv. In: Roche. J./Sufier F. (Hrsg.). Sprachen-
lernen und Kognition. Grundlagen einer kognitiven Sprachendidaktik. Tiibingen und Basel:
Narr Francke.



62 MARINA FOSCHI ALBERT, MARIANNE HEPP

Heinemann, W. 2000. Textsorte — Textmuster — Texttyp. In: Brinker, K./Antos, G./Heinemann,
W./Sager, S. F. (Hrsg.). Text- und Gesprdchslinguistik. Handbiicher zur Sprach- und Kom-
munikationswissenschaft. Halbbd.1. Textlinguistik. Berlin/New York: de Gruyter, 507-523.

Heinemann, M./Heinemann, W. 2002. Grundlagen der Textlinguistik. Interaktion — Text — Dis-
kurs. Tibingen: Niemeyer.

Hepp, M. 2005. Textsorten interkulturell. Ein Analysebeispiel aus dem universitdren DaF-
Unterricht in Italien. In: Der Deutschunterricht. Textsorten LVII, 1, 78-82.

Hepp, M. 2012a. Wortbildung als Mittel der Textkonstitution. Pisa: Arnus University Book.

Hepp, M. 2012b. Wortbildung und Phrasembildung als Verfahren der Lexikonerweiterung. In:
Birk, Andrea M./Buffagni, C. (Hrsg.). Linguistik und Sprachdidaktik im universitiren DaF-
Unterricht. Minster/New York: Waxmann, 67-80.

Lyons, J. 1977. Semantics. v. 1. Cambridge: Cambridge University Press. (Dt. Ausgabe: Semantik.
Bd. I. Miinchen: Beck 1980).

Roche, J. 2001. Interkulturelle Sprachdidaktik. Eine Einfiihrung. Tiibingen: Narr.

Roche, J. 2013a. Fremdsprachenerwerb Fremdsprachendidaktik. Tiibingen/Basel: Francke.

Roche, J. 2013b. Mehrsprachigkeitstheorie. Erwerb — Kognition — Transkulturation — Okologie.
Tiibingen: Narr.

Rohrich, L. 1991. Lexikon der sprichwdértlichen Redensarten. Bd. 3, Freiburg/Basel/Wien: Herder.

Schatte, Cz. 2008. Zum Sprichwort-Minimum im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. In:
Myczko, K./Skowronek, B./Zabrocki, W. (Hrsg.). Perspektywy glottodydaktyki i jezyko-
znawstwa. Poznan: Wydawnictwo Naukowe, 91-105.

Schmolzer-Eibinger, S. 2010. Textkompetenz und lernen in der Zweitsprache. In: Krumm,
H.-J./Fandrych, Ch./Hufeisen, B./Riemer, C. (Hrsg.). Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
Ein internationales Handbuch. 2. Halbbd. Berlin / New York: de Gruyter, 1130-1137.

Schulz, P. 2012. Wer versteht wann was? Sprachverstehen im frithen Zweitspracherwerb des
Deutschen am Beispiel der w-Fragen. In: Deppermann, A. (Hrsg.). Das Deutsch der Migran-
ten. Berlin: de Gruyter, 313-337.

Skowronek, B. 2008. Fremdsprachenunterricht als intersemiotische Kommunikation. In: Myczko,
K./Skowronek, B./Zabrocki, W. (Hrsg.). Perspektywy glottodydaktyki i jezykoznawstwa.
Poznan: Wydawnictwo Naukowe, 107-114.

Stork, A. 2006. ,Ein Bild sagt mehr als Tausend Worte* — auch beim Vokabellernen?. In:
Glottodidaktica XXXII, 97-108.

Vater, H. 2005. Referenz-Linguistik. Miinchen: Fink.



SABRINA BALLESTRACCI

Universita degli Studi di Firenze

LERNSTRATEGIEN BEI ITALOPHONEN DAF-LERNERN.
DIDAKTISCHE IMPLIKATIONEN

LEARNING STRATEGIES BY ITALIAN STUDENTS OF GERMAN L2.
DIDACTIC IMPLICATIONS

ABSTRACT. This paper focuses on the grammar acquisition of German L2 by Italian na-
tive speakers in Foreign Language Teaching. It describes the outcome of an experiment
conducted with Italian students of German L2 attending the BA course in Foreign
Languages and Literatures. The aim was to study the connexion between acquisition
stages and learning strategies, foregrounding morphological and syntactic difficulties
emerging in written works (free compositions). On the basis of the results, useful advice
for teaching German L2 is suggested.

KEYWORDS: language acquisition, learning strategies, German L2, foreign language tea-
ching

1. Vorbemerkung

,»Wie lernt man eine Fremdsprache?* stellt seit langem sowohl in der Fremd-
sprachenerwerbsforschung als auch in der Fremdsprachendidaktik eine grundle-
gende Frage dar (vgl. Helbig et al. 2001; Bredl 2006). Fast {iberall in der Litera-
tur zum natiirlichen und gesteuerten Spracherwerb findet die Hypothese, nach
der Lernstrategien eine zentrale Rolle im Spracherwerbsprozess spielen, eine
zuverldssige Bestétigung (vgl. dazu z.B. Slobin 1973, 1985; Kleinmann 1978;
Skehan 1989; Clahsen/Meisel/Pienemann 1983; Ellis 1994; Frey 1987; O'Malley
/Chamot 1993; Roche 2013). Bei der Verarbeitung und Verinnerlichung von
grammatischen Strukturen einer Zielsprache setzen Lerner mehr oder weniger
spontan bestimmte Mechanismen ein, welche zur Entwicklung des Erwerbspro-
zesses beitragen. Dariiber hinaus erweist sich eine genauere Untersuchung dieser



64 SABRINA BALLESTRACCI

Strategien als ein besonders interessantes Forschungsfeld nicht nur fiir die
Spracherwerbs-, sondern auch fiir die Fremdsprachenlehrforschung, da
Kenntnisse iiber Lernmechanismen beim Spracherwerbsprozess sehr hilfreich
sind, um bei der Vermittlung von grammatischen Regeln im Fremdsprachunter-
richt addquate didaktische Methoden und Mittel zu wéahlen und anzuwenden.

Mit solchen Fragen mdchte ich mich im vorliegenden Aufsatz konfrontieren:
Dabei konzentriere ich mich insbesondere auf die Beschreibung der Lernstrate-
gien, die beim Grammatikerwerb durch italophone erwachsene Lerner im
Deutschunterricht auftreten. Ausgangspunkt der Darlegung sind die Ergebnisse
vorhergehender Untersuchungen zum Erwerb der Verbalmorphologie, der Satz-
gliedstellung und der Kasus-Deklination in Nominalphrasen, die in den vorigen
Jahren bei italophonen Studierenden durchgefiihrt wurden (vgl. dazu Ballestracci
2007b, 2008a, 2008b, 2010). Ziel dabei ist es, aus den bisher erhaltenen Ergeb-
nissen empirisch basierte Vorschldge fiir die italienische DaF-Didaktik anzubie-
ten, mit der Hoffnung, dass sie auch fiir die Didaktik des Deutschen bei anderen
Lerner-Typen zu Hilfe kommen koénnen.

Die Arbeit gliedert sich in drei Teile: Kap. 2 beschéftigt sich mit der Defini-
tion des Begriffes ,,Lernstrategie” und mit der Beschreibung der Ergebnisse aus
der Fremdsprachenerwerbsforschung, mit besonderem Augenmerk auf den Er-
werb des Deutschen als Zweit- und Fremdsprache. Kap. 3 fokussiert auf die be-
sonderen Lernstrategien, die in den jeweiligen Erwerbsphasen bei italophonen
DaF-Studierenden auftreten. Im Kap. 4 werden die didaktischen Konsequenzen
beschrieben, die sich aus den im Kap. 3 beschriebenen Ergebnissen ableiten
lassen. Daran ankniipfend wird ein Blick auf die didaktischen Materialien ge-
worfen, liber die die italienische DaF-Didaktik verfiigt, und wird diskutiert, in-
wieweit sie den besonderen Lernschwierigkeiten der italophonen Lerner ent-
sprechen.

2. Zum Begriff ,Lernstrategie”

Innerhalb der Spracherwerbsforschung ist die Frage strittig, ob Lernstrate-
gien (im Sinne von Lernmechanismen) bewusst eingesetzte bzw. einsetzbare
oder unbewusst stattfindende Vorginge sind. Wihrend Autoren wie Skehan
(1989) und Ellis (1994) behaupten, dass Lerner autonom ,,nach Situation die an-
gemessenste Strategie wéihlen™ (Diehl et al. 2000: 30), rechnen kognitiv ausge-
richtete Studien die Strategien zu den unbewussten Mechanismen (vgl. z.B.
Clahsen/Meisel/Pienemann 1983; Wode 1981).

Abgesehen davon sind Lernstrategien seit langem Gegenstand unterschiedli-
cher Untersuchungen zum Spracherwerb (vgl. dazu auch Ballestracci 2006). Sie
wurden bis jetzt sowohl im Erstspracherwerb als auch im natiirlichen und ge-



Lernstrategien bei italophonen DaF-Lernern 65

steuerten Zweitsprachenerwerb untersucht, obwohl sie nicht immer Schwerpunkt
der jeweiligen empirischen Analysen sind'.

Die ersten Bestimmungen dieses Begriffes finden sich — allerdings zum Erst-
spracherwerb — in der Language Acquisition Device-Theorie (LAD) von Noam
Chomsky (1957a; 1957b; 1965) und in der operating-principles-Theorie von
Dan 1. Slobin (1973). Beide Forscher postulieren universelle Sprachverarbei-
tungsprinzipien, die — unabhéngig von der zu erwerbenden Sprache — bei allen
Kindern vorhanden sind, haben aber eine unterschiedliche Auffassung des Be-
griffes ,,universell”, die wiederum aus einer unterschiedlichen Interpretation des
Konzepts von ,,Erwerb* stammt. Bei der LAD-Theorie definiert Chomsky den
Erwerb als eine angeborene menschliche Fertigkeit, wihrend Slobin ihn als eine
Féhigkeit erklirt, die der Mensch nach der Geburt und unter dem Einfluss der
Umgebung entwickelt: Unter operating principles versteht ndmlich Slobin jene
universellen Handlungspléne, durch die Kinder Mechanismen fiir das Sprachver-
stehen und -produzieren sowie fiir den Aufbau der grammatischen Regeln ein-
setzen. Wie auch Sticht et al. (1974) betonen, beschreiben Slobins Prinzipien
nicht, wie der Spracherwerbsprozess erfolgt, sondern ,,Avoid exceptions”, ,,Pay
attention to the ends of words®, ,Pay attention to the order of words and
morphemes®, ,,Avoid interruption or rearrangement of linguistic units®, ,,[...] try
to use the same linguistic means to mark the Notion“ — um die bekanntesten
operating principles zu nennen — weisen darauf hin, wie sich Kinder im Sprach-
erwerbsprozess verhalten. Dieser Hypothese zufolge tendieren Kinder beim
Aufbau des grammatischen Systems ihrer Muttersprache dazu, die schon erwor-
benen Regeln zu generalisieren und zu vereinfachen.’

Vom Slobin'schen Ansatz ausgehend fithren Clahsen/Meisel/Pienemann
(1983) eine Untersuchung zum natiirlichen Zweitsprachenerwerb des Deutschen
bei auslidndischen (italienischen, spanischen und portugiesischen) Gastarbeitern
durch. Die empirische Analyse des Wuppertaler Forschungsteams bestétigt, dass

! Schwerpunkt zahlreicher Untersuchungen zum Zweitsprachenerwerb ist die Bestimmung der
Phasenabfolge, iiber die der Spracherwerbsprozess verlduft (vgl. z.B. Dulay/Burt 1975; Terrasi-
Haufe 2004), wobei die Art und Weise beschrieben wird, wie Lerner die grammatischen Struktu-
ren der Zielsprache verwenden: Die Untersuchung der normkonformen und nicht-normkonformen
Verwendungen impliziert jedoch auch die Analyse der Techniken (d.h. der Strategien), die die
Lerner bei der Sprachverarbeitung und -verinnerlichung anwenden (u.a. Generalisierungen, Ver-
einfachungsstrategien, chunk-learning, Transfer aus der L1 usw.).

% Dass Generalisierung ein spontaner Mechanismus im Spracherwerbsprozess ist, wird auch
durch zahlreiche Untersuchungen zum Zweitspracherwerb bestétigt. Fast alle Studien, die
den Spracherwerbsprozess als eine Abfolge von Erwerbsphasen verstehen, sind sich darin einig,
dass jede Phase des Erwerbsprozesses die Voraussetzung fiir den Zugang zu den nachfolgenden
Phasen darstellt (Dulay/Burt 1975; Selinker 1972; Nemser 1971; Krashen 1985; Felix 1980; Wode
1981). Nach diesem theoretischen Ansatz besitzen die Lerner in den jeweiligen Phasen des Lern-
prozesses ein bestimmtes Kenntnisniveau der Zielsprache, d.h. eine Interimsprache- bzw.
-grammatik, wobei sie versuchen, das System der Zielsprache auszubauen, und dazu tendieren, die
schon erworbenen Regeln zu generalisieren.
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der Erwerb der deutschen Wortstellungsregeln bei den untersuchten Testperso-
nen in sechs aufeinander folgenden Phasen erfolgt, wobei es in jeder Phase be-
stimmte Sprachverarbeitungsstrategien gibt:

1) die Canonical Order Strategy (COS), die keine Permutationen von se-
mantisch zusammengehorigen Elementen zuldsst, und der die Wortfolge
der Phase [ (SVO) und II (ADV-Preposing) zugrunde liegt;

2) die Initialization / Finalization Strategy (IFS), derzufolge Permutationen
am Satzanfang und Satzende moglich sind (Phase I11);

3) die Subordinate Clause Strategy (SCS), die Permutationen in Nebensit-
zen blockiert, nicht aber in Hauptsidtzen (Phasen IV-VI) (vgl. dazu
Clahsen/Meisel/Pienemann 1983: 158).

Dass Lerner in den jeweiligen Phasen des Spracherwerbsprozesses bei der
Verarbeitung und Verinnerlichung der grammatischen Strukturen der Zielspra-
che bestimmte Lernstrategien einsetzen, stellen auch viele Studien zum Fremd-
sprachenerwerb anderer Sprachen (Kleinmann 1978; Frey 1987; O'Malley/
Chamot 1993) sowie zum Erwerb des Deutschen als Fremdsprache fest
(Tschirner 1999; Diehl et al. 2000; Terassi-Haufe 2004). Als besonders interes-
sant erweisen sich hier die Ergebnisse der empirischen Analyse, die im Projekt
,Deutsch in Genfer Schulen* von Diehl et al. (2000) durchgefiihrt wurde. Die
von den frankophonen Schulkindern angewandten Strategien sind nach der Auf-
fassung der Schweizer Autorinnen

dieselben Verfahren, die im L1-Erwerb und im natiirlichen L2-Erwerb beobachtet wurden:
Vereinfachungen (d.h. Reduzierung des Morphem- bzw. Strukturinventars), Vermeidungen
(d.h. Umgehen einer noch nicht beherrschten Form bzw. Struktur und Ersatz durch eine einfa-
chere, bereits bekannte), Generalisierungen (d.h. Erweiterung des Anwendungsbereichs einer
Form bzw. Struktur), der Einsatz von Chunks (d.h. von memorisierten, unanalysierten ,Fertig-
teilen‘) und Transfer aus L1. (Diehl et al. 2000: 338)

Das schweizerische Forschungsteam beobachtet aulerdem, dass Lerner auch
auf den im Sinne von Krashen (1985: 102-104) sogenannten ,,Monitor* zuriick-
greifen, indem sie ihre eigene Sprachproduktion bewusst kontrollieren, unab-
héngig davon, ob es sich dabei um den Abruf vom L2-Regelwissen oder um die
Verwendung einer der genannten Strategien handelt. Finige Lerner verwenden
bei der sprachlichen Produktion nur Strukturen, die sie als zielsprachengerecht
erkennen (monitoring), und vermeiden unbekannte Strukturen, wéahrend andere
Lerner, die der Form weniger Bedeutung beimessen, den Mut haben, ihre kom-
munikativen Absichten auch mit neuen Strukturen auszudriicken (vgl. Diehl et
al. 2000: 338). Ahnliche Strategien wie bei den frankophonen Lernern treten
auch bei italophonen DaF-Studierenden auf (Kap. 3).
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3. Lernstrategien bei italophonen DaF-Studierenden’

Die Tatsache, dass Lernstrategien eine zentrale Rolle im Spracherwerbspro-
zess spielen, wird auch durch die Ergebnisse einer Longitudinalstudie bestitigt,
die bei italophonen Universitdtsstudierenden durchgefiihrt wurde. Dabei basierte
die empirische Analyse auf einem Korpus von 157 schriftlichen Arbeiten (freies
Schreiben), welche 74 Probanden, die zu Studienbeginn Null-Anfénger waren,
im Laufe der ersten sechs Semester des Bachelor-Studiums an der Universitét
Pisa verfasst haben. Die Datenerhebung erfolgte zu acht verschiedenen Zeit-
punkten (chronologischen Phasen in Tab. 1): viermal im ersten Jahr, dreimal im
zweiten Jahr und einmal am Ende des dritten Jahres. Untersucht wurde die Ver-
wendung bestimmter grammatischer Strukturen innerhalb der Verbalmorpholo-
gie, Satzgliedstellung und Kasus-Deklination. Die Analyse der normkonformen
und nicht-normkonformen Verwendungen erfolgte durch statistische Methode
und zielte darauf ab, zu bestimmen, in welcher chronologischen Phase eine be-
stimmte grammatische Regel von der Mehrheit der Probanden normkonform
angewandt wird.* Die Resultate aus der Untersuchung konnen folgendermaBen
zusammengefasst werden:

— Die operating principles Slobins, die Sprachverarbeitungsstrategien des
ZISA-Projektes und die Erwerbsstrategien des DiGS-Projektes treten auch
bei den italophonen DaF-Studierenden auf. Dieses Ergebnis stellt eine wei-
tere Bestitigung dafiir dar, dass Lernstrategien einen universellen Charak-
ter haben, da sie unabhédngig vom Erwerbstyp bei allen Lernern vorkom-
men.

— Gleichzeitig weisen die bei den italophonen Studierenden auftretenden
Lernstrategien auch spezifische Merkmale auf: Sie hdngen vom Lernkon-
text ab und sind durch externe Faktoren wie Muttersprache, Alter und
kognitive Entwicklung beeinflusst.

— Ein weiteres Ergebnis der Pisaner Untersuchung ist die Feststellung, dass
sich Lernstrategien auch von Individuum zu Individuum unterscheiden.

3 Die folgenden Ausfithrungen fassen die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zum
DaF-Erwerb ausgewiahlter grammatischer Strukturen durch italophone Studierende der Universitit
Pisa zusammen, die in den Jahren 2000-2006 vorgenommen wurde. Eine detaillierte Beschreibung
der dabei gewonnen Ergebnisse findet sich in Ballestracci (2007b) und (2008a).

* Man bevorzugt es, hier von ,,normkonformen und nicht-normkonformen Verwendungen
statt von ,.,erworbenen Strukturen* zu sprechen, weil eine Struktur, die in einem oder mehreren
Féllen normkonform verwendet wird, nicht immer als effektiv erworben gilt. Der Erwerbsprozess
ist ndmlich durch Fossilisierungs- und Regressionsphasen charakterisiert, wobei Strukturen, die in
einer chronologischen Phase erworben zu sein scheinen, zu einem bestimmten Punkt wieder
normwidrig verwendet werden (Regression), was in Einzelfillen auch lange dauert (Fossilisierung)
(vgl. dazu Ballestracci 2008b).
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Jeder Lerner weist seinen eigenen Lernstil auf: Nicht alle Lerner setzen bei
der Verarbeitung und Verinnerlichung der jeweiligen Regeln der L2 glei-
che Lemnstrategien ein, bzw. bestimmte Lernstrategien treten bei einigen
Studierenden héufiger als bei anderen auf.

— Wie auch beim DiGS-Projekt lésst sich beim Pisaner Korpus erkennen,
dass das Vorkommen der jeweiligen Strategien von Phase zu Phase va-
riiert: Es scheint, als ob die einzelnen Strategien mit bestimmten Zeitpunk-
ten des Erwerbsprozesses korrelieren. Dabei sind diachrone und synchrone
Erwerbsphasen zu unterscheiden (vgl. Tab. 1), wobei ich unter ,,diachro-
nen Erwerbsphasen® hier die sequenziellen Ausschnitte verstehe, in denen
der Erwerb einer oder mehrerer gleichzeitig bearbeiteter grammatischer
Strukturen innerhalb der einzelnen grammatischen Bereiche erfolgt (vgl.
Tab.1: vertikale Spalten). Dabei konnen vier Erwerbsphasen innerhalb der
Verbalmorphologie, fiinf Erwerbsphasen innerhalb der Satzgliedstellung
und fiinf Erwerbsphasen innerhalb der Kasus-Deklination unterschieden
werden. Mit ,,synchronen Erwerbsphasen® sind hingegen jene iiberindivi-
duellen Erwerbsphasen gemeint, die bei der Analyse der Zusammenhénge
der drei analysierten Bereiche erkennbar sind (vgl. Tab.l: horizontale
Spalten) (vgl. dazu auch Ballestracci 2007b: 24-27; 2008a: 163-165):

Tabelle 1. Uberindividuelle Erwerbsphasen bei den Pisaner Studierenden. Aufteilung der diachro-
nen Erwerbsphasen (diachr. EP) in Stadien und Bestimmung der synchronen Erwerbsphasen
(synchr. EP) der Unbewusstheit, Bewusstheit und Konsolidierung.

Chr(;l}fi;)eg;sche Verbalmorphologie Satzgliedstellung Kasus-Deklination
1. Phase Hauptsitze, unsystematisches
Unbewusstheit regelmélige zusammengesetzte bzw. - Flexionssystem;
Konjugation; gezogene Sitze mit S-V- Verwendung von
unregelmifBige Struktur chunks
K 1 1 . _F sk sk sfe sk sk sk sk sk sk sk sk skoskoskok
II. Phase onjugation; W-Frage L
Unb theit Konjugation der N- und N-N-Sitze;
nbewusstier Modalverben ARk Verwendung von
Rk ok ok E-Frage chunks beim Dativ
3 sk sk sk sk ok ok skoskoskosk sk osk ok ok
II1. Phase Distanzstellung
Bewussthejt (Verbalklammer) sk sk sk sk sk sk skoskok sk sk sk sk ok
Perfekt sk sk sfe sk sk sk ske sk sk sk skoskoskoskoskok
IV. Phase
Bewusstheit N-A-Sitze;
normkonforme Dativ-
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Chrolil}?;;)egfc}le Verbalmorphologie Satzgliedstellung Kasus-Deklination
sk sk sk st st sk sk skeoske sk skeskesk skosk FOI‘men mlt den
V. Phase Pronomina
Bewusstheit
VI. Phase Prateritum ek ofok koK okok kR
Bewusstheit
N-D-Sitze,
N-A-D-Sitze
VII. Phase X-V-S-Struktur in
Bewusstheit Deklarativsatzen;
Verbendstellung
sk sk sk sk sk skeosk skeoskeosk skeskokoskesk
VIII. Phase
Ausbau und Ausbau kR KRR R
Konsolidierung (iibrige Aush e s s s s sk s sk sk
Verbformen) usbau
1 ! Ausbau
hypothetische l J’ . !
Phase Konsolidierung Konsolidierung I
Ausbau und Konsolidierung
Konsolidierung

Beziiglich der Lernstrategien wurden Korrelationen sowohl mit den diachro-

nen als auch mit den synchronen Erwerbsphasen beobachtet, d.h.: Es wurde be-
statigt, dass jede einzelne synchrone bzw. diachrone Erwerbsphase durch be-
stimmte Lernstrategien charakterisiert ist (vgl. dazu auch Ballestracci 2007b: 9;
2008a: 164-167).

Im Folgenden werden nur die Korrelationen zu den synchronen Erwerbspha-
sen ndher betrachtet, denn anhand dieser kommt man zu allgemeinen Ergebnis-
sen, aus denen didaktische Konsequenzen gezogen werden konnen. Es lassen
sich drei Phasen feststellen: die Phase der Unbewusstheit (3.1), die Phase der
Bewusstheit (3.2) und die Phase des Ausbaus und der Konsolidierung (3.3).

3.1 Lernstrategien in der Phase der Unbewusstheit

In der Phase der Unbewusstheit (I.-II. chronologische Phasen), in der der
Erwerb jener Zielstrukturen erfolgt, die entweder mit den Strukturen der LI
iibereinstimmen oder Regularititen innerhalb des deutschen Systems aufweisen,
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treten vor allem drei Lernstrategien auf: a) Chunks, b) Transfer aus der L1 und
c¢) Generalisierungen.

a) Der Terminus ,,Chunks®“ kennzeichnet die Verwendung sogenannter
,unanalysierter Fertigteile®, d.h. sprachlicher Strukturen, die die Lerner im Ge-
dédchtnis speichern und ohne Sprachbewusstheit in der sprachlichen Produktion
verwenden. Chunks kommen vor allem beim Erwerb der Verbalmorphologie
und der Deklination der Nominalphrasen vor. Bei der Verbalmorphologie be-
trifft dieses Phédnomen z.B. die Konjugation des Verbs sein: In den ersten Er-
werbsstadien wird dieses Verb fast immer normkonform verwendet; das bedeu-
tet jedoch keineswegs, dass das ganze Paradigma erworben worden ist. Dass die
ganze Konjugation nicht erworben ist, wird dadurch bestétigt, dass das Verb sein
fast immer in der 3. Person Singular konjugiert (kursiv im Beispiel) wird; wenn
die Lerner z.B. die 2. Person Singular benutzen, dann treten Normwidrigkeiten
auf (fettgedruckt):

(1) K: Ja, der Buch ist fantastisch!
M: Das Buch, liebe Eva, ist sehr alt.
K: Du bis sehr alt, Opa. Aber du auch bis fantastisch! (Stud. 107)

Beim Erwerb der Deklination von Nominalphrasen ergibt sich ein dhnliches
Phénomen. Normkonforme Kasus-Markierungen treten fast nur in Nominalphra-
sen im Nominativ mit Artikel + Nomen auf:

(2) Zwei Personen sind in das Foto: ein Mddchen und ein Mann. (Stud. 90)

Wenn das in der Nominalphrase vorkommende Wort in einer anderen
grammatischen Struktur verwendet wird (z.B. als pradikativer Nominativ mit
Possessivpronomen + Nomen), kommen Normwidrigkeiten vor, was ein Indiz
dafiir ist, dass die Nominativ-Markierung noch nicht beherrscht wird:

3) Der Opa ist seine Opa. (Stud. 93)

b) In der Phase der Unbewusstheit wurde auch die Strategie des Transfers
aus der L1 bzw. aus anderen L2 beobachtet. Der Transfer tritt in zwei verschie-
denen Formen von Interferenz auf, d.h. als lexikalische und als grammatische
Interferenz. Bei den lexikalischen Interferenzen handelt es sich um die Verwen-
dung von Wortern aus der Muttersprache oder aus anderen Fremdsprachen:

4) aber Morgen will ich una storia lesen (Stud. 469)
(5) I geht auf dem Zug (Stud. 90)

In (4) verwendet Stud. 469 die italienische Nominalphrase una storia anstel-
le der deutschen Nominalphrase im Akkusativ die Geschichte; auf &hnliche Wei-
se ersetzt Stud. 90 in (5) das Personalpronomen ich mit dem englischen 1.
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Im Fall der grammatischen Interferenzen geht es hingegen um die Verwen-
dung von Strukturen der L1 oder anderer L2, wie beispielsweise Verbzweitstel-
lung in Nebensétzen und Verwendung des angloséchsischen Genitivs:

(6) Er ist der Mann der hat den Katz gefunden (Stud. 40)
(7) Das Miédchen’s Hair sieht blond aus, der Mann’s Hair ist weif3. (Stud.
87)

Die Verbzweitstellung im Relativsatz in (6) gilt als Interferenz aus der Mut-
tersprache: Denn im Italienischen ist die Satzgliedstellung im Nebensatz diesel-
be wie im deklarativen Hauptsatz (SVX-Ordnung) (genauer dazu in Ballestracci
2010). Die Verwendung des anglosidchsischen Genitivs stellt hingegen eine
Interferenz aus einer anderen Fremdsprache dar, in dem Fall aus dem Engli-
schen.

c¢) Bei den Generalisierungen wird eine Regel der L2 auch auf Kontexte aus-
geweitet, in denen sie nicht verwendet werden sollte. Als Beispiel dafiir gelten
vor allem die Generalisierungen der regelméfBigen Konjugation auf die unregel-
miBige Konjugation:

(8) K: Diese ist eine Haus: bringt der Mann zu haus der Katz?
G: Vielleicht willt er der Katz [am zu h] am haus haben. (Stud. 41)

In (8) verwendet Stud. 41 die -#-Endung bei der Konjugation eines unregel-
méBigen Verbs (des Modalverbs wollen) in der dritten Person Singular. In die-
sem Sinne weitet er die Regel der regelmiBigen Konjugation auf die Konjugati-
on eines unregelméfigen Verbs aus. Andere Generalisierungen innerhalb der
Verbalmorphologie kdnnen nicht eindeutig erklirt werden:

9) Wo wohnst er? Aber er musst ['deve'] wohnen ['partire'], er musst
arbaiten auf Berlin (Stud. 94)

Beim Stud. 94 kann z.B. nicht festgestellt werden, ob er die regelméBige
Konjugation auf die unregelméBige (musst statt muss) oder die -st-Endung der
zweiten Person Singular auf die dritte Person Singular generalisiert, wie der Be-
leg er wohnst zu bestétigen scheint. Das Beispiel bestitigt jedenfalls, dass der
Verbalbereich dem Probanden groBe Lernschwierigkeiten nicht nur unter dem
morphologischen, sondern auch unter dem lexikalisch-semantischen Aspekt be-
reitet: Durch wohnen mochte er z.B. ,,partire (abfahren) ibersetzen.

3.2 Lernstrategien in der Phase der Bewusstheit

In der Phase der Bewusstheit (III.-VII. chronologische Phasen), in der die
Studierenden beginnen, jene Strukturen der deutschen Sprache zu bearbeiten, die



72 SABRINA BALLESTRACCI

mit denen der Muttersprache nicht libereinstimmen, treten vor allem zwei Typen
von Lemnstrategien auf: a) Interferenzen aus der L1 und b) Verwechslungen.

a) Interferenzen aus der L1 kommen in dieser Phase insbesondere bei der
Bearbeitung jener syntaktischen Strukturen vor, die spezifisch fiir die L2 sind,
d.h. bei Sdtzen mit XVS-Ordnung und bei Nebensidtzen. Bei den Sitzen mit
XVS-Ordnung bilden die Studierenden Sitze mit Doppelbesetzung des Vorfel-
des oder Fragesitze mit fehlendem Subjekt:

(10)  Nach 2 Uhr wir haben nach Hause zuriickgekommen. (Stud. 99)
(11)  Was denkst @ Stefania? (Stud. 469) [= Was denkst du, Stefania?]

Bei Nebensitzen steht das Verb oft in V2-Stellung nach der Konjunktion
und dem Subjekt:

(12)  dass er hat ein neues Job gefunden. (Stud. 101)

Die syntaktischen Strukturen, die in (10), (11) und (12) verwendet werden,
entsprechen Strukturen, die im Italienischen mdglich sind. Zu (10): Das Verb hat
im italienischen Deklarativsatz keine feste Stelle, die priverbale Position kann
durch mehrere Satzglieder besetzt werden. Zu (11): Das Italienische ist eine so-
genannte pro-drop-Sprache, d.h. eine jener Sprachen, in denen das Subjekt nicht
obligatorisch ist. Es ist kein Zufall, dass die Tilgung des Subjektes oft eben in
den Fragesitzen vorkommt: Cosa pensi @, Stefania?. Zu (12): Der italienische
Nebensatz hat nicht eine Klammerstruktur wie im Deutschen, die Satzstruktur
unterscheidet sich nicht von der syntaktischen Struktur des Deklarativsatzes.

In dieser Phase treten oft Interferenzen auch aus anderen Fremdsprachen auf,
vor allem aus dem Englischen:

(13) Cinzia, das Méadchen @ wir im Sommer traf, ihr Geburtstag feierte
(Stud. 105) [= Cinzia, das Mddchen, das wir im Sommer trafen, feierte
ihren Geburtstag)

In (13) fehlt das Relativpronomen: Die verwendete Struktur scheint eine di-
rekte Ubertragung der Struktur zu sein, die typisch fiir das Englische ist (the girl
O we met during the summer).

b) In dieser Phase kommen auch Verwechslungen vor, d.h.: Strukturen, die
im Deutschen eine dhnliche Form haben, werden miteinander verwechselt. Die-
ses Phianomen wurde besonders innerhalb der Verbalmorphologie bei der Ver-
wendung von bestimmten Verbalklammern beobachtet, wobei Perfektbildungen
und Modalverbkomplexe miteinander verwechselt werden:

(14)  ,,Wo* habe ich antworten (Stud. 100)
(15)  Willst du mitgekommen? Wir kénnen ein Bier zusammen getrunken
(Stud. 104)
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In (14) wird bei der Perfektbildung das Infinitum des Verbs statt des Parti-
zips Il verwendet; in (15) wird umgekehrt bei der Bildung eines Modalkom-
plexes das Partizip II statt der Infinitivform benutzt.

3.3 Lernstrategien in der Phase des Ausbaus und der Konsolidierung

Die dritte synchrone Phase (ab der VIII. chronologischen Phase) habe ich
Phase des Ausbaus und der Konsolidierung genannt. Der Terminus ,,Konsolidie-
rung™ ist als potentiell zu verstehen: In dieser Phase sollten alle Lerner fahig
sein, die im Unterricht gelernten Strukturen normkonform zu verwenden; im
Gegensatz dazu erreicht nur ein Teil der Studierenden effektiv diese Phase. In
den schriftlichen Arbeiten der letzten Bestandsaufnahme treten noch relativ viele
Normwidrigkeiten auf. Die dabei am hdufigsten eingesetzten Strategien sind
vier: a) Interferenzen aus der L1, b) Verwechslungen, ¢) Vereinfachungen und d)
Monitor.

a) Interferenzen aus der L1 kommen im Bereich der Satzgliedstellung und
der Deklination der Nominalphrasen vor. Bei der Satzgliedstellung werden
Hauptsitze und Nebensétze mit italienischer Satzgliedstellung gebildet: Haufig
verwendete normwidrige Strukturen sind die Nullbesetzung des Vorfeldes im
Deklarativsatz und die Verbzweitstellung im Nebensatz. Dabei handelt es sich
um zwei Phinomene, die auch in der vorhergehenden Phase hédufig vorkamen
(vgl. 2.2.):

(16)  Aber sind von dem Ergebnis dieses Versuchs, die Erwachsenen am mei-
sten von Fernsehen abhéngig. (Stud. 113)

(17)  Diesmal schreibe ich an dich, weil meine Deutsche Lehrerin, will das.
(Stud. 107)

Bei der Deklination der Nominalphrasen treten Interferenzen bei der
Genuszuweisung auf:

(18)  Heute machen die Islamischer Ménner nur die Krieg’. (Stud. 113)

b) Ein typisches Phdnomen in dieser Phase sind Verwechslungen bei der
Satzgliedstellung in Satzreihen und in Nebensédtzen. Die Lerner verwechseln
diese zwei Strukturen miteinander, indem sie Nebensitze mit Verbzweitstellung
und koordinierte Hauptsitze mit Verbendstellung bilden:

(19)  Man hat immer gedacht, dass die Frauen im Haus bleiben und die ma-
chen nichts (Stud. 101)

5> Aus dem Italienischen /a guerra. In diesem Fall kann man nicht mit voller Sicherheit
behaupten, dass es sich um eine falsche Genus-Zuweisung handelt; der Grund koénnte auch
generell fehlendes Deklinationswissen sein.
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(20)  Wir verbrachten 15 Tagen dort, und denn wir nach Haus wieder fuhren.
(Stud. 101)

(21)  Ich denke, dass dieser Versuch ein positiv Ergebnis hat: in der Tat, ohne
das Fernsehen die Kinder wenige Probleme haben. (Stud. 469)

Diese normwidrigen Strukturen scheinen eher intralinguale Interferenzen als
Interferenzen aus anderen Sprachen zu sein. Die Lerner verwechseln vermutlich
die koordinierende Funktion einiger Konnektoren (z.B. denn) mit der subordi-
nierenden Funktion anderer Konnektoren (z.B. dass).

¢) Vereinfachungen kommen erst in dieser Phase des Spracherwerbsprozes-
ses bei der Verwendung der durch Relativpronomen eingeleiteten Nebensétze
vor, bei denen die Studierenden die Konjunktion dass + Personalpronomen statt
des Relativpronomens als Junktor verwenden:

(22)  Laut der heutzeitigen Statistiken gibt es immer mehr Frauen, dass sie
Karriere machen wollen. (Stud. 107)

Es handelt sich dabei um eine normwidrige Verwendung, wobei aber weder
Regeln der Ausgangssprache verwendet noch Regeln der Zielsprache generali-
siert werden.

d) Eine weitere Strategie, die in allen Erwerbsphasen, in dieser letzten Phase
aber mit stidrkerer Héufigkeit, auftritt, ist der Monitor-Einsatz. Diese Strategie
scheint aber individuell zu sein, weil sie nur bei bestimmten Einzelpersonen
vorkommt. Bei den italophonen Studierenden konnen ndmlich zwei Typen von
Lernern unterschieden werden: Es gibt Lerner, denen die kommunikative Funk-
tion des Textes wichtiger ist als die grammatische Korrektheit, und die auch
grammatische Strukturen verwenden, die im Sprachunterricht noch nicht syste-
matisch behandelt wurden. Andere Studierende vermeiden es hingegen, gram-
matische Strukturen zu verwenden, die sie noch nicht beherrschen, was auch
durch die zahlreichen Selbstkorrekturen bestdtigt wird:

(23)  Ich habe viele-viele-wunderbare B ein wunderbar Buch, wie findest du
es? (Stud. 106)

Im angegebenen Beispiel wollte der Proband — wie die geloschten Worter
vermuten lassen — die Pluralform des Substantivs Buch verwenden. Eine plausib-
le Erkldrung dafiir, dass er sich dann fiir die Verwendung der Singularform ent-
schieden hat, ist es, dass er sich der Pluralform nicht sicher war.

4. Zusammenfassung und didaktische Vorschlage

Die aus der durchgefiihrten Analyse gewonnenen Ergebnisse kdnnen in fol-
genden Punkten zusammengefasst werden:
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* Die bei den italophonen Lernern am hiufigsten auftretenden Lernstrategien
sind: Chunks, Interferenzen aus der L1 und aus anderen Fremdsprachen,
Verwechslungen, Generalisierungen, Vereinfachungen und Monitor-
Einsatz.

* Die Erwerbsstrategien hingen mit den Erwerbsphasen zusammen, d.h., je-
de Erwerbsphase ist durch bestimmte Strategien gekennzeichnet:

1. Interferenzen aus der L1 und aus anderen L2 kommen in allen Phasen
VOr.

2. Das Chunk-Learning ist typisch fiir die fritheren Phasen.

3. Generalisierung tritt als Ubergangsstrategie von der Phase der Un-
bewusstheit zur Phase der Bewusstheit auf.

4. Verwechslungen kommen vor allem in den mittleren und spiten Phasen
vor, in denen die Bearbeitung spezifischer Strukturen der L2 erfolgt.

5. Vereinfachung, die der Generalisierung dhnlich ist (dabei wird aber
nicht eine Regel der Zielsprache, sondern eine vom Lerner gebildete
Regel generalisiert), kommen bei den italophonen Lernern vor allem am
Ende des Erwerbsprozesses bei der Verwendung besonderer, noch nicht
vollig erworbener Strukturen vor.

6. Der Einsatz des Monitors erfolgt in allen Phasen, in der letzten Phase
des Ausbaus und der Konsolidierung jedoch ofter.

Alle Lernmechanismen werden von den untersuchten Testpersonen sowohl
unbewusst als auch bewusst angewendet: Die erste und die zweite Strategie wer-
den in der Regel immer unbewusst, die dritte, vierte und fiinfte sowohl bewusst
als auch unbewusst und die sechste ausschlieSlich bewusst eingesetzt.

Aus diesen Resultaten ergeben sich wichtige Konsequenzen fiir den DaF-
Unterricht bei italophonen Lernern: In den jeweiligen Phasen des Spracher-
werbsprozesses konnen Lehrmethoden und -techniken gewihlt werden, die ei-
nerseits die Lerner beim Einsatz der einzelnen Strategien unterstiitzen, anderer-
seits den Einsatz solcher Mechanismen ausnutzen, um den Spracherwerbspro-
zess zu steuern. Sowohl bei den italophonen als auch bei Lernern mit anderer
Muttersprache konnen unbewusste Lernmechanismen durch die Verwendung
deduktiver Lehrstrategien stimuliert werden, wihrend das bewusste Lernen eher
durch die Verwendung induktiver Lehrstrategien gefordert wird.

Um deduktive bzw. unbewusste Lernmechanismen zu unterstiitzen, konnen
Lerner mit authentischen Texten aus der Zielsprache konfrontiert werden, wel-
che ein breites Spektrum von L2-Strukturen enthalten. Diese Lehrstrategie konn-
te verhindern, dass Lerner nur eine beschridnkte Anzahl von grammatischen
Strukturen im Gedéichtnis speichern und dann in der Sprachproduktion auch nur
auf diese zuriickgreifen. Dabei scheint der textgrammatische Ansatz mehr Vor-
teile als der satzgrammatische zu bieten: Durch die textgrammatische Analyse
werden Lerner nicht nur mit den sprachlichen Strukturen der Zielsprache, son-
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dern auch mit ihrer kommunikativen Funktion konfrontiert, so dass die sprachli-
chen Formen nicht in einem abstrahierten, sondern in einem kulturbezogenen
Kontext assimiliert werden.

Bei der Stimulierung von induktiven bzw. bewussten Lernmechanismen geht
es um die theoretische Vermittlung von Wissen iiber die Sprache: Dabei soll die
Aufmerksamkeit der Lerner einerseits auf jene Strukturen der Zielsprache ge-
lenkt werden, die es ihnen ermoglichen, den Gesamtbau des deutschen Satzes zu
begreifen. Mit besonderem Bezug auf die Lernschwierigkeiten der italophonen
Lerner kann sich die Vermittlung der grammatischen Strukturen hier vor allem
auf jene Strukturen konzentrieren, die Unterschiede zur Muttersprache aufwei-
sen und in formaler Hinsicht eine wichtige Rolle im deutschen Text spielen. Da-
zu gehoren vor allem die Klammerstrukturen, die typisch fiir das Deutsche sind
und im Italienischen nicht (oder nur partiell) existieren (vgl. dazu Foschi/
Ballestracci 2011):

— Verbalklammer (konjugiertes Verb / librige Verbform), Verbzweitstellung im
Hauptsatz (Inversion), Aufteilung in Felder (Vorfeld / Mittelfeld / Nachfeld):

(24)  Heute kann Peter nicht zur Arbeit kommen, weil er krank ist.
(24a) italienische Ubersetzung: Oggi Peter non puo venire al lavoro perché ¢
ammalato.

— Nominalklammer (Artikelwort / (Adjektiv) / Nomen). Bsp.:

(25)  Die gelbe Tasche
(25a) italienische Ubersetzung: La borsa gialla

— Adjunktklammer (d.h. durch Konjunktion eingeleiteter Nebensatz: Konjunk-
tion / Verbletztstellung)®:

(26)  Heute kann Peter nicht zur Arbeit kommen, weil er krank ist.
(26a) italienische Ubersetzung: Oggi Peter non puo venire al lavoro perché é
ammalato.

Dabei ist es erforderlich, die kontrastive Beschreibung methodologisch so zu
gestalten, dass den Lernern Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den zwei
Sprachsystemen bewusst gemacht werden. Bei der didaktischen Beschreibung
der grammatischen Strukturen des Deutschen empfiehlt es sich, eine bestimmte
Perspektive einzunehmen, wobei das Deutsche den Gegenstand der Beschrei-
bung darstellt, wiahrend das Italienische perspektivische Funktion hat. Obwohl
die Ausgangssprache in diesem Fall ab und zu auch zum Gegenstand der Dar-
stellung werden kann, sollte sie bei diesem kontrastiven Ansatz vor allem als

® Die Termini ,,Verbalklammer*, ,,Nominalklammer* und »Adjunktklammer® stammen aus
der Textgrammatik der deutschen Sprache von Harald Weinrich (1993).
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Ausgangspunkt dienen, sodass die Besonderheiten der deutschen Sprache von
einer bekannten Perspektive aus betrachtet und behandelt werden konnen.

Erst in den nachfolgenden Stadien kann der Vergleich zwischen verschiede-
nen Strukturen auch von einer intralingualen Perspektive ausgehend erfolgen,
um so den Lernern Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Strukturen zu ver-
deutlichen, die in der Sprachverwendung hiufig verwechselt oder generalisiert
werden (z.B. Verbzweitsatz mit XVS-Ordnung und Verbletztsatz).

Wenn man nun einen Blick in die Materialien wirft, iiber die die italienische
DaF-Didaktik verfiigt, stellt man fest, dass im letzten Jahrzehnt viel bearbeitet
wurde. Zur Zeit gibt es zwar fiir die italienische Germanistik gute sprachwissen-
schaftliche Einfiihrungen (z.B. Di Meola 2004; Bliihdorn/Foschi 2006, 2012;
Nied Curcio 2008; Foschi/Ballestracci 2011), die der Textlinguistik und der
kontrastiven Perspektive deutsch-italienisch angemessenen Raum geben. Dabei
fokussiert die Darlegung auf die Grundstrukturen des Deutschen, weswegen sie
besonders empfehlenswert und geeignet fiir die Didaktik des Deutschen in den
ersteren Erwerbsphasen sind. Es ergibt sich andererseits die Notwendigkeit, eine
solche Perspektive auf die Beschreibung anderer grammatischer Phdnomene
bzw. Bereiche zu erweitern. Wie auch die Fachliteratur zur DaF-Didaktik unter-
streicht, fehlt es z.B. noch an einer geeigneten, d.h. zugleich systematischen und
praxisnahen, Darstellung von textuellen Kohédrenzmitteln (insbesondere Konnek-
toren), die — wie die empirischen Ergebnisse bestitigen — eine sehr wichtige Rol-
le bei der Entwicklung der Sprachbewusstheit und beim Textverstehen spielen
(vgl. z.B. Dalmas et al. 2008; Foschi et al. 2006, 2010; Foschi/Hepp 2009, 2012;
Birk/Buffagni 2012). Zur Verfiigung stehen theoretische grammatische Be-
schreibungen (vgl. z.B. in Weinrich 1993; Duden 2009) sowie die allgemeine
Literatur zu Konnektoren, insbesondere die aus den betreffenden Projekten des
Instituts fiir Deutsche Sprache (IDS) in Mannheim (vgl. z.B. Pasch et al. 2003;
Blithdorn et al. 2004 u.a.). Dieses Thema fiir die universitdre DaF-Didaktik in
Italien aufzuarbeiten, bleibt aber zur Zeit noch ein Desiderat.

LITERATURVERZEICHNIS

Ballestracci, S. 2007. Zum DaF-Erwerb ausgewdhlter grammatischer Strukturen der deutschen
Sprache durch italophone Studierende. Ergebnisse und didaktische Konsequenzen. In: Studi
Linguistici e Filologici Online. Rivista Telematica del Dipartimento di Linguistica
dell’Universita di Pisa (SLiFO) 5/1, 1-50. <http://www.humnet.unipi.it/slifo/vol5.1/
Ballestracci_5.1.pdf>.

Ballestracci, S. 2008a. Uberindividuelle Merkmale des Grammatikerwerbs im Unterricht des
Deutschen als Fremdsprache durch italophone Studierende. Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung. In: Deutsch als Fremdsprache 3, 160-169.

Ballestracci, S. 2008b. Fossilizzazione e regressione nell’apprendimento guidato del tedesco L2 in
studenti universitari italofoni e alcune riflessioni sul ruolo della didattica. In: Babylonia: Zeit-
schrift fiir Sprachunterricht und Sprachenlernen 2, 44-47.



7 8 SABRINA BALLESTRACCI

Ballestracci, S. 2010. Der Erwerb von Verbzweitsétzen mit Subjekt im Mittelfeld bei italophonen
DaF-Studierenden. Erwerbsphasen, Lernschwierigkeiten und didaktische Implikationen. In:
Linguistik online 41/1, 25-39.

Birk, A. M./Buffagni, C. (Hrsg.). 2012. Linguistik und Sprachdidaktik im universitiren DaF-
Unterricht. Miinster et al: Waxmann.

Bliihdorn, H. et al. (Hrsg.). 2004. Briicken schlagen. Grundlagen der Konnektorensemantik. Ber-
lin: de Gruyter.

Blithdorn, H./Foschi Albert, M. 2006. Lettura e comprensione del testo in lingua tedesca. Strate-
gie inferenziali e grammaticali — Tecniche euristiche — Materiale illustrativo. Pisa: Plus.

Blithdorn, H./Foschi Albert, M. 2012. Leseverstehen fiir Deutsch als Fremdsprache. Ein Lehrbuch
fiir die Lehrerausbildung. Pisa: Plus.

Bredl, U./Giinther, H./Klotz, P./Ossner, J./Siebert-Ott, G. 2003. (Hrsg.). Didaktik der deutschen
Sprache. Paderborn/Miinchen/Wien/Ziirich: Schéningh.

Chomsky, N. 1957. Syntactic Structures. 's-Gravenhage: Mouton: &. Co.

Chomsky, N. 1965. Aspects of the Theory of Syntax. Cambridge/Massachusetts: Massachusetts
Institute of Technology.

Clahsen, H./Meisel, J./Pienemann, M. 1983. Deutsch als Zweitsprache. Der Spracherwerb auslin-
discher Arbeiter. Tiibingen: Narr.

Dalmas, Martine et al. 2009 (Hrsg.). Wissenschaftliche Textsorten im Germanistikstudium deutsch-
italienisch-franzésisch kontrastiv. Trilaterales Forschungsprojekt in der Villa Vigoni (2007-
2008). Villa Vigoni, Como: Deutsch-Italienisches Zentrum.

Diehl, E., et al. 2000. Grammatikunterricht: Alles fiir der Katz? Untersuchungen zum Zweitspra-
chenerwerb Deutsch. Tiibingen: Narr.

Di Meola, C. 2004. La linguistica tedesca. Un ‘introduzione con esercizi e bibliografia ragionata.
Roma: Balboni.

Duden 2009. Die Grammatik. Mannheim: Duden.

Dulay, H./Burt, M. 1975. Creative Construction in second language learning and teaching. In:
Dulay, H./Burt, M. (Hrsg.). New Directions in Second Language Learning, Teaching, and Bi-
lingual Education. Washington D.C.: TESOL, 21-32.

Dulay, H./Burt, M./Krashen, S. 1982. Language Two. New Y ork/Oxford: Oxford University Press.

Ellis, R. 1994. The Study of Second Language Acquisition. Oxford: Oxford University Press.

Felix, S. W. 1980. Interference, Interlanguage, and Related Issues. In: Felix, S. W. (Hrsg.). Second
Language Development. Trends and Issues. Tiibingen: Narr, 93-108.

Frey, K. Graham 1987. An Investigation of Second Language Learning Strategies (Diss.). New
Jersey: Rutgers University.

Foschi Albert, M.et al. (Hrsg.). 2006. Texte in Sprachforschung und Sprachunterricht. Pisaner
Fachtagung 2004 zu neuen Wegen der italienisch-deutschen Kooperation. Minchen:
fudicium.

Foschi Albert, M. et al. (Hrsg.). 2010. Text und Stil im Kulturvergleich. Pisaner Fachtagung 2009
zu interkulturellen Wegen Germanistischer Kooperation. Miinchen: iudicium.

Foschi, M./Hepp, M. (Hrsg.) 2009. Lesen und Leseverstehen in der DaF-Didaktik. Pisa: Jacques e
i suoi quaderni.

Foschi Albert, M./Ballestracci, S. 2011. L analisi dei campi sintattici del tedesco. Con note di
carattere contrastivo. Pisa: Il campano.

Foschi Albert, M./Hepp, M. (Hrsg.). 2012. Vom Wort zum Text. Ansichten aus der polnischen und
italienischen DaF-Didaktik. SLiFO, Sonderheft.

Helbig, G./Gétze, L./Henrici, G./Krumm, H.-J. 2001. Deutsch als Fremdsprache, Bd. 2. Berlin: de
Gruyter.



Lernstrategien bei italophonen DaF-Lernern 79

Kleinmann, H. 1978. The Strategy of Avoidance in Adult Second Language Acquisition. In:
Ritchie, William C. (Hrsg.). Second Language Acquisition Research. New York: Academic
Press, 157-174.

Krashen, S. D. 1985. The Input Hypothesis. Issues and Implications. Essex: Longman.

Nemser, W. 1971. Approximative Systems of Foreign Language Learners. In: International Re-
view of Applied Linguistics in Language Teaching 9/2, 115-124.

Nied Curcio, M. 2008. Ausgewdhite Phinomene zur Kontrastiven Linguistik Italienisch-Deutsch.
Ein Lehr- und Ubungsbuch fiir italienische DaF-Studierende, Milano: Angeli.

O'Malley, Michael J./Chamot, A. Uhl 1993. Learning Strategies in Second Language Acquisition.
Cambridge.

Pasch, Renate et al. 2000. Handbuch der deutschen Konnektoren. Linguistische Grundlagen der
Beschreibung und syntaktische Merkmale der deutschen Satzverkniipfer. Berlin/New York: de
Gruyter.

Roche, J. 2013. Mehrsprachigkeitstheorie. Erwerb — Kognition — Transkulturation — Okologie,
Tiibingen: Narr.

Selinker, L. 1972. Interlanguage. In: International Review of Applied Linguistics in Language
Teaching 10/3,209-232.

Skehan, P. 1989. Individual Differences in Second-Language Learning. London et al.: Edward
Arnold

Slobin, D. 1. 1973. Cognitive prerequisites for the development of grammar. In: Ferguson, Ch.
A./Slobin, D. I. (Hrsg.). Studies of Child Language Development. New York et al.: Holt, Ri-
nehart and Winston, 175-276.

Slobin, D. 1. 1985. Crosslinguistic Evidence for the Language-Making Capacity”. In: Slobin, D. L.
(Hrsg.). The crosslinguistic study of language acquisition, Hillsdale (NJ), Bd. 2, 1157-1256.

Sticht, T. G., et al. 1974. Auding and Reading. A Developmental Model. Alexandria (Va): Human
Resources Research Organisation.

Terrasi-Haufe, E. 2004. Der Schulerwerb von Deutsch als Fremdsprache. Eine empirische Unter-
suchung am Beispiel der italienischsprachigen Schweiz. Tiibingen: Niemeyer.

Tschirner, E. 1999. Lernergrammatiken und Grammatikprogression. In: Skibitzki, B./Wotjak, B.
(Hrsg.). Linguistik und Deutsch als Fremdsprache. Festschrift fiir Gerhard Helbig zum 70.
Geburtstag. Tibingen: Niemeyer, 227-239.

Weinrich, H. 1993. Textgrammatik der deutschen Sprache. Mannheim et al.: Duden.

Wode, H. 1981. Learning a Second Language. An Integrated View of Language Acquisition. Ti-
bingen: Narr.






GABRIELA GORACA-SAWCZYK

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

NATASCHA JOURDY

. . . .1
Lycée Evariste Galois, Beaumont-sur-Oise

FILME SEHEN UND SEHEN LERNEN:
POTENZIALE DES FILMEINSATZES
IM DAF-UNTERRICHT FUR LEHRENDE UND LERNENDE

WATCHING AND UNDERSTANDING FILMS:
THE POTENTIAL OF FILM FOR TEACHERS AND LEARNERS
IN DIDACTICS OF GERMAN AS A FOREIGN LANGUAGE

ABSTRACT. The main purpose of this article is to show how films as audio-visual media
with cultural potential can be used in foreign language classes to develop students’
communicative and intercultural competence. We compare ideas for classes with an
emphasis on film prepared by students of Applied Linguistics during workshops on
teaching practice. We would like to establish whether students as prospective foreign
language teachers are able to prepare lessons with films which meet the interests and
needs of schoolchildren.

KEYWORDS: film, intercultural competence, communicative competence, audio-visual
medium

1. Einleitung

Wenn im Unterricht das Medium Film eingesetzt wird, geht es meist um die
Entwicklung der kommunikativen und interkulturellen Kompetenz der Lernen-
den. Laut Badstiibner-Kizik (2006: 465) sollten beide Kompetenzen nicht ,,nach-

' Die Autorinnen danken Marzella Gall und Klaus Joggerst fiir ihre wertvolle und professio-
nelle Unterstiitzung.
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einander, sondern miteinander erworben werden“. Zweifellos bedeutet dieser
Leitgedanke, dass die Vorgehensweise gut durchdacht werden soll. Nur so ist
eine effektive Nutzung der kulturellen Potenziale von Filmen zu erwarten, die
das erméglicht, was besonders Kunst fordern kann: dass ,,im Unterricht im All-
gemeinen oder im Fremdsprachenunterricht im Speziellen [...] das Medium
Film zur Begegnung mit (fremder) Sprache und Kultur® (Grimm 2007: 207)
motiviert; und dies sollte im Fremdsprachenunterricht angestrebt werden.

Unter dem Begriff ,interkulturelle Kompetenz* wird in unserem Kontext
»Schliisselkompetenz fiir die Bewiltigung gesellschaftlicher Problemlagen®
verstanden (Henze/Nguyen 2007: 106). Interkulturelle Kompetenz ist nimlich:

[die, G.G.S./N.].] Fahigkeit, die Hintergriinde [...] [der Kommunikationssituationen,
G.G.S./N.J.], etwa ihre historische, kulturelle, gesellschaftliche oder soziale
Bedingtheit zu erkennen, deuten und verstehen zu kdnnen und die fremdkulturellen
Phinomene im Bewusstsein der eigenen kulturellen Prigung zu reflektieren
(Badstiibner-Kizik 2006: 290).

Reflektiert werden soll in der Arbeit mit Filmen nicht nur das Fremde, sondern
auch das Eigene.

Es schien fiir die Autorinnen des vorliegenden Artikels wesentlich zu tiber-
priifen, ob die Studierenden, die sich auf das Gebiet des Fremdsprachenlehrens
spezialisieren, imstande sind, solche Unterrichtssequenzen fiir eine entsprechen-
de Lerngruppe sprachlich und inhaltlich zu planen und dabei die didaktischen
Erfordernisse fiir solch ein weitergehendes Lernen zu beachten. Um diese Frage
zu beantworten, haben die Autorinnen ein didaktisches Projekt durchgefiihrt,
dessen Ziel es war, einen Stundenentwurf zu einer Sequenz aus dem Film ,,Jen-
seits der Stille* von Caroline Link zu konzipieren, Ergebnisse der ganzen Grup-
pe darzustellen und diese auch zum Abschluss des Projektes mit anderen Teil-
nehmerlnnen und den Projektleiterinnen zu reflektieren.

2. Theoretische Grundlagen und didaktisches Vorwissen

2.1 Die Rolle der Filme bei der Entwicklung der interkulturellen
Kompetenz

In diesem Artikel werden audiovisuelle Medien als ,,ein Verbundmedium*
verstanden, in dem ,,Bilder und Bildfolgen mit Sprache, Musik und Gerduschen
zusammengefithrt werden® (Raabe 2003: 423). Wenn der Film als niitzliches
Medium zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz gesehen werden soll,
liegt in diesen kulturellen Informationen der Rohstoff, aus dem der Unterricht
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Einsicht und Ausdrucksfihigkeit erzeugt. Zu diesen gehdren sowohl sprachliche
als auch nicht sprachliche, d.h. auditive und visuelle Mittel, wobei ,,der
Verstehensprozess auf sprachlicher Ebene durch nonverbale Merkmale unter-
stiitzt wird* (Grond 2012: 91). Lange (1994) unterstreicht ebenfalls die Rolle der
unterschiedlichen Zeichen, die dem Zuschauer ,neue, zusétzliche Erfahrungs-
und Wahrnehmungsraume* ermdglichen (Lange 1994: 677).

Andere Vorteile der Filme fiir die Erweiterung des kulturellen Bewusstseins
beschreibt zutreffend Raabe (2003): ,,Filme bieten den Fremdsprachenlernenden
eine Vielzahl aktueller, authentischer und motivierender Anlésse fiir den Erwerb
differenzierter fremdsprachiger und interkultureller Kenntnisse* (Raabe 2003:
424). Was also gegenwértige deutschsprachige Filme zu besonders wichtigen
Medien bei der Entfaltung der interkulturellen Kompetenz macht, ist die aktuelle
Thematik und authentische Sprache. Filme kdnnen nédmlich gelten als Dokumen-
te oder ,,Modelle fiir sozial und kommunikativ angemessene Verhaltensweisen
in der fremdkulturellen Umgebung |[...] (direkter Einblick in authentische ziel-
sprachliche Kommunikation)*“ (Chudak 2008: 115). Aktuelle aber zugleich un-
gewdhnliche Inhalte konnen auch auf die Lernenden motivierend wirken. Ande-
rer Motivationsfaktor besonders fiir junge Leute ist mit dem Medium — Film —
selbst verbunden.

Durch Filme kann der Lernende nicht nur verschiedene Facetten der Spra-
che, sondern auch andere Bestandteile des Begriffs ,,Kultur® kennenlernen. An
dieser Stelle muss ausdriicklich unterstrichen werden, dass der Begriff ,,Kultur*
in diesem Artikel sowohl das Kiinstlerische (Regisseur, Komponist der Filmmu-
sik usw.) als auch das Alltégliche (was die Leute im jeweiligen Land denken,
wie sie leben oder wie sie sich verhalten) umfasst. Aus beiden Bereichen konnen
Fragen mit den Lernenden in Erwigung gezogen werden, die das interkulturelle
Bewusstsein erweitern:

» kiinstlerische bzw. dsthetische Ebene (die sog. hohe Kunst)

* Wer ist der Regisseur/die Regisseurin/der Komponist/die Komponi-
stin? Ist er/sie im Ausland bekannt? Wie wird er/sie in seinem/ihrem
Land von seinen/ihren Landsleuten angesehen?

* Wie wirken in dem Film Sprache/Bilder/Musik? Welche Rolle spielen
sie? Welche kulturspezifischen Inhalte transportierten sie?

» alltdgliche Ebene (Alltagskultur)

* Welche sozialen Schwierigkeiten werden im Film dargestellt?

* Wie werden bestimmte gesellschaftliche Probleme im eigenen und im
fremden Land (z.B. Arbeitslosigkeit, Obdachlosigkeit) geschildert und

% Diese Einengung des Kulturbegriffs scheint fiir diesen Artikel aus rdumlichen Griinden
sinnvoll zu sein. Wie der Begriff ,,Kultur noch im engen und weiteren Sinne im Fremdsprachen-
unterricht definiert werden kann, hat Badstiibner-Kizik (2006) erklart.
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gelost? Gibt es Gemeinsamkeiten/Unterschiede in der Denkweise der
gegeniibergestellten Nationen?

* Wie werden Sitten und Brauche des ZS-Landes in dem Film darge-
stellt? Sind sie den eigenen dhnlich? Worin unterscheiden sie sich von
den eigenen?

* Wo spielt sich die Handlung ab? Welche Bedeutung haben die Hand-
lungsorte?

Dies sind die Beispielfragen, die das interkulturelle Verstehen voranbringen
konnen.

Wenn interkulturelle Kompetenz entwickelt werden soll, miissen auch alle
ihre Dimensionen in Betracht gezogen werden, d.h. affektive (u.a. Empathie,
Vorurteilsfreiheit), kognitive (u.a. Metakommunikationsféhigkeit) und verhal-
tensbezogene (u.a. Kommunikationsfahigkeit) (vgl. Gertsen 1990, Bolten 2003).
Filme, die als hervorragende Sprechanldsse im Fremdsprachenunterricht gelten
und an diskutierbaren Perspektiven reich sind, eignen sich sehr gut zur Entwick-
lung der so verstandenen interkulturellen Kompetenz.

Damit der Einsatz von Filmen im FU tatséchlich zur effektiven Entwicklung
der interkulturellen Kompetenz beitrégt, sollen die von Grond (2012: 94) vorge-
schlagenen Unterrichtsprinzipien beriicksichtigt werden, u.a.:

* Motivation,

 Ganzheitlichkeit,

+ exemplarisches und problemorientiertes Lernen,

« forschend-entdeckendes Lernen.

Diese didaktischen Voraussetzungen sind auch fiir unsere Studie grundle-
gend. Ob und inwieweit die Studierenden sie bei der Konzipierung ihrer Unter-
richtsentwiirfe berticksichtigt haben, wird im Folgenden erléutert.

2.2 Begriindung der Filmwahl

Dass der Einsatz des modernen deutschsprachigen Films im DaF-Unterricht
ein besonders fruchtbares Arbeitsfeld ist, gehort inzwischen zum allgemeinen
didaktischen Wissen und wurde mehrmals hervorgehoben. So sieht Biechele
(2008: 105, zit. nach Toth 2010: 70) den deutschsprachigen Gegenwartsfilm als
attraktives, modernes und effizientes Lern- wie Lehrmedium® an. Toth (2010:
10) fokussiert ,,[d]ie besondere Eignung des Genres ,Neuer deutschsprachiger
Spielfilm’* fiir den Sprachunterricht.

Wir haben uns fiir die Wahl des Filmes ,,Jenseits der Stille” aus mehreren
Griinden entschieden. Diese sollen hier kurz zusammengefasst werden. Das
wichtigste Kriterium bezog sich auf das didaktische Potenzial des Filmes. Unser
Anliegen bestand darin, den ProjektteilnehmerInnen einen Film anzubieten, der
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fiir den Einsatz in der Sekundarstufe I (collége) und in der Sekundarstufe II
(lvcée) geeignet ist. Weitere Auswahlkriterien bezogen sich auf die inhaltlichen,
asthetischen, sprachlichen und kommunikativen Aspekte. Von besonderem Be-
lang fiir unseren Zusammenhang ist die Tatsache, dass der Film verschiedene
Dimensionen des Begriffs Kommunikation veranschaulicht und problematisiert.
Neben der verbalen Kommunikation haben die nonverbalen Kommunikations-
formen (Musik und Gebardensprache) einen zentralen Stellenwert im Film. Mu-
sik, Sprache und Stille stehen in stindiger Wechselbeziehung, und in diesem
Spannungsfeld entwickeln die Figuren neue Ausdrucksmoglichkeiten. Das ist
aus unserer Sicht eine der Stirken des Films, die sich im Unterricht fiir eine Pa-
dagogie im weiteren Sinne nutzen l4sst. Aullerdem werden im Film (direkt oder
indirekt) Problematiken und Fragestellungen aufgeworfen, die von entscheiden-
der Bedeutung fiir die Personlichkeitsbildung der Jugendlichen sind. Dazu ge-
hort in erster Linie die Frage nach der Akzeptanz des Anderen und der Andersar-
tigkeit. Die Sensibilisierung fiir diese Thematik gehdrt aus unserer Sicht zu den
wichtigen erzieherischen Aufgaben.

Der spannende Handlungsverlauf und die charismatische Personlichkeit der
Protagonistin sind weitere Faktoren, die bei der Wahl des Filmes in Erwdgung
gezogen wurden. Die jungen Lerner fiihlen sich direkt angesprochen und emp-
finden Empathie fiir das Schicksal der Protagonistin.

Nicht zu vergessen ist auch der optimistische Ton des Filmes. Trotz der trau-
rigen Momente vermittelt der Film eine positive Grundstimmung und eine hoff-
nungsvolle Botschaft. Ohne Pathos und doch einfiihlsam zeigt er die miteinander
verwobenen Einzelschicksale der Figuren — ihre personliche Entwicklung, ihre
Freuden und Sorgen, ihre Stirken und Schwichen.

Wir gingen also von der Annahme aus, dass dieser Film auch von den Pro-
jektteilnehmerInnen positiv rezipiert wird, und dies sowohl als ein dsthetisches
Produkt per se als auch ein potentielles Lernangebot. Diese Annahme wurde im
Laufe des Projekts bestétigt.

2.3 Einsatz der Filme im Schulunterricht: Theorie und Praxis

Audiovisuelle Dokumente sind ein unentbehrlicher Bestandteil des moder-
nen multimedialen FUs im Schulbereich. Thr Nutzen fiir die Sprachlerner wurde
mehrmals theoretisch belegt und empirisch nachgewiesen. An dieser Stelle seien
nur einige Studien erwihnt: Biechele (2006), Biechele (2008), Lay (2009), Toth
(2010), Schwerdtfeger (1989). Die Abhandlung von Schwerdtfeger (1989) gilt
auch heute als grundlegend fiir weitere Forschungsarbeiten in diesem Bereich.
Schwerdtfeger (1989) geht davon aus, dass die Sprechfertigkeit mit der visuellen
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Wahrnehmung eng zusammenhéangt. Deswegen plédiert sie fiir die Anerkennung
des ,,Sehverstehens* als einer eigenstéindigen Sprachfertigkeit.

Es kommt immer darauf an, eine sorgfiltige Wahl der audiovisuellen Doku-
mente zu treffen, die den Lernerwartungen und -bediirfnissen der jeweiligen
Zielgruppe Rechnung trigt. In unserer péddagogischen Praxis haben wir im
Schulunterricht in den Sekundarstufen I und II folgende Filme eingesetzt: ,,.Lola
rennt, ,.Die Welle“, ,,Amadeus, ,,JJoyeux Noé&l“, ,,Good bye, Lenin®, ,Nir-
gendwo in Afrika®, ,,Vitus“, ,,Im Juli und ,,Almanya“. Im Folgenden werden
wir einige didaktische Uberlegungen zu diesem filmischen Material und seinem
Einsatz im DaF-Unterricht zusammenfassen. Diese Analyse wird uns erlauben,
die Erwartungen der jungen Deutschlerner sichtbar zu machen. Aus unserer
Sicht ist dieser Punkt sehr wichtig fiir unsere Studie, denn der moderne FU ist
undenkbar ohne Berticksichtigung der Perspektive der Lerner. Von daher schei-
nen uns folgende Fragen relevant:

— Was charakterisiert den Einsatz der Filme im FU mit den jungen Lernern?

— Wie werden sie rezipiert?

— Mit welchen Schwierigkeiten werden die Lerner konfrontiert?

— Wie konnen diese Schwierigkeiten behoben werden?

Wir werden versuchen, auf diese Fragen kurz einzugehen, indem wir die Er-
gebnisse unserer Arbeit in zwei Schultypen (Sekundarstufe I/Sekundarstufe II)
kurz darstellen.

Die Ausgangssituation lésst sich folgendermalien beschreiben: Filme werden
von den jungen Deutschlernern erwartet und sogar gefordert. Die Schiiler erwar-
ten vom Film in erster Linie, dass er unterhaltsam ist und SpaBl macht. Diese
Erwartungen sind natiirlich durchaus versténdlich und legitim, aber als Lernkri-
terien unzureichend. Es kommt darauf an, zu verhindern, dass Filme als Lern-
pause aufgefasst werden, die keine Anstrengungen von Lernern verlangt und in
der sie zu passiven Rezipienten reduziert werden. Die Aufgabe des Lehrenden
besteht also darin, ein effizientes Lernkonzept zu erarbeiten, das ein aktives und
stindiges Mitarbeiten seitens der Lernenden unterstiitzt’.

Das ist ein anspruchsvolles Ziel, das viel Arbeit im Vorfeld erfordert. Wir
sind uns dessen bewusst, dass es keine eindeutige Erfolgslosung gibt und dass
die didaktische Vorgehensweise von einer konkreten Lernsituation abhdngt.
Dennoch kdnnen einige Kriterien als allgemeingiiltig betrachtet werden. Wir
werden sie anfiihren und kurz am Beispiel des Films ,,Jenseits der Stille” exem-
plifizieren.

3 Zu diesem Punkt vgl. die Uberlegungen von Lay (2009: 41): ,,Die Gefahr einer passiven Re-
zeption ist im Fremdsprachenunterricht grof3, wenn Filme als Unterhaltungsmedium betrachtet
werden [...]. Die Arbeit mit Spielfilmen muss fiir die Lerner zu einem aktiven Prozess werden,
indem sie am Geschehen beteiligt werden®.



Filme sehen und sehen lernen {7

* Film als Teil eines didaktischen Gesamtkonzeptes

Wir sind der Meinung, dass Filme nicht isoliert, sondern als ein Bestandteil
des didaktischen Gesamtkonzeptes zumindest einer Sequenz eingefiihrt werden
sollen. So war die Arbeit am Film ,,Jenseits der Stille* ein Teilaspekt der Unter-
richtseinheit Musik. In diesem Zusammenhang wurden auch andere Filme analy-
siert, die Musik als Thema behandeln: ,,Amadeus®, ,,Joyeux Noé&l*, ,,Vitus®.
Diese Filme zeigen verschiedene Facetten der Musik. Die Schiiler wurden also
fir die Vielfalt dieser dsthetischen Ausdrucksform sensibilisiert, und es war fiir
sie eine intellektuelle und emotionale Bereicherung.

Ein anderes Mal fiigte sich der Film ,Jenseits der Stille* in die Unterrichts-
einheit Kinderschicksale ein und wurde u.a. mit dem Film , Nirgendwo in Afti-
ka* verglichen. Die Schiiler konnten in diesem Kontext die Entwicklung zweier
Protagonistinnen beobachten und vergleichen.

Eine solche Vorgehensweise ermoglicht es, Filme in den Gesamtkontext der
Unterrichtsproblematik fest einzubinden und die Beobachtungsgabe zu schulen.

* Film als Weg zur Entdeckung neuer Horizonte: kulturell, sprachlich, men-
schlich

Die Arbeit am Film ,,Jenseits der Stille* hat die Schiiler fiir Themenkomple-
xe sensibilisiert, mit denen die meisten von ihnen vorher nicht konfrontiert wur-
den. Eine der Schliisselproblematiken des Filmes — Integration der gehdrlosen
Personen in die Gesellschaft — ldsst sich als Akzeptanz der Andersartigkeit ver-
allgemeinern. Und diese Problematik hat eine grof3e erzieherische Bedeutung.

Die Figuren des Films sprechen eine lebendige, authentische Sprache.
Sprachlich gesehen ist der Film also eine reiche Lernquelle, die u.a. zahlreiche
Sprechanlésse bietet.

Auflerdem werden im Film viele konkrete Aspekte des deutschen Alltags
(Lebensgewohnheiten, Essgewohnheiten, Schulalltag, Familienfeste usw.) ver-
anschaulicht. Das hat den Schiilern erlaubt, einen Einblick in die kulturspezifi-
schen Aspekte des Zielsprachenlandes zu bekommen.

* Film als Bezug zur personlichen Erfahrung der Lernenden

Der Film ,,Jenseits der Stille” wirft Probleme und Fragestellungen auf, von
denen sich die Jugendlichen direkt angesprochen fiihlen: Individualitétsproble-
matik, Generationenkonflikt, Sinn- und Selbstsuche ... Die Schiiler konnten sich
also mit der Protagonistin des Films identifizieren bzw. von ihr Abstand neh-
men.

* Film als lernférderndes und lernfreudiges Medium

Dieser Punkt scheint uns von besonderer Bedeutung. Der Lehrer konzipiert
die ganze Unterrichtseinheit und koordiniert die einzelnen Lernschritte unter
Beriicksichtigung der Lernpotenziale des filmischen Materials einerseits und der
Lernpotenziale seiner Schiiler andererseits. Konkret bedeutet es, dass den Schii-
lern vor, wihrend und nach dem Sehen abwechslungsreiche Aktivitidten angebo-
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ten werden, die darauf gerichtet sind, die sprachlichen Fertigkeiten der Lernen-
den zu fordern, sie zum kritischen Denken anzuregen und das kooperative Ar-
beiten zu stiarken. Die conditio sine qua non fir den Erfolg des Projekts ist eine
aktive und enthusiastische Mitarbeit der Schiiler. Es soll also versucht werden,
beide Dimensionen — Spall und effizientes Arbeiten — stindig im Auge zu behal-
ten und zu kombinieren. Die nachfolgende Analyse soll zeigen, ob diese Aspekte
im Workshop beriicksichtigt worden sind.

3. Beschreibung und Analyse des Projektes

3.1 Ziele des Projektes

Die Analyse, wie die Unterrichtssequenzen von den Studierenden wahrend
der Workshops entworfen worden sind, zeigt, inwieweit sie vorbereitet sind,
geeignete Konzepte fiir den Schulunterricht selbststédndig zu entwickeln. Nicht
zu vergessen ist die Beriicksichtigung der kulturellen Unterschiede, denn die
Studierenden haben ihre Entwiirfe unter der Aufsicht beider Projektleiterinnen
(aus Frankreich und aus Polen) angefertigt und konnten mit beiden Perspektiven,
der polnischen und der franzdsischen, konfrontiert werden.

Die Qualitit der methodisch-didaktischen Vorbereitung der Studierenden zur
Arbeit mit Film sollte anhand von den folgenden Fragen bewertet werden:

* Welche Potenziale des Filmes werden von den ProjektteilnehmerInnen fiir
die Entfaltung der kommunikativen und interkulturellen Kompetenz in ih-
ren Konzepten verwendet?

* Welche Zielgruppe (auf welchem Sprachniveau und in welchem Alter) ha-
ben die Studierenden fiir die Arbeit mit dem Film ,,Jenseits der Stille* ge-
wiahlt? War diese Wahl aus der didaktischen Perspektive geeignet? Wie
haben sie die kulturellen Aspekte fiir die gewéhlte Lerngruppe sichtbar
gemacht?

* Wurden kommunikativ-interkulturelle Lernziele von den angehenden Leh-
renden klar gesetzt und wie wurden sie im Verlauf des von den Studieren-
den geplanten Unterrichts beriicksichtigt?

* Wie wurden die Aufgabenstellungen mit dem Schwerpunkt Entfaltung der
interkulturellen Kompetenz (vor, wihrend und nach dem Sehen) konzi-
piert?

* Welche Aufgaben zur kulturorientierten Rezeption des Filmes wurden von
den Studierenden vorgeschlagen?

* Inwieweit haben die Studierenden bei dem Projekt selbst ihr interkulturel-
les Bewusstsein erweitert?

In der Auswertung soll auf diese Fragen eingegangen werden.
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3.2 Ausgangssituation

Die Workshops haben am Institut fiir Angewandte Linguistik an der Adam-
Mickiewicz-Universitét in Poznan im Mérz 2012 stattgefunden und sind als ein
Teil des Projektes ,,Glottodidaktik friiher, heute und morgen* konzipiert worden.
Erwihnenswert ist, dass das Gesamtprojekt mit dem Européischen Sprachensie-
gel 2012 fiir innovative Projekte im Bereich Sprachenlehren und -lernen ausge-
zeichnet wurde. Die an dem Wettbewerb teilnehmenden Projekte sollten jedes
Jahr konkrete Kriterien erfiillen. In 2012 wurden Schwerpunkte in Polen auf
Bildungsansatz des integrierten Sprach- und Fachlernens (1), informelles Lernen
von Fremdsprachen (2) gelegt. Neben den Landesleitlinien wurden auch euro-
paweit zwei weitere Kriterien gesetzt, und zwar Anwendung der Neuen Techno-
logien (3) und multilinguale Klassen (4). Unser Teil des Gesamtprojektes erfiill-
te drei Kriterien: die Workshops sind im Bereich der Didaktik und Methodik der
Fremdsprachen (vor allem auf Deutsch) gefiihrt worden (1) und der Film ist als
ein Beispiel fir Neue Medien (3) dargeboten worden. Die Workshops haben
einen informellen Charakter gehabt, d.h. sie sind in einer ungezwungen Atmos-
phére auflerhalb des Unterrichts verlaufen (2).

Die Workshops selbst wurden auch in Form eines Projektes dargeboten.
GemidBl den Anforderungen, die an Projekte gestellt werden, charakterisierten
unser Vorhaben konkret gestellte Ziele, lebensnahe Auseinandersetzung mit
dem Einsatz von Filmen im FU, Gruppenarbeit und Offnung nach auBen
(vgl. Wicke 1997: 120).

Die Workshops sind von zwei Dozentinnen durchgefiihrt worden, die Ar-
beitssprache ist hauptséchlich Deutsch gewesen. Die Studierenden haben jedoch
Fragen auch in anderen Sprachen stellen konnen, und zwar auf Englisch, Rus-
sisch und Franzosisch. Die Stundenentwiirfe sollten auf Deutsch vorbereitet
werden.

3.3 Charakteristik der Zielgruppe

An den Workshops haben sich hauptsachlich die Studierenden des zweiten
Studienjahres beteiligt, die am Institut fiir Angewandte Linguistik Glottodidaktik
als Spezialisierung gewéhlt haben. Die Teilnehmerlnnen hatten Vorkenntnisse
im Bereich der Fremdsprachendidaktik, denn sie hatten ein Wintersemester
(60 Stunden) lang eine Vorlesung und die daran anschlieBenden Ubungen im
Fach Glottodidaktik. Die {ibrigen vier Teilnehmerlnnen waren im flinften Stu-
dienjahr und hatten deswegen mehr glottodidaktisches Wissen und Koénnen,
insbesondere hatten sie schon das Praktikum in den Schulen absolviert.



90 GABRIELA GORACA-SAWCZYK, NATASCHA JOURDY

Wihrend der genannten Lehrveranstaltungen wurden die Studierenden mit
den Prinzipien der Entwicklung aller Fertigkeiten, der Erarbeitung eines Stun-
denentwurfes sowie mit den wichtigsten Lernzielen des Fremdsprachenunter-
richts vertraut gemacht. Das Niveau der Gruppe aus dem zweiten Studienjahr
war homogen. Die Teilnehmerinnen aus dem fiinften Studienjahr hatten bessere
Sprachkenntnisse als ihre jiingeren Kommilitoninnen.

3.4 Verlauf des Projektes

Zu Beginn der Arbeit haben die Projektleiterinnen die Studierenden in die
Thematik des Einsatzes von Filmen eingefiihrt und die Idee der Workshops aus-
fiilhrlich dargestellt. Die Fragen, die im Plenum diskutiert worden sind, betrafen
den Stellenwert der Filmdidaktik fiir das Fremdsprachenlernen sowie die Rolle
des Lehrenden bei der Arbeit mit einem Film. Die Studierenden haben ihre Er-
fahrungen mit Filmen in ihrer Schulzeit und den Einfluss auf den Fremdspra-
chenunterricht miteinbezogen. Im Laufe der Diskussion ist den Studierenden
klar geworden, dass Filme als eine spezifische (audio-visuelle) Textsorte eine
besondere Behandlung verlangen und dass der Einsatz der Filme im FU im Vor-
feld gut durchdacht und vorbereitet werden soll. Was ihnen selbst oft im Film-
unterricht gefehlt hatte, war eine klare Ziel- und Aufgabensetzung vor dem Se-
hen gewesen. Filme sind ihres Erachtens oft im Fremdsprachenunterricht als
,.Lickenfiiller eingesetzt worden. Nach der kurzen Diskussion haben die Stu-
dierenden in fiinf Dreiergruppen an ihren didaktischen Entwiirfen gearbeitet und
im Anschluss daran ihre Arbeitsergebnisse prasentiert. Zum Schluss fand eine
Abschlussdiskussion statt, in der die Présentationen besprochen wurden.

4. Auswertung

Die Auswertung des Projektes verlief in zwei Phasen: aufgrund der Beo-
bachtung und der Fragebogen. Diese Phasen ergénzen sich und ermoglichen, die
Ergebnisse des Projektes von verschiedenen Perspektiven aus zu beleuchten.

4.1 Evaluation des Projektes aufgrund der Beobachtungen

Die Beobachtung ist zeitaufwendig, da sie ,,in der realen Situation stattfindet
und anschlieBend dokumentiert werden muss® (Albert/Marx 2010: 43), dennoch
ist dieses Verfahren der Datenerhebung fiir die Workshops gut geeignet, denn es
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spiegelt die Reaktion der ProjektteilnehmerInnen wider und ist unentbehrlich fiir
die nachfolgende Analyse und fiir die kritische Erfassung der Projektergebnisse.
Wihrend der Beobachtung sind von beiden Autorinnen des vorliegenden
Artikels Notizen angefertigt worden, aufgrund deren der Verlauf sowie Ergeb-
nisse der Arbeit dokumentiert und in diesem Artikel beschrieben worden sind.

Die detaillierten Fragen, auf die die Antworten erteilt werden sollten, sind in
der Einleitung dieses Artikels ausfiihrlicher dargestellt. In aller Kiirze soll aber
an dieser Stelle daran erinnert werden, dass durch die Beobachtung die Informa-
tionen gewonnen werden sollten, ob die Studierenden der Angewandten Lingui-
stik die Unterrichteinheiten mit einer Sequenz aus dem Film ,,Jenseits der Stille*
inhaltlich und sprachlich so planen konnen, dass sie dabei die Entwicklung von
kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen beriicksichtigen. Auch auf-
grund der Analyse konkreter Arbeitsergebnisse von Workshops (Plakate mit
Stundenentwiirfen) werden Schlussfolgerungen gezogen. Die anschliefende
Analyse soll zeigen, ob Studierende didaktische, inhaltliche und sprachliche
Potenziale des Films erfassen konnten.

4.1.1 Didaktische Potenziale

Die Studierenden haben als Zielgruppe Jugendliche im Alter 16-18 Jahre alt,
Erwachsene oder Senioren gewdhlt. Aus der didaktischen Perspektive war die
Wabhl der Altersgruppe getroffen. Dies entspricht Surkamps (2010: 64) Einschét-
zung, dass ,detaillierte Filmanalysen und die kulturwissenschaftliche Untersu-
chung von audiovisuellen Medien [...] eher fiir den FU der Sekundarstufe II (als
fiir den FU der Sekundarstufe I G.G.S., N.J.) geeignet sind“.

Feinziele, die sich die Studierenden gesetzt haben, bezogen sich auf drei
Ebenen:

» praktisch-kommunikativ (z.B. Entwicklung der miindlichen Sprachkompe-
tenz im Kommentieren des Films und Formulieren einer eigenen Mei-
nung),

* erzieherisch (Verstindnis und Offenheit gegeniiber Andersartigkeit, Mitge-
fiihl und Toleranz, Sensibilisierung fiir die Probleme der sozialen Minder-
heiten) und

* bildend-kulturkundlich (Wortschatzerweiterung im Bereich der Behinde-
rungen, Einblick in die deutschen Kulturwerke).

Bemerkenswert ist, dass die Studierenden sich bemiiht haben, die Zielset-

zungen in die Stundenentwiirfe zu integrieren, die in Polen in der Didaktik der
Fremdsprachen die am meisten verbreiteten sind (vgl. Pfeiffer 1990: 152).
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4.1.2 Inhaltliche Potenziale

Es kennzeichnet die spezifische Wahl der untersuchten Studierenden, dass
sie sich auf die universellen Themen der spéteren Adoleszenz (Selbstfindungs-
prozess, Verwirklichung eigener Trdume, Generationskonflikte sowie Verlassen
des Elternhauses) konzentriert haben.

Die vergleichende Perspektive (Deutschland — Polen) blieb in ihren Analy-
sen jedoch aus. Folgende Themen haben sie dagegen besonders bearbeitet:

* Andersartigkeit,

* Die unentdeckten Fahigkeiten der behinderten Menschen,

* Hindernisse auf dem Weg zur Erfiillung der Trdume und

* Probleme der Behinderten.

Inhaltlich haben die Studierenden somit verschiedene gesellschaftliche Fragen,
die im Film erschienen sind, in ihren Projektentwiirfen angesprochen.

Das Projekt ldsst erkennen, dass Jugendliche aus den verschiedenen kulturel-
len Kontexten sich von der Problematik des Filmes betroffen fiihlten und oft
vergleichbare Reaktionen zeigten. Aus unserer Sicht erklart es sich durch den
universellen Charakter der Problematiken, die im Film angesprochen werden. In
jeder Gesellschaft kdmpfen die Behinderten mit &hnlichen Schwierigkeiten.
Grenziiberschreitend ist auch das Bediirfnis nach Akzeptanz, Toleranz und Ver-
standnis. Zwar bildete der Film die Wirklichkeit nicht ab, ermdglichte er aber,
das Leben der Behinderten in Fokus zu nehmen (vgl. Surkamp 2010: 63).

4.1.3 Sprachliche Potenziale

Was die sprachliche Ebene anbetrifft, so haben fast alle Studierenden das
semantische Wortfeld der Behinderung und Andersartigkeit in ihre Konzepte
aufgenommen.

Ausgesprochen wichtig ist die Tatsache, dass sie auf verschiedene Farbun-
gen der Worter, die Behinderungen und Andersartigkeiten bezeichnen, hinge-
wiesen haben, wie z.B. taub, gehorlos, stumm, usw. Das zeugt davon, dass die
Studierenden den Wortschatz bewusst gebrauchen und dass sie allgemein ein
solides Sprachniveau haben und fiir verschiedene Konnotationen der Worter
sensibilisiert sind. Eine Gruppe hat das metaphorische Filmzitat ,,Die Raben
fliegen in Schwirmen, der Adler fliegt alleine* als Impuls zur Diskussion mit
den Schiilern gewahlt.

Die Rolle der Gebardensprache wurde von mehreren Gruppen in den Unter-
richtskonzepten problematisiert. Dies haben die beiden Autorinnen des vorlie-
genden Artikels relevant gefunden, denn die Gebardensprache als parallele Aus-
drucksform zur verbalen Sprache hat eine besondere Funktion in diesem Film.
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4.2 Auswertung der Fragebogenergebnisse

Die eben gemachten Feststellungen sind auch der Tenor der Riickmeldun-
gen, die auf dem Seminar gezielt eingeholt wurden.

Die Studierenden wurden nach dem Workshop gebeten, Fragebdgen auszu-
fiillen und ein Feedback iiber das Gesamtkonzept zu geben. Ihre Riickmeldungen
sind aufschlussreich. Aus der Analyse der Fragebogen geht hervor, dass der
Workshop allgemein ausgesprochen positiv eingeschétzt wurde. Folgende Punk-
te wurden besonders hervorgehoben:

Der Workshop wurde als niitzlich und bereichernd fiir die zukiinftige Karrie-
re der angehenden Lehrer bezeichnet. Die Projektteilnehmer haben neue, konk-
rete Impulse zur Gestaltung des FUs bekommen: ,,Ich weil} jetzt, wie man mit
den Filmen arbeiten kann, welche Ubungen man machen kann und dass es eine
gute Idee ist, einige Filme zu zeigen.“ oder ,,Ich habe neue Ideen bekommen,
wie man Filmmaterial didaktisieren kann und wie man den Unterricht mit einem
Film interessant gestalten kann.*.

Die Studierenden waren mit den theoretischen Grundsitzen gut vertraut und
wussten, dass audiovisuelle Medien im Allgemeinen und das filmische Lernma-
terial im Besonderen einen zentralen Stellenwert im modernen DaF-Unterricht
haben. Im Workshop konnten sie ihr theoretisches Wissen praktisch anwenden.
Sie konnten sich u.a. mit den folgenden Fragen befassen: Wie geht man konkret
mit den Filmsequenzen um? Welche didaktischen Schwierigkeiten sind damit
verbunden? Welche Perspektiven werden dadurch eréffnet?

Die Wahl des Films wurde als sehr gelungen empfunden. Die Studierenden
haben betont, dass der Film neue, unerwartete und nicht-triviale Inhalte zum
Ausdruck bringt: ,,Ich sehe mir sehr selten Filme an, weil sie nach demselben
Muster gedreht werden — mit ,Jenseits der Stille® war es anders, der Film war
voll von iiberraschenden Momenten; er war gleichzeitig frohlich und traurig®.

AuBlerdem wurde der sprachliche Aspekt hervorgehoben. Die Studierenden
haben darauf hingewiesen, dass die authentische Sprache, die im Film gespro-
chen wird, die Lernfahigkeit der Schiiler fordert. Es wurde auch erwihnt, dass
der Film spannend, humorvoll und optimistisch ist und sich daher als Lernmate-
rial besonders gut eignet.

Viele ProjektteilnehmerInnen haben die Wichtigkeit des kooperativen Arbei-
tens unterstrichen. Sie haben angemerkt, dass die Gruppenarbeit gut verlaufen ist
und ihnen erlaubt hat, Ideen auszutauschen, nach Kompromisslésungen zu su-
chen und einen kreativen didaktischen Entwurf zusammen zu erarbeiten.

Einige Projektteilnehmerlnnen fanden die Workshops inspirierend zur wei-
teren Beschiftigung mit der Filmdidaktik im Rahmen der Lizenziatarbeit.
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5. Schlussfolgerungen und Ausblick

Als Hauptergebnisse der durchgefiihrten Studie konnen wir Folgendes fest-
halten:

Der moderne Sprachunterricht im Schulbereich ist ohne Filmeinsatz kaum
denkbar. Filme sind ein wichtiger Bestandteil des gegenwirtigen multimedialen
Lernangebotes. Sie zeichnen sich durch ihren dynamischen Charakter aus und
fordern das interaktive Arbeiten. Ein anderes Qualitdtsmerkmal der Filme be-
steht darin, dass sie zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz der Ler-
nenden beitragen. Ein erfolgreicher Einsatz der Filme im FU erfordert neue
Lernstrategien und -ansétze. Es scheint uns besonders wichtig und zeitgemal,
die angehenden Lehrerinnen und Lehrer auf diese neue didaktische Herausforde-
rung noch wihrend ihrer Studienzeiten vorzubereiten.

Die Analyse des Filmeinsatzes in zwei verschiedenen Kontexten (Schul-
unterricht in der Sekundarstufe I und II/Workshop fiir angehende Lehrkrifte der
Fremdsprachen) hat uns erlaubt, unseren Forschungsgegenstand von verschiede-
nen Perspektiven aus zu beleuchten. Diese Kontexte weisen sowohl Unterschie-
de als auch Gemeinsamkeiten auf. Der wesentliche Unterschied besteht u.E.
darin, dass die Studierenden ihr eigenes Lehrkonzept erarbeiten, wéhrend die
Schiiler dem Konzept des Lehrers folgen. Weitere Unterschiede (Rezeption des
Films, Lern- und Lehrerwartungen usw.) sind kulturell bestimmt oder altersbe-
dingt. Allerdings kann man feststellen, dass die Erwartungen der Schiiler mit der
didaktischen Vorgehensweise der jungen Lehrer korrelieren: Die Schiiler erwar-
ten ein lernfreundliches, spannendes und interaktives Konzept, und die Studie-
renden bemiihen sich darum, diesen Erwartungen gerecht zu werden.

Die didaktischen Perspektiven des Filmeinsatzes im FU sind zahlreich. Man
kann sich vorstellen, dass Schiiler ein eigenes Filmszenario schreiben und im
Anschluss daran einen eigenen Film drehen usw.*

Die Entwicklung der Sprachfertigkeiten ist ein anderer wichtiger Punkt.
Schwerdtfeger (1989: 20, zit. nach Toth 2010: 16) stellt fest, dass

Filme und vor allem die mit ihnen verbundenen Ubungen und Unterrichtsmethoden
es vermogen, ein anderes Gefilige von kognitiven und emotionalen Kriften in den
Schiilern anzusprechen und eine andere AuBerungsbereitschaft der Schiiler zu schaf-
fen, als sie bisher im Fremdsprachenunterricht vorherrschte.

Aus unserer Sicht ist dieses Statement berechtigt und sehr relevant. Man
kann sich also fragen, wie eine effiziente Wortschatzarbeit gestaltet werden soll

* Interessante Erwdgungen zum interkulturellen Potenzial des Filmprojektes sind bei Torenc
(2013) zu finden. Die Autorin befasst sich nicht nur mit den didaktischen Fragestellungen, sondern
fiihrt auch empirische Untersuchungen durch. Im Laufe ihrer Projektarbeit mit den Studierenden
des Studienganges Germanistik sind 12 Filme zu verschiedenen Themen entstanden.
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und welche innovativen Strategien dargeboten werden konnen, um den Wort-
schatz der Schiiler zu erweitern und zu festigen.

Zum Schluss mochten wir kurz auf eine Reflexion eines Projektteilnehmers
eingehen: Er hat den Wunsch geduflert, seinen Projektentwurf in einer konkreten
Situation mit den Schiilern zu testen. Eine bessere didaktische Perspektive kann
man sich kaum vorstellen.
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UBER REFLEXION IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

ON REFLECTION IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING

ABSTRACT. The term reflection is currently used in a wide variety of educational con-
texts. After providing a quick overview of the general uses and epistemological origins
of reflection and its role in educational science this article will furthermore link these
findings to current concepts in glottodidactics, thereby including both the perspectives of
the tutor and the learner.

KEYWORDS: reflection, glottodidactics, foreign language teaching

1. Einleitung

Die ,,didaktische Wende* (Terhart 1994: 144f.) hat in den Kultur- und Sozi-
alwissenschaften die erkenntnistheoretischen Voraussetzungen maligeblich
verdndert. Hier wurde die bisher vorherrschende Annahme der strikten Steuer-
barkeit des Unterrichts ausgehend von den selektierten Unterrichtsinhalten ver-
lassen und der Fokus sowohl auf die individuelle Unterrichtsgestaltung durch
Lehrende als auch die differenten und kontingenten Aneignungsprozesse in pé-
dagogischen Settings verschoben (a.a.0.). Das wissenschaftliche Wissen leitet
nun nicht mehr direkt das praktische Handeln an, sondern

dient [...] als Konturierungsfolie, oder, um eine Metapher zu gebrauchen, die Wirk-
lichkeit wird wie in einem kubistischen Bild zugleich aus mehreren Perspektiven be-
trachtet. Fiir den Handelnden besteht auf diese Weise die Mdglichkeit, einen
Routinierungs- und Reflexionsgewinn zu erzielen, der ihm ein hoheres MaR an Ent-
lastung, Distanz und ProzeBkontrolle erlaubt. (Dewe/Radtke 1993: 155).

Diese Sichtweise der Rolle des wissenschaftlichen Wissens in der Wissens-
verwendungsforschung (auch: Weniger 1929, v. Engelhardt 1979), kombiniert
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mit dem Dilemma der operativen Geschlossenheit von Lehren und Lernen' (u.a.
Gruschka 2014) in der kommunikationstheoretisch informierten Schulpddagogik
und der eingangs vorgestellten didaktischen Wende, zeigt, dass sich die schulpé-
dagogischen, professionstheoretischen und didaktischen Voraussetzungen der
Unterrichtsgestaltung hin zu einer Sichtweise bewegt haben, die vor allem um
die Frage nach der Ermoglichung von Lernprozessen aller Unterrichtsakteure
oszilliert und dabei die grundsitzliche nicht-Determiniertheit von Lehre und
Aneignung, Wissen und Koénnen beriicksichtigt.

Auf Seiten der Lehrenden geht es demnach nicht mehr lediglich um eine
strikte Anhdufung deklarativen Wissens, sondern auch um den Aufbau eines pro-
fessionellen Habitus, der es ihnen erlaubt ihren Unterricht so zu gestalten und
durchzufiihren, dass jene operationale Geschlossenheit durch das eigene Exper-
tenwissen tberbriickt wird — dieses muss allerdings zunéchst gebildet, also ge-
lernt, werden (Bollnow 1978, Radtke 1996: 95ft.). Jenes aus der Praxis gewon-
nene handlungsbezogene implizite Wissen (Neuweg 1999: 19ff)) hilft in dieser
Logik Lehrenden ihren Unterricht addquat zu planen und auf Irritationen wéh-
rend der Unterrichtsdurchfiihrung zu reagieren.

Zudem soll eine Lehrperson durch ihre Unterrichtsfithrung und -planung er-
reichen, dass er oder sie — wenn das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler nicht
direkt kausal bewirkt werden kann — dieses dennoch zumindest positiv beein-
flusst, indem die oder der Lehrende die systemtheoretisch begriindete Kontin-
genz der gewlinschten Anschliisse durch eine angemessene didaktische und me-
thodische Ausgestaltung ihres oder seines Unterrichts einschriankt (Meseth et al.
2011).

Ausgehend von der Prémisse der Nicht-Determiniertheit padagogischen
Handelns haben sich sowohl in der Schulpddagogik als auch in den politischen
Rahmenbedingungen des Unterrichtes neue Begriffe und Konzepte etabliert.
,Reflexion* ist dabei derjenige Begriff, der im Horizont dieser neuen Sichtwei-
sen den Fokus der Lehrtitigkeit vor allem auf kognitive Prozesse der Lehrperson
und der Schiilerinnen und Schiiler lenkt. In diesem Aufsatz soll anhand von aus-
gewihlten Beispielen des schulischen Unterrichts und auch der universitéren
Lehre der Versuch unternommen werden, die Rolle des metakognitiven Reflexi-
onsmodells als Schnittstelle zwischen Wissen und Kénnen, Erfahrung und Hand-
lung aufzuzeigen. Auf Grundlage der skizzierten Voraussetzungen wird zunéchst
die Rolle der Reflexion als Katalysator zwischen Erfahrung, Handlung, Wissen
und Konnen (2) und darauffolgend die konzeptionelle Umsetzung des Reflexi-

! Diese Figur der operativen Geschlossenheit geht auf Luhmanns Arbeiten zu der Abgeschlos-
senheit des psychologischen und sozialen Systems zuriick. Luhmann bezieht hier die grundsétzli-
che Kontingenz (Regelhaftigkeit bei gleichzeitiger nicht-Determiniertheit) aller Kommunikation
auf das Bildungssystem und leitet hiervon das grundlegende ,,Technologieproblem* zwischen
Vermittlung und Aneignung von Wissen ab (Luhmann/Schorr 1982: 14).
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onsmodells in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht dargestellt. Dies ge-
schieht sowohl auf der Seite der Lehrenden (3) als auch der Lernenden (4).

2. Erfahrung und Reflexion

Die in der Einleitung vorgestellte Wende weg von der Kausalitit des Unter-
richtgeschéfts hin zu der Vorstellung der operativen Trennung von kognitiven
Prozessen und beobachtbarem Verhalten einerseits und der damit verbundenen
Vorstellung der (doppelten) Kontingenz innerhalb aller Lehr- und Lernformen
andererseits fithrt unausweichlich zu der piddagogischen Frage, ob — und wenn
ja, wie — auf Lernprozesse Einfluss genommen werden kann: ,,Der Weg, den das
Wissen von seiner Vermittlung iiber die Aneignung bis zur Verwendung geht,
folgt nicht der Logik des Transfers, sondern der eigensinnigen Transformation,
die sich nicht in einfachen Wirkungsannahmen abbilden ldsst (Meseth 2014:
91). Die Frage nach diesen Transformationsprozessen, die sensorisch erfasste
Erfahrungen, Eindriicke oder Anschauungen rationalisieren, wird in der Diszi-
plin der Philosophie kontrovers diskutiert und hat auf Grund seiner padagogi-
schen Fragestellung auch in der Erziehungswissenschaft Einzug gehalten.

Es scheint einleuchtend, dass Lernprozesse bei einzelnen Lernenden durch
bereits erlebte oder sensorisch wahrgenommene Ereignisse/Erfahrungen gerahmt
und bedingt sind, ,,dall das Lernen eine Aneignung von Neuem, noch Unbekann-
tem auf Grund von schon Bekanntem, von noch Ungekonntem auf Grund von
schon Gekonntem ist.“ (Buck 1989: 11). Das Ziel der pddagogischen Tatigkeit
innerhalb des Unterrichts ist aus dieser Perspektive daher eher als ein Umlernen
auf Seite der Akteure im Gegensatz zu einer bloen Vermittlung von Wissen zu
verstehen. Hier werden auf Seiten des Lehrenden zielgerichtet Erfahrungen be-
reitgestellt, die darauf abzielen, die bereits gebildeten ,,Begriffe” (ebd.) in eine
gewiinschte Richtung hin zu verindern.

Let us then suppose the Mind to be, as we say, white Paper, void of all Characters,
without any /deas; How comes it to be furnished? Whence comes it by that vast sto-
re, which the busy and boundless Fancy of Man has painted on it, with an almost
endless variety? Whence has it all the materials of Reason and Knowledge? To this
I answer, in one word, From Experience: In that, all our Knowledge is founded; and
from that it ultimately derives itself. (Locke 1905: 25f.).

John Locke argumentiert in seiner Schrift An Essay Concerning Human Un-
derstanding fiir einen grundlegenden Zusammenhang zwischen Erfahrung und

% Diese Idee von Lernprozessen anhand von Erfahrungen findet sich nicht nur in der Erkennt-
nisphilosophie, sondern auch in der Lernpsychologie (z.B. Piaget 1976).
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Wissen, und geht dariiber hinaus darauf ein, wie Ideen (als Bausteine des Wis-
sens) generiert werden: er unterscheidet zwischen ideas of sensation, die als
Folge von Observationen, und ideas of reflection, die entstehen, wenn geistige
Prozesse vor einem inneren Auge betrachtet werden und dabei gesammeltes
Wissen strukturiert, abstrahiert und Neues generiert wird (Locke 1905: 26, 44ff.,
90ff.)’. Der Begriff der Reflexion als Mittel zur Rationalisierung von Erfahrung
findet sich spéter auch bei dem Pragmatiker John Dewey, der Erfahrung als
,primire und ,,sekundire* Erfahrung kategorisiert, wobei hier die priméren Er-
fahrungen mit einem Minimum an reflektiver Leistung des Erfahrenden verbun-
den sind, die sekundiren jedoch systematisches Denken und reflektive kognitive
Prozesse mit einbeziehen (Dewey 1929: 4).

Unter der Pramisse des Umgangs mit der einleitend vorgestellten Differenz
von (erziehungs-)wissenschaftlicher Theorie und pddagogischer Praxis kann der
Begriff der Reflexion also sowohl auf Seiten des Lehrenden als auch auf Seiten
des Lernenden als ein metakognitiver Prozess aufgefasst werden, der dazu dient,
neues, die Praxis anleitendes, theoretisches Wissen aus einer Verbindung von
bereits vorhandenem Wissen mit neuen Erfahrungen zu generieren; sie ist eine
strukturschaffende Formalisierungsoperation und damit ,,Mittel zur theoretischen
im Dienste der praktischen Orientierung® (Janich 2001: 221).

3. (Fremdsprachen-)Lehren und Reflexion

Das an der Universitit vermittelte Wissen iiber sowohl das Unterrichtsge-
schehen an sich als auch Unterrichtsinhalte und deren didaktische und methodi-
sche Autbereitung ist nicht ohne jegliche Eigenleistung auf die unterrichtliche
Praxis iibertragbar, es muss die Aufgabe bearbeitet werden dieses Wissen so zu
transformieren, dass hiermit Unterricht geplant und vor allem durchgefiihrt wer-
den kann (Bollnow 1984/Terhart 2009). Gleichzeitig ist der Lehrende durch die
politischen Vorgaben der Unterrichtsgestaltung dazu angehalten bei der Unter-
richtsgestaltung darauf zu achten, Reflexionsprozesse auf Seiten der Schiilerin-
nen und Schiiler anzuregen (exemplarisch Kompetenzteams NRW 2008: 15f.).
Im folgenden Teil werden ausgewihlte Aspekte hinsichtlich der Professionalisie-
rung von Lehrpersonen im Fremdsprachenunterricht, hochschuldidaktische An-
sitze und didaktische Richtlinien im Horizont der Reflexion vorgestellt*.

3 Zu weiteren Informationen zu dem Begriff der Reflexion bei Locke existieren mehrere
Uberblicke (z.B. Sharp 2008).

* Ein ausfiihrlicher Uberblick iiber Modelle, Theorien und Studien iiber Zweck und Wirkung
der Reflexion in Professionalisierung und Lehrerbildung findet sich bei Wyss (2013) und Roters
(2012).
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3.1 Professionelles Wissen und padagogischer Takt

Das in dem Wissenschaftssystem generierte theoretische Wissen und die cur-
ricularen Kenntnisse der Lehrpersonen konnen, wie bereits dargestellt, nicht oh-
ne weiteres direkt zur Durchfiihrung des Unterrichts verwendet werden. Es muss
konkretisiert, kombiniert, adaptiert und reduziert werden, damit padagogisches
Handeln vor diesem theoretischen Hintergrund iiberhaupt realisiert werden kann.
Bromme (1992: 110ff.) spricht in diesem Zusammenhang von einem Transfor-
mationsprozess, in dem das Fachwissen unter Praxiseinfluss in ein ,,professio-
nelles Wissen“ gewandelt wird:

Professionelles Wissen ist deutlich mehr als nur deklaratives Wissen: ,,Professionelles
Wissen bezeichnet die einmal bewuft gelernten Fakten, Theorien und Regeln, sowie
die Erfahrungen und Einstellungen des Lehrers. Der Begriff umfaft also auch Wert-
vorstellungen, nicht nur deskriptives und erklédrendes Wissen* (Bromme 1992: 9f.).

Dieses professionelle Wissen ist daher ein Konglomerat und gleichzeitig Re-
sultat verschiedenster Wissensformen und genau die Basis, auf dem eine Lehre-
rin oder ein Lehrer ihre bzw. seine Herangehensweise und Durchfiihrung der
unterrichtlichen Praxis speist. Ein Baustein dieses Wissens besteht aus dem im
Unterricht gewonnenen Erfahrungswissen, welches durch Reflexion, vor, wéh-
rend oder nach der eigentlichen Handlung gewonnen werden kann (Schon 1983),
die genau dann stattfinde, wenn der Handelnde erkenne, dass das bisher an-
geeignete Wissen nicht ausreiche, um eine bestimmte in der Praxis auftretende
Irritation aufzuldsen. Hier wird das wissenschaftliche Wissen genutzt, das eigene
Tun durch Reflexion zu beurteilen, neue Handlungsalternativen zu erschlieBen
und Entscheidungen zu legitimieren (Schon 1983, Radtke 2006). Die Fahigkeit
zu einer solchen Art der Reflexion ist natiirlich nicht allein in Hinblick auf die
Vermittlung der Unterrichtsinhalte zu einer ,,normativ vorausgesetzten Kompe-
tenz der sozialen Akteure™ (Radtke 2006: 87) Teil des professionellen Habitus,
sondern auch dann, wenn diese auf Grund eines fehlenden commitments seitens
der Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr moglich scheint.

In dem zweiten Fall muss der Lehrende nun abseits der Vermittlung und
Aneignung von vorher festgelegten Unterrichtsinhalten Losungsstrategien fin-
den, um diese — im Zuge der Wiederherstellung des commitments — tiberhaupt
erst wieder zu ermdglichen (Bollnow 1978). Dies muss geiibt werden und erfor-
dere stindige Selbst- oder Fremdkontrolle (ebd.), die, einen entsprechenden Ab-
straktionsgrad durch Reflexion vorausgesetzt’, auch hier zu einer bestimmten

3 Tatsichlich konnten Wubbels und Korthagen (1990) feststellen, dass eine reflexiv orientierte
Lehrerbildung in der Praxis zu einer hoheren Zufriedenheit der Lehrpersonen und einer als positiv
bezeichneten Verdnderung zu den Unterrichteten fiihrt.
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Form des professionellen impliziten Handlungswissens beitragen — dem pédago-
gischen Takt’. Durch diesen wird , situationsfiihlig und individualisierend allge-
meines Regelwissen iiber die Bedingungen der Mdglichkeit der Vermittlung auf
den besonderen Fall moglicher Bedingungen bezogen® (Gruschka 2014: 33) und
trigt damit durch die Summe der Reflexionen iiber Erfolg und Scheitern im
Unterricht (Hatton/Smith 1995) zur Professionalisierung von Lehrpersonen
mafgeblich bei.

In Bezug auf das Lehren von Fremdsprachen entsteht hier noch eine weitere
Problemdimension: Fremdsprachenlehrer und -lehrerinnen bewegen sich inner-
halb des Klassenzimmers getrennt von der primarsprachlichen Wirklichkeit
auBlerhalb des Unterrichts, es wird aber zugleich erwartet, dass die Sprache der
Lehrperson, dhnlich eines Muttersprachlers, einen moglichst hohen Grad an
sprachlicher Perfektion aufweist. Gleichzeitig ist die Sprache selbst nicht nur
Kommunikationsmedium, sondern auch Gegenstand dieser fremdsprachlichen
Kommunikation (Dechert 1998). Diese Probleme, die zusitzlich zu den bereits
angesprochenen zu 16senden Paradoxien des Lehrerhandelns auftreten, erfordern
eigene Losungsstrategien, die in die Bildung professionellen Wissens einflieen.

3.2 Reflexive Lehrerbildung in den Fremdsprachen

Angesichts der vorgestellten zentralen Rolle der Reflexion in der Theoriebil-
dung und Problembewiltigung von Lehrkriften ist es nicht verwunderlich, dass
,Reflexion® auch in die Lehrerbildung der Universititen immer stirker Einzug
halt (bspw. Hécker 2012, Wegner 2012, Artmann et al. 2013).

Nicht nur in der allgemeinen Lehrerbildung, sondern auch innerhalb der uni-
versitdren Fremdsprachenbildung wird zunehmend versucht Reflexionsprozesse
bei Studierenden anzuregen. In der fachdidaktischen Lehre in den Fremdspra-
chen der Hochschule sollen Lehramtsstudierende ,,im Hinblick auf ihren zukiinf-
tigen Tatigkeitsbereich [...] vor allem das Lehren und Lernen einer Fremdspra-
che, ihrer Fremdsprache in Theorie und Praxis kennenlernen.” (Wendt 1996:
55). Dies wird einerseits durch Fachpraktika intendiert, die wéihrend des Stu-
diums den Studierenden ermoglichen sollen, dass diese — wie das Institut fiir
Romanistik der Universitidt Kéln formuliert — ,,den Zusammenhang von Theorie
und Praxis der Facher kennen lernen und reflektieren® (0.V. 2006). Zudem wer-
den bestimmte universitdire Lehrmethoden — etwa Portfolioarbeit oder

% Dieser von Herbart stammende Begriff wird heutzutage oft benutzt, wenn es darum geht die
Fahigkeit eines Lehrenden zu beschreiben, die ihm erlaubt, zu beurteilen, in welcher Situation
welche Herangehensweise addquat ist. Der Zusammenhang mit dem Begriff der Erziehung im
Allgemeinen und Lehrerhandeln im Besonderen wird bei Reichenbach (2010) néher erldutert.
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kollaborative Lernformen (Syrou 2013) — verwendet, die in dhnlicher Weise be-
reits in der schulischen Bildung eingesetzt werden’.

Dariiber hinaus gilt es in der fremdsprachlichen Lehrerbildung ein umfas-
sendes deklaratives Wissen iiber Sprachlernprozesse zu akkumulieren, da dieses
in erheblichem MaBe dazu beitrigt, die sprachlichen AuBerungen der Schiilerin-
nen und Schiiler auf Seite des Lehrenden reflektierend zu beurteilen und ein-
zuschétzen. Dies ermdgliche Lehrpersonen unter anderem ,,Fehler als Ausdruck
von lernersprachlichen Entwicklungsprozessen wahrzunehmen und tolerant und
konstruktiv auf sie zu reagieren” (Ohm 2009: 30) oder auch die unterschiedli-
chen Aneignungsmodi und -zeiten verschiedener Lerner besser beriicksichtigen
zu konnen (ebd.).

4. Die Seite der Lernenden

Die reflexiven Aspekte bei der Aneignung von fremdsprachlichem Wissen
finden sich in den heutigen Lehrplédnen — etwa dem des Hessischen Kultusminis-
teriums (HKM 2010). Hier wird von ,,reflektierender Sprachbetrachtung™ (HKM
2010: 33), ,,Methodenreflexion* (HKM 2010: 3), und ,,Reflexion iiber den Lern-
prozess* (a.a.0) gesprochen. Dariiber hinaus ist der interkulturellen Kompetenz
ein eigener Abschnitt gewidmet (HKM 2010: 12). Auf Grundlage dieses Bei-
spiels kann die Schlussfolgerung generiert werden, dass sowohl die sprach- oder
lernprozessbezogene Reflexion als auch interkulturelles Lernen — sich in den
institutionellen Rahmenbedingungen der Schule diskursiv etabliert haben.

Neben der bereits vorgestellten Reflexion des eigenen Lernprozesses weisen
die beiden weiteren Begriffe, die in der Fachliteratur vor allem als die Herstel-
lung von language awareness und cultural awareness anzutreffen sind, eine ho-
he Anschlussféhigkeit zu dem vorgestellten Reflexionsbegriff auf.

4.1 Language Awareness

Language awareness bezeichnet ein Wissen iiber Sprache, das von der
Association for Language Awareness, als ,explicit knowledge about language,
and conscious perception and sensitivity in language learning, language teaching
and language use“*definiert wird. Es geht hier im Bereich des Fremdsprachen-
unterrichts darum, den Lernenden dieses metasprachliche, explizite Wissen zu
vermitteln (auch: Kompetenzteams NRW 2008) und wird vor allem durch das

7Vgl. Wyss (2013: 65fF.) fiir einen ausfiihrlichen Uberblick.
¥ Online verfiigbar unter http://www.languageawareness.org/web.ala/web/about/tout.php (ab-
gerufen am: 12.06.2014).
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,Experimentieren mit und Reflektieren tliber Sprache* erworben (ebd. 18). Aus
einer sprachpsychologischen Perspektive bewirkt dieses geforderte Reflektieren
iiber Sprache (etwa in der Fehlersuche oder bei auftretenden Schwierigkeiten bei
sprachlichen AuBerungen), dass die Sprache sowohl zum Gegenstand sprachli-
cher kognitiver Prozesse als auch — durch eine Thematisierung in der Klassenof-
fentlichkeit — des Unterrichtsgesprachs wird (Andresen/Funke 2003).

Fiissenich beschreibt den Erwerb metasprachlichen Wissens als direkte Kon-
sequenz des Bewusstwerdens des Sprachlernprozesses (Fiissenich 2002:191f.)
und unterscheidet hierbei das beobachtbare kommunikative Sprechverhalten der
lernenden Akteure als eine Progression von Meta- zu Extrakommunikation
(Fuissenich 2002: 80, Fiissenich/Loffler 2005: 19). Wiahrend der frithen Sprach-
lernphase trete die Kldrung von Stérungen der Kommunikation in den Vorder-
grund, wahrend spéter nach und nach die Sprache und deren Struktur als Extra-
kommunikation Gegenstand eines Gespriaches werde. Dies setze allerdings
voraus ,,Sprache auf der Ebene der Metakommunikation zu reflektieren®
(Fiissenich/Loftler 2005: 20). Die einer Sprache inhédrenten Strukturen konnen
demnach erst dann verbalisiert werden, wenn vorhergehende Reflexionsprozesse
iiber die Sprachproduktion stattgefunden haben.

Dufva gliedert den Begriff ,language awareness” in die drei Elemente
reflectivity, sensitivity und ability to explore (1994) und stellt fest, dass Lernen-
den die Moglichkeit eroffnet wird, sich selbst in ihrer Rolle als Lernende bzw.
Lernender zu reflektieren (Dufva 1994: 19).

4.2 Cultural Awareness

,Der Erwerb einer neuen Sprache bringt immer auch den Dialog mit einer
neuen Kultur mit sich.” (Syrou 2013: 18). Eine zentrale Aufgabe des Umgangs
mit Mehrsprachigkeit im Unterricht — und damit auch die der fremdsprachlichen
Bildung — besteht in der Vorbereitung auf eine Lebensgestaltung der Schiilerin-
nen und Schiiler in ihrer heutzutage kultur- und damit sprachheterogenen Le-
benswelt (Luchtenberg 2009). Weiterhin spielt die ,,Kultur”, in deren Rahmen
die im Unterrichtsgeschehen vermittelte Fremdsprache verwendet wird, eine
grofle Rolle, da — vor allem in den ersten Lerneinheiten — eine groe Differenz
zwischen der im Unterricht vermittelten und praktisch gesprochenen Sprache
bestehen kann. Hier werden gefordert im Sinne einer practical awareness
(Dufva 1994: 21) nicht nur Kenntnisse iiber die Sprachstruktur, sondern auch
iiber deren spezifische Einbettung in kulturelle (Alltags-)Sprache zu vermitteln.

Hierbei ist der Begriff ,,interkulturelle Kompetenz* ein strittiges, aber héufig
anzutreffendes sprachliches Konstrukt (Rathje 2006). Alleine ,,Kultur und
,HInterkulturalitdt sind schwer zu fassende und stark iiberbestimmte Begriffe
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(Foldes 2009), Foldes fasst Interkulturalitit schlieBlich nach eingehender Be-
griffsbestimmung als ,kreatives Struktur- bzw. Orientierungskonzept* auf
(Foldes 2009: 517). Die Ausbildung dieses Struktur- und Ordnungskonzepts zur
Betrachtung von Interaktion muss also schlieBlich in der Schule erfolgen und
gehort innerhalb der vorgestellten Begriffsbestimmung der Reflexion ganz ein-
deutig zu deren Aufgabengebieten.

Dariiber hinaus spielen bei der Bewusstseinsbildung iiber die Alteritét andere
metakognitive Prozesse eine entscheidende Rolle, da die Kategorisierung einer
wahrgenommenen Eigenschaft Zweiter oder Dritter als ,,Unterschied stets auch
ein Wissen {iiber eigene soziale Zugehorigkeiten und Eigenschaften voraussetzt,
welches nicht nur gebildet, sondern auch mit Wahrnehmungen verglichen wer-
den muss (Foldes 2009, Hahn 1994). Alle Arten des Umgangs mit ,,fremden
Kulturen — und damit auch die in der Konzeption des deutschen Fremdspra-
chenunterrichts geforderte cultural awareness (u.a. Kompetenzteams NRW
2008, HKM 2010) — kommt daher nicht ohne Reflexion aus.

5. AbschlieBende Bemerkungen

Es konnte anhand ausgewéhlter Beispiele gezeigt werden, dass Reflexion
aus der Gestaltung der universitiren Lehrerbildung, der Unterrichtsgestaltung
und -nachbereitung und aktuellen Konzepten der Sprach- und kulturellen Bil-
dung kaum noch wegzudenken ist. Dies liegt teilweise an dem universellen Ge-
brauch des Begriffes der Reflexion filir metakognitive Prozesse, die eine Losung
der verschiedenen Probleme darstellen, die die in der Einleitung thematisierte
angenommene Differenz von Wissen und Koénnen innerhalb der schulpiddagogi-
schen Profession aufgeworfen hat. Dies bedeutet auch, dass deren eingangs vor-
gestellten Probleme durch eine stark evidente direkte Ubernahme des Reflexi-
onsbegriffes in die padagogische Semantik ausgelagert und -geblendet werden.

Bei all dieser evidenten Omniprisenz der Reflexion darf jedoch nicht ver-
gessen werden, dass diese — wie alle strukturschaffenden Formalisierungen —
dazu fithren kann, Kreativitit im Sinne einer freien, strukturungebundenen Asso-
ziation von Erfahrungen zu mindern.

Eine der Starken (und zugleich Schwichen) der Formalisierung liegt darin, dass sie
— wie jede Rationalisierung — einem erspart, sich Neues auszudenken, improvisieren,
schopferisch tétig sein zu miissen. (Bourdieu 1992: 108).
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ABSTRACT. The following paper is a result of a workshop organised for students of Ap-
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draw the attention of the students specialising in didactics to the opportunities as well as
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with a set of techniques which would allow them in the future to effectively communi-
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1. Einleitung

Wir leben in Zeiten einer dynamischen Entwicklung: und zwar nicht nur
wirtschaftlichen, sondern auch soziokulturellen. Die gesellschaftlichen und poli-
tischen Anderungen der letzten Jahre fiihren zu einer zunehmenden Bedeutung
der interkulturellen Kompetenz auch in der Fremdsprachendidaktik. Diese Ten-
denz kann man daran bemerken, dass zahlreiche Wissenschaftler ihre Arbeiten
diesem Thema widmen. Es werden verschiedene Ansétze und Verfahren vorge-
schlagen, die zu einer Auseinandersetzung und erfolgreichen Bewéltigung der
Schwierigkeiten, die bei der interkulturellen Kommunikation entstehen konnen,
fiihren sollen.

Ein oft erwéhntes Problem im Zusammenhang mit der Kommunikation zwi-
schen Menschen, die aus verschiedenen kulturellen Hintergriinden stammen,
sind Stereotype. Es wird pladiert fiir die Relativierung von Stereotypen, insbe-
sondere der negativen, die unser Wahrnehmen anderer Menschen beeinflussen.



112 BARBARA MYCZKO

Allerdings sind nicht nur Stereotype das Augenmerk der Untersuchungen im
Bereich der Interkulturellen Kompetenz. Viel Aufmerksamkeit wird auch u.a. der
Critical Incidents Methode gewidmet, die auf kurzen Beschreibungen von Situa-
tionen basiert, in denen Konflikte, Probleme oder Missverstdndnisse durch kul-
turelle Differenzen verursacht werden.

2. Interkulturelle Kommunikation im Kontext
des Fremdsprachenunterrichts

Nach Hexelschneider (1988: 129) verlduft eine Entwicklung im interkultu-
rellen Kontext bilateral und fiihrt zur eigenkulturellen Reflexion:

Interkulturalitét ist immer Kenntnis und Erkenntnis des Anderen und damit vertieft
des Eigenen, insoweit hilft sie, fremde kulturelle Identitdt emotional zu erfithlen und
zugleich rational zu begreifen und dadurch eigene Identitdt besser zu verstehen oder
oft erst zu finden. Interkulturalitdt kann deshalb keineswegs eine kommunikative
Einbahnstrae vom Muttersprachen-Land in das Land einer fremden Kultur sein, es
ist vielmehr ein zweiseitiger Prozess.

Die Forschungen im Bereich des fremdsprachlichen Unterrichts fokussieren
derzeit auf viele Aspekte, die mit der Interkulturalitidt verbunden sind. Es wird
unter anderem auf interkulturelle Pddagogik, interkulturelle Erziehung, interkul-
turelle Kompetenz, interkulturelle Kommunikation und interkulturelles Lernen
hingewiesen. Alle Begriffe stehen in einem Zusammenhang zueinander, ergin-
zen sich gegenseitig und es scheint unmoglich zu sein, einen Aspekt auszuson-
dern und den anderen als einen vorrangigen gegeniiberzustellen.

In der Fachliteratur werden die Bezeichnungen interkulturelle Kompetenz
und kommunikative Kompetenz durch den Terminus interkulturelle kommunika-
tive Kompetenz ersetzt. Die Ursache dafiir ist die Natur des sprachlichen Han-
delns, das stets entlang inhaltlichen Mitteilungsabsichten verlduft, innerhalb
dessen auch oft verschiedene Interessen der kommunizierenden Personen repra-
sentiert werden. Dabei ist zu betonen, dass das sprachliche Handeln auch auf
auBlersprachliche Beziige verweist (Blazek 2008: 44). In einem Fremdsprachen-
unterricht, der sich an der interkulturellen Ausbildung orientiert, sollten also bei-
de Kompetenzen unterstiitzt und entwickelt werden, weil sich die interkulturelle
Kompetenz in der kommunikativen Kompetenz erweist.

Durch jede interkulturelle Auseinandersetzung erdffnet sich immer wieder
die Moglichkeit interkulturelle Kompetenz zu entwickeln. Deshalb ist der Er-
werb interkultureller Kompetenz ein lebenslanger Prozess, der nie endgiiltig ab-
geschlossen wird. Interkulturelle Kontakte fiihren zu Lehr- und Lernprozessen
und das, was dabei erlernt wird, iibt Einfluss auf den Umgang mit den néchsten
interkulturellen Kommunikationsprozessen (Boeckmann 2006: 2).
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3. Stereotype: Resistenz und Affektivitat

Stereotype sind prasent im Alltag eines jeden Menschen, der mit Personen
die aus anderer Kultur stammen, in Kontakt tritt. Sie sind sehr tief im Be-
wusstsein verinnerlicht und es ist deswegen sehr wichtig, dass die zukiinftigen
Fremdsprachenlehrer fiir dieses Problem sensibilisiert werden. Sie sollen fahig
sein, ihre Schiiler auf die Begegnung mit einer fremden Kultur vorzubereiten. Es
besteht also auch der Bedarf, die Fremdsprachenlehrer fiir einen zielorientierten,
geplanten Unterricht vorzubereiten, der die existierenden Stereotype relativieren
wiirde. Aus diesem Grund miissen die Lehrer auch iiber das Wissen verfiigen,
welche Methoden sich fiir die Sensibilisierung dieses Problems am besten eig-
nen.

Hahn (2007: 15f.) betont, dass den Stereotypen die Verallgemeinerungen zu-
grunde liegen. Jedoch ist nicht jede Verallgemeinerung ein Stereotyp, obwohl
beide zur Orientierung in der manchmal als kompliziert empfundenen Welt die-
nen. Stereotype sind also vereinfachte Wahrnehmungen der Welt. Sie werden in
Worte oder Bilder gefasst, sind aber mit der Welt nicht identisch.

Stereotypen und dem Denken konnte man laut Léschmann (1998: 14) folgen-
de Charakteristika zuschreiben:

1. (Uber)Generalisierungen, Kategorisierungen,

2. Bezogenheit auf Personengruppen, Gruppenattribuierungen,

3. festgefahrene Schablonen, stabiler und starrer Charakter,

4. meist negative aber auch neutrale und positive Bewertung,

5. Einheit vom kognitiven und emotionalen Charakter,

6. Inkorrektheit; Rigiditdt und Irrationalitit,

7. Wirken im Unterbewusstsein bzw. unbewusstes Wirken.

Bausinger (1988: 160) stellt fest, dass Stereotype ,,unkritische Verallgemei-
nerungen, die gegen Uberpriifung abgeschottet, gegen Verinderungen relativ
resistent sind. Stereotyp ist der wissenschaftliche Begriff fiir eine unwissen-
schaftliche Einstellung”. Auch Hahn (2007: 19) unterstreicht Resistenz als ein
wesentliches Merkmal der Stereotype und deutet auf die kognitiven Argumente
hin, die vor allem davon betroffen sind. Eine empirische Widerlegung der Ste-
reotype ist laut dem Verfasser nicht moglich.

Eine Moglichkeit, die Stereotype zu relativieren und sich mit ihnen erfolg-
reich auseinanderzusetzen bietet eine Disposition, die stark im affektiven Be-
reich angesiedelt ist und der Motivation, den Interessen und Emotionen zugrun-
de liegt (Pieklarz 2006: 113). Pieklarz (2006: 115) fiigt hinzu, dass man sich
von ihnen distanzieren und sich eventuell in sie einzufiihlen versuchen kann
(Empathie). Man kann auch die stereotypen Eigenschaften verinnerlichen wol-
len. Die anzustrebende Affektivitidt im Zusammenhang mit den Stereotypen be-
ruht also auf Toleranz, Empathie, Respekt und Sichtwechsel.
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4. Kulturstandards

Das Konzept der sogenannten ,,Kulturstandards* wurde von Thomas (1996:
112) geprégt, der sie auf folgende Weise erklart hat: ,, Kulturstandards sind Arten
des Wahrnehmens, Denkens, Wertens und Handelns [...], die von der Mehrzahl
der Mitglieder einer bestimmten Kultur fiir sich und andere als normal, typisch
und verbindlich angesehen werden®. Menschen wachsen also unter spezifischen
kulturellen Bedingungen auf und sie eignen sich die fiir ihre Kultur wesentlichen
Vorgangsweisen an. Dies verursacht, dass die Mitglieder einer Kultur sich ziem-
lich gut verstdndigen konnen und dass dadurch ein relativ konfliktfreies Zusam-
menleben moglich ist. Wenn zentrale Kulturstandards filir eine Kultur in einer
anderen nicht existieren oder wenn ihnen eine andere Bedeutung zugeschrieben
wird, kann es zu schlechten Interaktionserfahrungen kommen (Thomas 1996:
113).

5. Critical Incidents im Fremdsprachenunterricht

Die Critical Incident Methode wurde von John Flanagan, einem Psycholo-
gen der US-Luftwaffe, entwickelt, der spiter eine gemeinniitzige Gesellschaft
gegriindet hat, die diese Methode unter anderem in der Bildung forderte. Heutzu-
tage erlebt diese Methode ihre Bliitezeit, indem sie im Bereich der interkulturel-
len Trainings gern in Anspruch genommen wird.

Gobel (2011: 202) betont, dass ,,Critical Incidents zwischen Personen unter-
schiedlicher kultureller Herkunft sind solche, die im Kulturkontakt immer
wiederkehren, durch kulturelle Unterschiede erklédrbar sind und bei den Interak-
tionspartnern zu Irritationen oder zu Konflikten fithren kdnnen.*

Laut Thomas, Kinast und Schroll-Machl (2000: 101) sind Critical Incidents
Abbildungen von typischen, alltdglichen Situationen. Einerseits kdnnen sie fiir
Personen mit einem anderen kulturellen Hintergrund verwirrend sein und poten-
ziell zu Konflikten fiihren. Andererseits sind sie beim Vorhanden von bestimm-
tem Hintergrundwissen erkldrbar. Schlielich sollen sie auch relevant fiir die
Handlungsaufgaben der Lernenden sein.

6. Fremdsprachenlehrer in einem fremden Land
— was es fiir die Schiiler und den Lehrer bedeutet

Die Umsetzung der interkulturellen Kompetenz der zukiinftigen Lehrer im
Fremdsprachenunterricht bedarf der Erreichung von bestimmten Teillernzielen,
die der interkulturellen Didaktik zugrunde liegen.
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Bachmann, Gerhold und Wessling (1996: 78) sondern folgende Teillernziele
aus:

Wahrmehmungsschulung,

— Erwerb von Strategien zur BedeutungserschlieBung,
Befahigung zum Kulturvergleich,

Diskursfahigkeit in interkulturellen Situationen.

Laut Zawadzka (1997: 16) miissen Lehrer nicht nur Experten in der fremd-
sprachlichen Ausbildung sein, sondern auch als Mittler von verschiedenen Kul-
turen fungieren. Das heilit u.a., dass sie im Stande sein sollen, entsprechende
Aufgaben fiir ihre Lerner zu gestalten, die einen Einblick in die eigene Kultur
verschaffen, dadurch Selbstreflexion auslosen und fiir das Fremde und Neue
sensibilisieren. In die Ausbildung der angehenden Lehrer muss also die Vorbe-
reitung fiir die Arbeit an diesen Aufgaben einbezogen werden.

Das Ziel des Workshops ,,Fremdsprachenlehrer in einem fremden Land”, das
fiir die zukiinftigen Fremdsprachenlehrer im Rahmen des Seminars ,,Glotto-
didaktik frither, heute und morgen” organisiert wurde, war ihnen die Critical
Incident Methode nahezubringen.

Im Hinblick auf den kulturellen Hintergrund war die Gruppe der Teilnehmer
homogen, aus polnischen Studenten der Angewandten Linguistik zusammenge-
setzt. Die Studenten befanden sich im dritten Semester ihres Studiums und hat-
ten noch kaum interkulturelle Begegnungen erlebt, was natiirlich Auswirkung
auf den Verlauf, die Organisation und die Auswahl der Themen und Inhalte, die
wiéhrend der Workshops realisiert wurden, einen wesentlichen Einfluss hatte.

Am Anfang fand eine kurze theoretische Einfithrung in das Thema der inter-
kulturellen Kommunikation statt. Die Kommunikation wurde mit einem Bau
verglichen, der sich aus verschiedenen Elementen zusammensetzt. Das Ziel da-
bei war, zu zeigen, dass diese Elemente nur dann erfolgreich betrachtet werden
konnen, wenn sie aneinander angepasst werden.

Durch Fragen, die an die Studenten gerichtet wurden, wurde auch die Pro-
blematik der Klischees und Verallgemeinerungen im Zusammenhang mit Stereo-
typen angesprochen. Ferner wurden auch die Kulturstandards und deren Bedeu-
tung besprochen. Zum Schluss wurde auf die Critical Incident Methode als ein
Werkzeug der Entwicklung interkultureller Kommunikation eingegangen. Um
die Bedeutung dieser Methode realitdtsnah darzustellen, wurde auf die tatsdchli-
chen, kulturell bedingten Situationen zuriickgegriffen, denen die Autorin dieses
Beitrags in Kirgistan, wo sie als Fremdsprachenlehrerin gearbeitet hatte, begeg-
net ist. Die Situationen involvierten bestimmte Ereignisse, die fiir die europé-
ische Kultur ungewdhnlich sind. So war es zum Beispiel eine Uberraschung, als
wéhrend eines Unterrichts das Thema Haustiere besprochen werden sollte und
die Antwort auf die Frage: Welches Haustier hast du? eine Kuh genannt wurde.
Die Frage, die ein Europder moglicherweise mit der Antwort Katze oder Hund
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beantwortet hitte, war in diesem fremden kulturellen Kontext nicht mehr so ein-
deutig. Derartige iliberraschende Situationen kdnnen nie ausgeschlossen werden.
Sie erfordern von einem Lehrer, dass er der Situation entsprechend reagiert. Um
jedoch dies zu leisten, muss er Neugier und Willen aufweisen, die es ihm erlau-
ben werden, die Schiiler zu verstehen. Ferner muss ein Lehrer fahig sein, sich
von seiner eigenen Kultur zu distanzieren und versuchen, sich in die andere zu
versetzen. Dies bedarf vor allem einer offenen Haltung und Toleranz. Nur auf
solche Art und Weise kann man die andere Kultur wirklich wahrnehmen und sie
verstehen.

Nach der Einfithrung begann die Workshop-Phase des Seminars. Zuerst soll-
ten die Studenten ihr eigenes Kulturprofil bilden. Dazu dienten die Aufgaben aus
der Publikation ,,Critical Incidents for Intercultural Communication. An Interac-
tive Tool for Developing Awareness, Knowledge, and Skills. Facilitator and
Activity Guide” von Sarah Apedaile und Lenina Schill (2008). Die Work-
shopteilnehmer sollten auf Fragen antworten, die innerhalb von sechs folgenden
Kategorien erfasst wurden: Familie, Gemeinschaft, Arbeit, Sitten/Briuche,
Raumgefiihl und Zeit. Es sollten beispielsweise folgende Fragen beantwortet
werden: Wenn du an Familie denkst, welche Personen umfasst sie?, Lebst du in
einer Gemeinschaft, die denselben kulturellen Hintergrund hat wie du?, Was
schdtzt du in der Arbeit (z.B. Unabhdngigkeit, Geld, Freundschaft usw.)?, Hat
deine Herkunftskultur spezielle Formen der Anrede oder Titel fiir Personen, die
dlter sind, die einen hoheren Status haben oder bestimmte Berufe ausiiben?, Wie
nahe an oder wie entfernt von den Personen, mit denen du dich unterhdltst,
stehst du?, Was heifit ,,verspditet fiir dich? Die meisten Antworten der Studen-
ten waren dhnlich. Dies war ein Beweis fiir sie, dass sie dasselbe Kulturprofil
haben.

Als néchstes haben die Studenten zuerst alleine und dann in Gruppen eine
Ubung gemacht, die Euro Rail d la carte heiit und in einem Bildungspaket ,,Alle
anders — alle gleich®, der vom Europarat fiir nicht-formale interkulturelle Bil-
dungsarbeit entwickelt wurde und online erhéltlich ist. Die Studenten mussten
sich in die Rolle einer Person versetzten, die eine Zugreise unternimmt. Dabei
haben sie ein Handout mit Beschreibungen moglicher Reisegefdhrten bekom-
men. Thre Aufgabe war, sich zu entscheiden, mit wem sie lieber reisen und auf
welche Reisegefdhrten sie verzichten mochten. Die Studenten konnten wéhlen
zwischen der Gesellschaft eines iibergewichtigen Schweizer, einer hollédndi-
schen, radikalen Feministin, eines ukrainischen Studenten, der nicht nach Hause
will, oder eines Roma (Zigeuner) aus Ungarn, der gerade aus dem Geféngnis
entlassen wurde. Diese Ubung lieferte ein umfassendes Material fiir eine Debatte
iiber die Vorurteile im Alltag.

Zum Schluss haben sich die Studenten mit den Critical Incidents
auseinandergesetzt. Sie haben Karten mit verschiedenen Situationen bekommen.
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Eine Beispielsituation, mit der sich die Studenten auseinandergesetzt haben, war
die folgende Bemerkung eines Schiilers aus Finnland, der in den USA lebte:

»yor sechs Jahren habe ich ein Jahr als Austauschschiiler in den Vereinigten
Staaten verbracht. Ich habe damals bei einer amerikanischen Familie gelebt. Ich
bin generell eine Person, die ein bisschen Zeit nur fiir sich selbst braucht. Des-
wegen bin ich jeden Tag am Abend fiir eine oder zwei Stunden auf mein Zimmer
gegangen, um meine Hausaufgaben zu machen, Briefe zu schreiben oder nur um
mich zu entspannen und Musik zu héren. Ich habe nicht gedacht, dass es merk-
wiirdig ist, es war fiir mich ganz normal. Eines Tages kam die Mutter der Fami-
lie zu mir und fragte mich, ob etwas bei mir nicht stimmt. Sie sagte, dass sie alle
besorgt sind und glauben, dass ich Heimweh habe und traurig bin und dass ich
sie vielleicht als Gastfamilie nicht mag, weil ich immer auf mein Zimmer gehe
und dort jeden Abend ein paar Stunden verbringe. Ich war wirklich tiberrascht,
dies zu horen.* [eigene Ubersetzung; Quelle: http://www.jyu.fi/viesti/verkko
tuotanto/kp/ci/ci_one.shtml]

Unabhingig vom Inhalt der Beispielsituationen, die fiir das Workshop vorbe-
reitet wurden und die Teilnehmer als Arbeitsgrundlage bekamen, hatten sie fol-
gende Fragen zu beantworten:

1. Wie kann man ein solches Problem 16sen?

2. Gibt es alternative Losungen?

3. Was konnen diese Losungen verursachen?

4. Werden sie immer zu positiven Ergebnissen fithren?

Die Teilnehmer konnten zuerst die Texte selbst vorlesen, analysieren und sie
dann in Gruppen besprechen. Dabei entstand auch die Moglichkeit die Bemer-
kungen und Wahrnehmungen der Situationen miteinander auszutauschen.

Das Ziel des Workshops war zum einen, den Teilnehmern das intuitiv erfass-
te eigene Kulturwissen bewusst zu machen. Zum anderen sollte die Auseinan-
dersetzung mit dargestellten Critical Incidents die notwendige Sensibilisierung
der zukiinftigen Fremdsprachelehrer im Bereich der kulturellen Unterschiede,
der Bewiltigung von potenziellen Konfliktsituationen, Problemen und Missver-
standnissen bewirken.

Im Groflen und Ganzen waren die Studenten am Thema interessiert und ha-
ben viel Engagement gezeigt. Es stellte sich heraus, dass die Arbeit mit Critical
Incidents die Studenten zur Reflexion im Bereich der eigenen und der fremden
Kultur veranlasst hat und dass es notwendig ist, weitere derartige Workshops zu
organisieren.
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

KORPERSPRACHE IM UNTERRICHT

BODY LANGUAGE IN THE CLASSROOM

ABSTRACT. Body language is a vital factor in the teacher’s behavior in relation and in-
teractions with students. Despite its huge importance, body language is usually perceived
unconsciously. For that reason, the teacher should aim at gaining knowledge about the
meaning of body language and its influence on human interactions in different situations.
Gestures, movements and facial expressions often tell more than what is said verbally.
Conscious and intentional use of body language and proper interpretation of it will create
the possibility of building completely different relationship between the teacher and the
students, leading to better understanding between them.

KEYWORDS: body language, teacher, gestures, movements, mimics, eye contact

1. Die verschiedenen Kategorien nonverbaler Signale
und ihre Bedeutung

Korperhaltung und Ausnutzung des Raumes sowie der Abstand zwischen
den Beteiligten geben den Rahmen fiir die Interaktion zwischen zwei oder auch
mehreren Menschen vor. Gerade im Schulunterricht sind Ausnutzung des Rau-
mes, Abstand, Berithrungen und Koérperhaltung eng miteinander verbunden und
aufeinander bezogen. Welche Botschaft sie iibermitteln, hingt davon ab, was
sonst in diesem Augenblick geschieht; oft zeigen sie an, welche Bedeutung der
Sender dem Hauptinhalt seiner Botschaft beimisst, in welcher Stirke also das
Hauptsignal gesendet wird.

Der Blick verrét, welchen Grad an Aufmerksamkeit und innerer Beteiligung
jemand dem Geschehen oder der Unterhaltung entgegenbringt. In den meisten
Féllen sehen Menschen sich nicht stindig an; wie oft Blickkontakt angemessen
ist, hingt von der jeweiliger Situation ab.
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Der Gesichtsausdruck spielt bei der Ubermittlung von Gefiihlen eine we-
sentliche Rolle. Dariiber hinaus kann ein Mensch die Mimik auch einsetzen, um
anderen zu zeigen, wie sie seiner Ansicht nach iiber das zur Diskussion stehende
Thema denken sollten.

Der Tonfall der Stimme kann wie der Gesichtsausdruck dazu dienen, bei
den Zuhorern eine bestimmte Reaktion auf das Gesagte hervorzurufen. Er kann
Begeisterung vermitteln, Autoritdt und manches andere; und er ist ebenso von
Bedeutung, wenn es darum geht, die wesentlichen und die weniger wichtigen
Bestandteile einer Erklarung oder eines Arguments voneinander abzugrenzen.
Eine dhnliche Rolle spielt auch Sprechgeschwindigkeit. Der zeitliche Abstand
zwischen den AuBerungen zweier oder mehrerer Sprecher, besonders die Zeit,
die jemand bereit ist abzuwarten, bevor er auf eine AuBerung mit einem eigenen
Beitrag oder einer Frage reagiert, gibt Auskunft liber das Verhéltnis zwischen
den Beteiligten oder iiber den Respekt, den man der Aussage des anderen
entgegenbringt.

Die Bewegungen der Hénde lassen sich in Gruppen einteilen: zu ihnen gehd-
ren zum einen auf ein Objekt gerichtete Bewegungen, mit denen ein Gegenstand
ergriffen und bewegt wird und die, die an sich keinem kommunikativen Zweck
dienen; zum anderen auf das Gespriach bezogene Gesten, die eine Botschaft {iber
das Thema iibermitteln, und schlieBlich Gesten, die iiber das Verhiltnis zwi-
schen den Beteiligten Auskunft geben. Bei letzteren handelt es sich im Schul-
unterricht hdufig um Signale der Dominanz und Kontrolle.

2. Korperhaltung und Ausnutzung des Raumes

Der Abstand zwischen den an einer kommunikativen Situation beteiligten
Personen hat wesentlichen Einfluss auf die Intensitdt des Verhéltnisses zwischen
ihnen und auf die Kommunikation selbst. Darum sprechen wir auch im {ibertra-
genen Sinne davon, dass wir jemandem ,nahe” sind oder ,Distanz halten®.
Wenn der Lehrer ihren Schiilern niher kommt, werden sie positiver auf ein Lob
von ihm und empfindlicher auf seine Kritik reagieren. Ein sanfter Verweis aus
unmittelbarer Niahe wird oft als ebenso bedrohlich empfunden, wie wenn man
von der anderen Seite des Raumes her angebriillt wiirde; die durch die geringe
Entfernung erhohte Intensitdt des Signals gleicht dessen geringere Stirke weit-
gehend aus. Fiir sich gesehen, {ibermittelt rdumliche Néhe allerdings keine ein-
deutige Botschaft und sagt iiber die Beziehung zwischen eng beieinanderstehen-
den Menschen wenig aus, aber wenn wir nahe an jemanden herantreten, wird
diese Person unruhig, solange sie nicht weil3, was wir vorhaben.

Wenn wir den Abstand zueinander immer weiter verringern, berithren wir
uns schlieflich. Obwohl eine Beriihrung im Grunde nichts anderes bedeutet als
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unmittelbare Néhe, ist sie ein besonders starkes und potentiell auch bedrohliches
Signal. Andere nonverbale oder verbale Signale kann der Mensch ignorieren,
doch wenn man ihn beriihrt, zwingt man ihn durch korperliche Einwirkung dem
anderen Beachtung zu schenken. Aus diesem Grund sind alle Formen der Beriih-
rung durch strenge Konventionen geregelt. Wenn aus Kindern Jugendliche wer-
den, die sowohl Kritik als auch Lob oder Trost von Erwachsenen nicht mehr
bereitwillig akzeptieren, muss der Lehrer mit Beriihrungen vorsichtig sein (Mol-
cho 2005: 34).

Die Korperhaltung eines Menschen ist hdufig ein Indiz fiir seine Absichten,
vor allem in Verbindung mit der Distanz zwischen ihm und seinen Kommunika-
tionspartnern. Wenn man sich im Stehen oder im Sitzen zu jemandem hiniiber-
lehnt, ist das eine ,,intentionale Bewegung®, sie zeigt die Intention, sich auf
jemanden zuzubewegen. Die Korperstellung ist somit — ebenso wie es eine Be-
riihrung wire — ein Hinweis auf eine gesteigerte Intensitidt der Kommunikation.
Wenn man sich dagegen von jemandem weglehnt, dann ldsst man genau die
gegenteilige Intention erkennen. Als Dominanzanspruch und als potentielle Be-
drohung wird es nach Caswell und Neill (2003) empfunden, wenn man sich iiber
einen anderen beugt oder sich in anderer Weise aus einer erhdhten Position an
ihn wendet; denn wer einen kdrperlichen Angriff plant, hat dafiir von oben die
giinstigsten Voraussetzungen. Sich zu jemandem hinzusetzen oder vor ihm hin-
zuknien, so dass man sich auf gleicher Hohe mit ihm befindet oder gar von unten
zu ihm aufschaut, gilt dementsprechend als unbedrohlich. Sich erheben und auf-
recht stehen ist hingegen wiederum ein Dominanzsignal (Schober 2004: 74),
nicht nur, weil der Mensch dadurch groBer wird, sondern auch, weil es ihm die
Maoglichkeit gibt umherzugehen und den Abstand zu den anderen — zum Beispiel
den Schiilern — nach Belieben zu vergroBern oder zu verringern. Wer sich dage-
gen zum Sitzen niederldsst, signalisiert das Gegenteil, also den Verzicht auf
Grofle und Bewegungsfreiheit, insbesondere wenn man als Lehrer im Gegenzug
seinen Schiilern erlaubt, aufzustehen und sich umherzubewegen.

Die Art und Weise, wie ein Klassenzimmer eingerichtet und gestaltet wird,
ist gewissermallen eingefrorenes Abbild der Ausnutzung des Raumes sowohl
durch den Lehrer als auch durch die Schiiler. Wie der zur Verfligung stehende
Raum aufgeteilt ist, wie die einzelnen Schiiler sitzen und wer in welchem Mal3e
Bewegungsfreiheit genief3t, das alles sind Aspekte der Gestaltung eines Klassen-
zimmers, die Auskunft dariiber geben, wie der Unterricht ablaufen soll. Nicht
selten steht der Tisch des Lehrers etwas entfernt von den anderen Tischen, eine
Anordnung, in der eine gewisse psychologische Distanz zwischen dem Lehrer
und den Schiilern zum Ausdruck kommt. In einem traditionellen Klassenzimmer
sind die Schiiler in den vorderen Reihen und in der Mitte des Raumes stérker in
das Unterrichtsgeschehen einbezogen als diejenigen, die hinten oder am Rand
und damit weit entfernt vom Lehrerpult sitzen. Freunde sitzen gern nebeneinan-
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der, wenn man es ihnen erlaubt, und wo die aufgelockerte Gestaltung des Unter-
richtsraumes es zulédsst, dass sie einander ansehen konnen, sind sie durch den
Blickkontakt noch enger miteinander verbunden.

3. Blickkontakt

Fiir die Art und Héufigkeit von Blickkontakten gelten in mancher Hinsicht
ganz dhnliche Regeln wie fiir den Umgang mit Raumausnutzung und Distanz
(Scheller 2002 und Caswell, Neill 2003). Ein Schiiler, der von dem Lehrer
zurechtgewiesen wird, wird in den meisten Féllen auf den Boden oder zur Seite
blicken, um den Lehrer nicht ansehen zu miissen und um sich wenigstens auf
diese Weise von der unangenehmen Erfahrung fernzuhalten.

Ein Grofiteil der Kommunikation im Unterricht macht es erforderlich, dass
Lehrer und Schiiler sich zumindest gelegentlich ansehen. Dauert ein Blickkon-
takt besonders lange, so ist er in jedem Fall ein Zeichen fiir gesteigertes Interes-
se; ebenso wie eine enge Anndherung wird er aber auch belastend empfunden,
da man oft nicht weil}, ob das Interesse freundschaftlicher oder aggressiver Na-
tur ist, zumindest solange man keine zusétzlichen Signale empfangt, die bei der
Deutung der Blicke weiterhelfen. So kann es durchaus passieren, dass die kon-
zentrierte Aufmerksamkeit einer Klasse den Lehrer eher beunruhigt als bestérkt,
besonders wenn die Schiiler als Zeichen ihrer Konzentration die Stirn runzeln.

4. Gesichtsausdruck und Kopfhaltung

Diese Kategorien korpersprachlicher Signale betreffen zwar beide den Kopf,
sind sie aber voneinander unabhingig und konnen in vielféltiger Weise kombi-
niert werden. Dabei ist der Gesichtsausdruck das wichtigere Signal.

Die Haltung des Kopfes hat oft eine ganz dhnliche Wirkung wie die Korper-
haltung — ein emporgerecktes Kinn gilt wie eine erhohte Position als Zeichen
eines Dominanzanspruchs; ein gesenkter Kopf dagegen wirkt unbedrohlich wie
das Hinknien. Ein fiir viele Lehrer charakteristisches Signal ist der zur Seite
geneigte Kopf, der die einfiithlsame Anteilnahme signalisiert.

Wie die Forschungsergebnisse (Caswell, Neill 1993, Tracy 2008: 99) zeigen,
beurteilen Kinder schon im Grundschulalter den Gehalt eines nonverbalen Sig-
nals vor allem anhand des Gesichtsausdrucks, wihrend andere Aspekte wie Ge-
stik und Korperhaltung nur eine Nebenrolle spielen.

Léacheln und Stirnrunzeln sind im Kontext des Schulunterrichts sicherlich die
markantesten Formen des Gesichtsausdrucks. Letzteres kann gelegentlich zur
Verwirrung Anlass geben, ist es doch sowohl ein Zeichen erhohter Konzentrati-
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on als auch Signal des Argers und der Bedrohung. Und ein konzentriertes Stirn-
runzeln sieht dhnlich aus wie ein leicht verdrgertes; ohne zusitzliche Signale
lassen sie sich nicht voneinander unterscheiden. Die Schiiler werden als Zeichen
threr Konzentration die Stirn runzeln, wenn sie dem Lehrer aufmerksam zuho-
ren, und der Lehrer kann das Gleiche tun, um bestimmte Passagen des Vortrags
besonders hervorzuheben, etwa ebenso wie durch einen Gesichtsausdruck, der
bewusst Verwirrung oder Uberraschung signalisiert.

Diese beiden weit verbreiteten Formen des Gesichtsausdrucks — die als Zei-
chen der Verwirrung gekrduselte Stirn und die iiberrascht hochgezogenen Au-
genbrauen — werden oft gleichsam als Gesten eingesetzt, mit denen der Lehrer
das Gesagte illustriert und auf diese Weise die Schiiler darauf hinweist, wie sie
reagieren sollen. Durch die entsprechenden Bewegungen der Stirn und der Au-
genbrauen zeigt der Lehrer an, ob das woriiber er spricht, die volle Aufmerk-
samkeit der Schiiler verlangt, ob es schwer zu verstehen ist oder ob es sich um
etwas Interessantes und Spannendes handelt.

5. Tonfall der Stimme

Als die wichtigsten Kategorien lassen sich vor allem der ,,verkiindende* und
der ,,verweisende® Tonfall unterscheiden. Der verkiindende Tonfall, der zum
Ende hin abfillt, kennzeichnet Aussagen, mit denen dem Zuhdrer etwas Neues
mitgeteilt wird, der verweisende Tonfall dagegen, welcher zunéchst ebenfalls
absinkt, ganz am Ende einer Aussage aber wieder ansteigt, beschreibt Sachver-
halte, die der Zuhorer schon kennt. Tridgt man eine lingere Erkldrung vor oder
erzdhlt man eine Geschichte, dann markiert der verkiindende Tonfall die Haupt-
strange der Argumentation bzw. der Erzdhlung, wihrend Details und Einzelfragen
im verweisenden Tonfall hinzugefiigt werden. Kinder haben fiir diese Unter-
schiede in der Intonation der Stimme schon ftiih ein feines Gespiir (Brazil, Coul-
thard, Johns 1980: 77 und Molcho 2005: 164).

Lehrer, die ihren Unterricht effektiv gestalten, zeichnen sich durch einen
lebhaften Tonfall aus, eine ,,flache®, farblose Intonation gilt dagegen als Zeichen
von Unsicherheit. Welchen Tonfall der Lehrer bei welcher Gelegenheit ge-
braucht, kann durchaus von ihm gesteuert werden. Wenn der Lehrer denselben
Sachverhalt wiederholt im verkiindenden Tonfall vortrdgt und damit zum Aus-
druck bringt, dass es sich um etwas Neues und Spannendes handelt, macht er es
den Schiilern moglicherweise leichter, die Information tatsdchlich aufzunehmen
und auch im Gedéichtnis zu behalten.

Eine dhnliche Absicht verfolgen zum Beispiel Politiker, die sich gerne des
verweisenden Tonfalls bedienen, wenn sie iiber ein kontroverses Thema spre-
chen, um auf diese Weise anzudeuten, dass ohnehin alle verniinftigen Menschen
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ihre Sicht der Dinge teilen. Weitere Intonationsmuster neben den genannten sind
unter anderem die gemessene Rede als Ausdruck von Autoritit sowie der scharfe
Tonfall des Sarkasmus, aber auch das bedeutungsvolle Schweigen (Caswell,
Neill 2003: 15).

6. Gesten und andere Handbewegungen

Gesten, die immer mit einer gleichzeitigen verbalen AuBerung verbunden
sind, haben einen doppelten Zweck. Zum einen begleiten sie das gesprochene
Wort, wobei sie es gleichzeitig strukturieren und Interpretationshilfe leisten.
Zum anderen zwingen sie die Zuhdrer, den Sprecher wéhrend seines Vortrags
auch anzusehen; wenn sie darauf verzichten und sich aufs Zuhoren beschrianken,
wird ihnen ein Teil der Botschaft entgehen. Vorausgesetzt, man {ibertreibt es
nicht, ldsst sich auf diese Weise die Aufmerksamkeit der Schiiler sehr wirkungs-
voll steuern.

Nach Rosenbusch und Schober (2005) machen lebhafte Lehrer oft regen Ge-
brauch von Gesten, um ihrem Unterricht einen Rhythmus zu geben und um ihre
Gedanken und Dinge, iiber die sie sprechen, zu veranschaulichen. Einige The-
men bieten sich auch fiir Pantomimen an (der Biologielehrer, der einen Gorilla
mimt, ist auch nach vielen Jahren noch eine lebendige Erinnerung).

Ein wenig niichterner sind bildliche Gesten, mit denen Ausfiihrungen tiber
Formen und Umrisse (wie zum Beispiel der Verlauf der Schiitzengriben im Ers-
ten Weltkrieg oder die Gestalt einer mathematischen Gleichung) oder Bewegun-
gen (wie zum Beispiel die Erosion eines Flussbetts durch flussabwiérts gespiilte
Steine und Felsen) illustriert werden konnen. Dabei zeichnet die Hand den Um-
riss oder die Form nach bzw. imitiert die Bewegung.

Auch die Grundgedanken der anderen Ficher lassen sich ebenso wie ma-
thematische Gleichungen durch Gesten darstellen; da Gedanken und Vorstellun-
gen keine physische Gestalt haben, handelt es sich hier herbei um metaphorische
Gesten.

So kann der Lehrer die Exaktheit einer Aussage durch die Prézisions-Geste
unterstreichen, bei der mit den aneinandergelegten Spitzen von Zeigefingern und
Daumen ein imaginirer Punkt im Raum markiert wird. Die beiden Finger halten
gleichsam den unsichtbaren Gedanken sorgfiltig fest und fiihren ihn der Klasse
zur Ansicht vor. Ahnliches gilt fiir eine ganze Reihe weiterer Gesten, mit denen
Gedanken und Vorstellungen sozusagen vergegenstindlicht werden, um den
Schiilern vorzufiihren, wie mit ihnen umzugehen ist.

Verschiedene andere Handbewegungen dienen weniger der Untermalung
und Betonung der eigenen Ausfiithrungen als vielmehr dem Ausdruck einer be-
stimmten Beziehung zwischen dem Lehrer und den Schiilern (Molcho 2001,
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Schober 2004, Kurtz, Prestera 2007). Einige dieser Signale sind vergleichsweise
rasche, punktuelle Bewegungen, wie zum Beispiel das Aufrufen des néchsten
Schiilers durch den Fingerzeig oder die erhobene Hand, die Ruhe gebietet; sie
sind im Grunde eng mit den eigentlichen Gesten verwandt. Daneben gibt es aber
auch eher statische Hand- und Armhaltungen, die Status und Selbstvertrauen
eines Menschen zum Ausdruck bringen. So gelten verschriankte oder in die Sei-
ten gestemmte Arme als Zeichen eines Dominanzanspruchs oder gar als Dro-
hung, wihrend Bewegungen, bei denen man an seiner Kleidung herum nestelt
oder sich gleichsam putzt oder zurechtmacht, Stress, Unsicherheit oder auch
Angst ausdriicken.

Im Schulunterricht werden solche Bewegungen am ehesten in bestimmten
angespannten Situationen gemacht, etwa wenn die Klasse von einer Aktivitét zur
anderen wechselt, was hiufig zu Unruhe und Verzégerungen fiihrt.

7. Individuelle Unterschiede in den kérpersprachlichen Signalen

Ein einzelner Schiiler, der introvertiert oder schiichtern ist, wird es mdgli-
cherweise als zu belastend empfinden, dem Lehrer ins Gesicht zu sehen. Auch
bei den Schiilern, die demselben Kulturkreis angehoren wie ihr Lehrer, fithren
individuelle Eigenheiten in einer und derselben Situation oft zu grolen Unter-
schieden im Verhalten (Kurtz, Prestera 2007). Das driickt sich dann in verschie-
denen Reaktionen auf das Verhalten des Lehrers aus. Introvertierte Kinder und
Jugendliche haben oft mit Schwierigkeiten zu kimpfen, weil sie auf Signale, die
ihre Altersgenossen ignorieren wiirden, iiberempfindlich reagieren oder weil ihre
Unsicherheit sie dazu veranlasst, selbst Stresssignale auszusenden, die der Situa-
tion nicht angemessen sind. Demgegeniiber scheint es Schiilern, die den Unter-
richt hdufig stéren, schwerzufallen, die Friihwarnsignale wahrzunehmen, die
eine mogliche Konfrontation mit dem Lehrer ankiindigen.

Kinder und Jugendliche, die aufgrund ihrer Charaktereigenschaften besonde-
re Probleme haben, entwickeln ihre korpersprachlichen Fertigkeiten und die
Wahrnehmung fiir die nonverbalen Signale ihrer Mitmenschen im Allgemeinen
langsamer als andere.

Als Lehrer kann man Erfahrung machen, dass Schiiler mit solchen Proble-
men noch als Teenager ironische Bemerkungen ernst nehmen. Normalerweise
sind Kinder, die das Grundschulalter {iberschritten haben, wohl imstande, auch
die nonverbalen Komponenten einer Botschaft wahrzunehmen und nicht jede
Aussage nur im Wortsinn zu verstehen. Andererseits reagieren problematische
Schiiler in vielen Situationen auch ganz dhnlich wie ihre normalen Altersgenos-
sen. Im Ubrigen sind die korpersprachlichen Verhaltensweisen von Problem-
schiilern und ihre Reaktionen auf die nonverbalen Signale anderer sicherlich
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sehr verschieden. Hier lassen sich wiederum nach Caswell und Neill (2003) zwei
Kategorien unterscheiden: zum einen die oben erwihnten Verzogerungen in der
Personlichkeitsentwicklung, zum anderen bestimmte Abweichungen hinsichtlich
der Sensibilitdt fiir die Signale anderer. Diese kann entweder vermindert sein,
wie es bei den Schiilern der Fall ist, die im Unterricht gerne storen, oder aber
erhoht, wie zum Beispiel bei autistischen Kindern, die auf jede Art von sozialem
Kontakt iiberempfindlich reagieren und sich daher in ganz normalen Situationen
so verhalten, wie es andere Kinder nur im Fall einer feindseligen Attacke tun
wiirden. Die Versuche, solche Kinder mittels normaler Taktiken zu bestimmten
Reaktionen zu veranlassen, wie etwa die Aufforderung, den Lehrer anzublicken,
werden ihre Aversionen und damit ihre Abschottung noch verstirken (Molcho
2005: 83). Eher werden sie sich 6ffnen, wenn ein Erwachsener lediglich auf sie
zukommt, ohne jedoch den Versuch zu machen, mit Worten oder auch nur Blik-
ken einen direkten Kontakt herzustellen.

8. Geschlechtsspezifische Unterschiede
in den korpersprachlichen Signalen

Abgesehen von einigen Signalen, bedienen sich Angehdrige beider Ge-
schlechter weitgehend der gleichen korpersprachlichen Verhaltensweisen (lasst
man einmal die Unterschiede zwischen erwachsenen Mannern und Frauen auer
Acht, die sich aus dem unterschiedlichen Korperbau ergeben, wie zum Beispiel
in der Art, wie die Beine iibereinandergeschlagen werden). Der grofBte Teil der
Ausfiihrungen betrifft daher Schiiler bzw. Lehrer beiderlei Geschlechts (Scheller
2002: 185, Schober 2004: 49). Ménner treten jedoch zuweilen selbstbewusster
auf als Frauen, und bestimmte korpersprachliche Verhaltensweisen, die in der
Regel als spezifisch ménnlich gelten, sind in der Tat Signale der Selbstbehaup-
tung und des Selbstbewusstseins. Als solche werden sie zwar durchaus von bei-
den Geschlechtern verwendet, doch sind sie bei Méannern hiufiger zu beobachten
als bei Frauen. In dhnlicher Weise begegnet man Signalen, die ein freundschaft-
liches Miteinander zum Ausdruck bringen, also zum Beispiel einem freundli-
chen Lécheln, hiufiger bei Frauen; doch auch hier handelt es sich nur um quanti-
tativen Unterschied.

9. Zusammenfassung

In diesem Artikel wurden iiberblicksartig die verschiedenen nonverbalen
Sendekanéle behandelt, die dem Menschen zur Verfligung stehen, sowie die
Botschaften, die dadurch iibermittelt werden konnen. Diese nonverbal iiber-
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mittelten Botschaften lassen sich in drei Gruppen teilen, wobei die Signale, die
der Ubermittlung von Gefiihlen dienen, sicherlich die wichtigsten sind. Solche
Gefiihle konnen sowohl positiver als auch negativer Art sein; sie betreffen den
Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungen — zum Beispiel wenn Lob,
Kritik oder Interesse zum Ausdruck gebracht werden — ebenso wie die Thematik
des Unterrichts. Vermittelt werden positive wie negative Empfindungen in erster
Linie durch den Gesichtsausdruck, aber auch durch Intonation und Gestik, Kopf
— und Korperhaltung. Die zweite Kategorie der korpersprachlich iibermittelten
Botschaften, die mit der ersten eng verbunden ist, gibt Auskunft iiber die Intensi-
tat der jeweiligen Gefiihle bzw. der personlichen Anteilnahme.

Eine verstérkte Intensitdt findet ihren Ausdruck im zunehmenden Blickkon-
takt und verringerter Distanz, doch auch andere Signale wie beispielsweise die
Lautstiarke der Stimme spielen hier eine Rolle. So werden zum Beispiel heftige
Kritik als auch grofes Lob durch anhaltenden Blickkontakt signalisiert, doch
lassen sie sich durch den Gesichtsausdruck leicht voneinander unterscheiden.
Die letzte Gruppe nonverbaler Botschaften dient der Ergénzung und Erlduterung
des gesprochenen Wortes. Dies geschieht entweder dadurch, dass die korper-
sprachlichen Signale einen Teil der Botschaft selbst iibernehmen, oder durch
Signale, die das gesagte strukturieren und entschliisseln. Die meisten Gesten und
der groBte Teil der Intonationsmuster der Stimme gehoren zu dieser letzten Ka-
tegorie.
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1. Einleitung

Dass die Glottodidaktik ein komplexes und hdchst interdisziplindres Wissen-
schaftsfeld ist, haben Edmondson und House in ihrer Einfiihrung in die Sprach-
lehrforschung tatsidchlich (oder ausgerechnet?) am Beispiel der Lernschwierig-
keiten festgemacht:

... aus linguistischer Sicht macht ein komplexer grammatischer Bereich Lernschwierigkeiten
wahrscheinlicher; aus soziologischer Sicht verursacht eine gespannte Unterrichtssituation
Lernschwierigkeiten; aus didaktischer Sicht beeinflufit die Art und Weise der Darstellung des
Unterrichtsstoffs durch Lehrwerk und Lehrer die Lernschwierigkeit ganz entscheidend. Die
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aus allen diesen Betrachtungsweisen erfaften Probleme haben ferner psychologische Auswir-
kungen bzgl. Spannung, Lernbereitschaft und Motivation bei den Lernenden. (Edmondson/
House 2006: 6)

Zwar bieten sich Lernschwierigkeiten offensichtlich als interdisziplinéres
Forschungsgebiet hier an, aber spielen diese tatsdchlich eine solch grofle Rolle in
der Erforschung und Erprobung des Fremdsprachenunterrichts? Und sind die
auftretenden Schwierigkeiten nur mit den oben genannten Elementen des Unter-
richts begriindbar? Welche Priadispositionen im Lerner begiinstigen Schwierig-
keiten beim Lernen?

Ziel dieses Beitrags ist es, einen Uberblick iiber die Rolle von Lernschwie-
rigkeiten im Kontext der Sprachlehrforschung iiber das vergangene Jahrhundert
und die letzten Jahre zu geben. Darauf basierend sollen Bereiche und For-
schungsliicken identifiziert werden, in denen die Sprachlehrforschung als inter-
disziplindre und praxisorientierte Wissenschaft weitere AnstoBe geben, For-
schungsdesiderate fiillen und sie mit ihren Erkenntnissen vorantreiben kann, um
die Diagnose und Forderung von lernschwachen Schiilerinnen und Schiilern im
Fremdsprachenunterricht zu ermdglichen.

2. Das Spektrum der Lernschwierigkeiten

Lernschwierigkeiten konnen auf verschiedene (Kompetenz-)Bereiche schuli-
schen Lernens bezogen werden und treten dort in Lernenden individuell sehr
unterschiedlich auf — teilweise auch gemeinsam unabhéngig voneinander oder
sie bedingen sich gegenseitig. Das Spektrum reicht dabei von Schwierigkeiten
beim Lesen und Schreiben — zweier Kernkompetenzen schulischen Lernens —
iiber Sprachstérungen, soziale Schwierigkeiten in Peerbeziehungen und Stérungen
der Selbstregulation. Diese zentralen Felder werden durch weitere Schwierigkeiten
oft negativ beeinflusst, wie z.B. durch Angste oder Motivationsprobleme, welche
dann wie ein Teufelskreis wirken und damit zu schlechten schulischen Leistungen,
geringeren Berufschancen und einem verschlechterten Selbstbild fiihren kénnen.

Im Folgenden soll zundchst das Spektrum an Lernschwierigkeiten grob um-
rissen werden, um eine Orientierung sowie Grundlagen zu liefern, an denen die
Fremdsprachenforschung ankniipfen kann. Bewusst ausgespart werden alle
Lernschwierigkeiten bzw. -stérungen, die aufgrund von Krankheit oder Unfal-
len, geringerer Begabung bzw. schwicherer Intelligenz auftreten, da diese oft
massiver in ihrer Auspriagung sind und besonderer sonderpiddagogischer Forde-
rung bediirfen, die im reguldren Fremdsprachenunterricht kaum geleistet werden
kann. Dennoch sollte beachtet werden, dass auch Schiilerinnen und Schiiler mit
solchen Beeintridchtigungen im Zuge der Inklusion in Regelschulklassen ver-
starkt auch Fremdsprachen werden lernen kdnnen — inwiefern dies weitere, auch
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strukturelle und schulentwicklungsbezogene Fragen und Schwierigkeiten auf-
wirft, soll spéter noch diskutiert werden.

Worauf aus Platzgriinden ebenfalls nicht eingegangen werden kann, sind die
Ursachen der diversen Lernschwierigkeiten, die oft multifaktoriell und indivi-
duell sehr unterschiedlich sein konnen. Férderkonzepte sollten in Threr Didaktik
und Methodik dennoch natiirlich auch diese Ursachen bedenken und einbezie-
hen, daher bieten die folgenden Werke gute einfiihrende Uberblicke sowohl iiber
Ursachen, Diagnostik und Forderung bei Lernproblemen: Lauth et al. (2004),
Klicpera et al. (2010) und Mayer (2010).

2.1 Die Schwierigkeit der Definition und Abgrenzung

Lernschwierigkeiten konnen je nach Definition sehr umfassend oder sehr
eingrenzend sein. Die nachfolgende Tabelle zeigt eine Klassifikation nach
Klauer/Lauth (1997):

Bereichsspezifisch (partiell) Allgemein (generell)
Voriibergehend Lernriicksténde in Schulschwierigkeiten
(passager) einzelnen Féchern Neurotische Storung
Lernschwiche
Uberdauernd Lese-Rechtschreib-Schwiche Lernbehinderung
(persistierend) Rechenschwiche Lernbeeintrachtigung
Geistige Behinderung

Die Darstellung deckt alle Bereiche ab, die als Lernstdrungen bezeichnet
werden konnen, also als Beeintrdchtigungen beim Lernen, die entweder relativ
einfach, z.B. durch Nachhilfe bei Lernriickstinden in einzelnen Fichern, kom-
pensiert werden konnen oder eine langfristige Beeintrdchtigung (z.B. Lernbe-
hinderung) darstellen. In der Regel wird als stirkere Auspriagung der Begriff
Lernstorung als medizinische Bewertung verwendet, wihrend eine Lernschwie-
rigkeit eine mildere Symptomatik zeigt. Da die Uberginge zwischen Stérungen
und Schwierigkeiten aber oft flieBend sein konnen, tendieren einige Wissen-
schaftler/innen zum umfassenderen Begriff der Lernschwierigkeit, insbesondere
z.B. im Bereich der Lese-/Schreibkompetenz, in dem eine Abgrenzung einer
Lese-Rechtschreib-Storung (Legasthenie, die in der Tabelle oben zur Lern-
schwiche/Lernbehinderung zu zdhlen wire) zu vermeintlich schwécheren Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten oft nicht eindeutig getroffen werden kann. So
konnen Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten im Allgemeinen massive, auch ge-
netisch bedingte Beeintrdchtigungen auf neuronaler Ebene zusammenfassen (ca.
6-9 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler; Strehlow/Haftner 2002), jedoch
auch langsame oder fehlerhafte Lese- und Schreibprozesse beschreiben, die al-
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lein auf personlich-psychische, soziale oder Umweltfaktoren zuriickzufiihren
sind. Mochte man das gesamte Spektrum abdecken, miisste man auch noch
Leseverstehensschwierigkeiten hinzuziehen und betrachtet in diesem Zusam-
menhang dann auf Grundlage der PISA-Studien die sogenannten ,,Risikokinder*
mit einem Anteil von bis zu 20 Prozent (Prenzel et al. 2006).

Dartiber hinaus ist Gegenstand der Debatte, inwiefern im Bereich des Lesens
und Schreibens in diesem nicht klar abgrenzbaren Spektrum von einer ,,Behinde-
rung” gesprochen werden sollte, wie Lese-Rechtschreib-Probleme in einer persi-
stierenden Form in der Klassifikation oben gedeutet werden miissten (Biichner et
al. 2009). Da eine Behinderung im Sprachgebrauch deutlicher mit korperlichen
und geistigen Behinderungen konnotiert ist, lese-rechtschreib-schwache Schiile-
rinnen und Schiiler aber auf diesen Ebenen in der Regel keine Beeintrachtigun-
gen zeigen, scheint ein Label ,behindert” in einem péddagogischen Setting als
wenig zielfilhrend (Gerlach 2013), kann aber aus (schul-)rechtlicher Perspektive
und beim Durchsetzen von entsprechender Forderung durch 6ffentliche Stellen
wiederum an Bedeutung gewinnen.

2.2 Weitere Lernschwierigkeiten

Uber die oben angesprochenen und am héufigsten auftretenden Lernschwie-
rigkeiten im Bereich des Lesens und Schreibens hinaus gibt es weitere Felder, in
denen Probleme auftreten kdnnen:

* Motivationsschwierigkeiten,

* Angste,

» Schwierigkeiten der Selbstregulation (exekutive Funktionen),

» Aufmerksamkeits- und Konzentrationsprobleme,

* soziale und Verhaltensprobleme.

Diese Faktoren sind insofern fiir den Fremdsprachenunterricht von besonde-
rer Bedeutung, als dass sie gemeinsam auftreten, sich gegenseitig bedingen und
verstirken sowie dann einen Kompetenzerwerb in der Fremdsprache maligeblich
einschrianken kénnen. Wie spéter gezeigt wird, sind neben Legasthenie und Le-
se-Rechtschreib-Schwierigkeiten Motivation und Angst die am stérksten vertre-
tenen Faktoren, die auch fiir das Fremdsprachenlernen untersucht wurden und
werden. Exekutive Funktion, Aufmerksamkeits- sowie Verhaltensprobleme sind
hingegen Kernforschungsfelder der Psychologie, deren Ergebnisse durchaus auf
Settings im Fremdsprachenunterricht {ibertragbar wiren, allerdings noch keine
ausgiebige Erprobung oder Evaluation erfahren haben. Aus diesem Grund wer-
den im Folgenden — auch aufgrund der hohen Privalenz — primér Lese-
Rechtschreib-, Motivationsschwierigkeiten sowie Angste in Bezug auf den
Fremdsprachenunterricht riick- und ausblickend betrachtet, obwohl gleichzeitig
hier auch auf die Bedeutung der anderen Bereiche (und der damit verbundenen
Forschungsliicken) schon vorsorglich hingewiesen werden soll.
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3. Die Rolle von Lernschwierigkeiten
in der Fremdsprachenforschung

Zu bestimmen, welche Rolle Lernschwierigkeiten in der Fremdsprachenfor-
schung gespielt haben und spielen, ist kein leichtes Unterfangen, wenn man sich
die oben angedeutete Vielfaltigkeit allein der Begrifflichkeiten anschaut. Jedoch:
Fasst man alle Begriffe zusammen und sucht z.B. im sehr umfanglichen Index
des Informationszentrums fiir Fremdsprachenforschung der Philipps-Universitét
Marburg, zeigt sich ein erniichterndes Ergebnis: Lediglich 95 spezifisch auf
Legasthenie und LRS bezogene Treffer tauchen in der Datenbank des Dokumen-
tationszentrums auf, welches fremdsprachendidaktische Publikationen und Ma-
terial seit den 60er Jahren aufgenommen hat. Zum Schlagwort ,,Legasthenie
finden sich 43 Eintrdge, von denen alleine 24 nach dem Jahr 2000 erschienen
sind, LRS ist nur vereinzelt vertreten. Durchsucht man die Datenbank nach den
Schlagwortern Motivation (iiber 2.500 Treffer) und Angst (iiber 150 Treffer)
zeigt sich ein anderes Bild.

Von dieser Statistik ausgehend wird offenbar, dass spezifische Lernschwie-
rigkeiten, die sich auf die Schriftsprache (spezifische Lese- und Schreibkompe-
tenz) beziehen, lange Zeit in der Fremdsprachenforschung wohl eher stiefmditter-
lich behandelt wurden, obwohl auf der anderen Seite unzdhlige Publikationen zu
unmittelbar unterrichtspezifischen Schwierigkeiten wie schwacher Lesekompe-
tenz oder mangelnder Motivation erschienen sind. Letztere bieten zwar auch
Ansétze und Grundlagen zur Forderung, jedoch miissen auch Konzepte aus an-
deren Disziplinen wie der Psychologie herangezogen werden, um effektive For-
derung von Fremdsprachenlernenden mit Lernschwierigkeiten zu gewéhrleisten
— insbesondere im Schriftsprachbereich, der immer noch eine wichtige Grundla-
ge schulischen Lernens (und der Leistungsbewertung) sowie der Informations-
beschaffung auch in den Fremdsprachen darstellt.

3.1 Riickblick

Da die Untersuchung von Lernstérungen oftmals — wenn iiberhaupt — auf das
Lernen in den jeweiligen Muttersprachen bezogen war, ist fremdsprachenspezi-
fische Forschung zu diesem Themenkomplex bis in die 90er Jahre des vergange-
nen Jahrhunderts relativ rar. Zundchst wurde allgemeine Grundlagenforschung
im Legastheniebereich durchgefiihrt, die auch zu unterschiedlichen Ergebnissen
kam und auch bis heute in manchen Bereichen noch nicht vollkommen abge-
schlossen ist (Ubersicht in Klicpera et al. 2010). Je nach Forschungsschwer-
punkten und Studien wurden darauf basierend vereinzelt Empfehlungen fiir den
Fremdsprachenunterricht ausgesprochen: Aufgrund von Fehlern beim Lesen
fremdsprachlicher Texte konnte Legasthenikern beispielsweise ein von der Mut-
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tersprache ausgehendes, mangelhaftes Strategiewissen attestiert werden, was zur
Empfehlung der Forderung von Operations- und Speicherstrategien im Fremd-
sprachenunterricht fithrte (Jung 1978). Dariliber hinaus bezog man frith Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten nicht nur auf ein visuelles Defizit, sondern insbe-
sondere auf ein Hordefizit bzw. auditorische Verarbeitungsschwierigkeiten, so-
dass man Fremdsprachenlernenden die audiolinguale Methode beispielsweise
nicht empfahl (Ganschow/Sparks 2001). Allerdings schien auch ein Riickschritt
zur Grammatik-Ubersetzungsmethode aufgrund der stattfindenden Reformbe-
wegung kaum denkbar fiir Kinder mit Lernschwierigkeiten aufgrund der starken
Betonung von Schriftsprache und Abstraktion grammatischen Wissens. Der sich
in den 80er Jahren durchsetzende kommunikative Ansatz brachte hier fiir lern-
schwache Schiilerinnen und Schiiler erst spit eine Alternative, dennoch bleibt
bis heute die Schriftsprache ein wichtiges Medium fiir fremdsprachlichen Unter-
richt.

In der Fremdsprachendidaktik wurden Lernschwierigkeiten interessanterwei-
se haufig mit Ausspracheproblemen konnotiert, sodass einige Empfehlungen
hier auf ein Aussprachetraining abzielen und friith auch mit der Verbreitung von
Sprachlaboren gemeinsam auftreten, wahrend Aussprachetraining in der fremd-
sprachendidaktisch/-methodischen Diskussion der Gegenwart nur noch am Ran-
de auftaucht. Empfehlungen dahingehend wurden im Rahmen von Lernschwie-
rigkeiten dann linguistisch-kontrastiv im jeweiligen Abgleich mit der erworbe-
nen Muttersprache und zu erlernenden Fremdsprache, seiner Aussprache und
Struktur diskutiert (z.B. Freudenstein 1972, Kielhdéfer 1976, Kadar 1977). Auch
Probleme beim Erlernen grammatischer (z.B. Zydatil 1975) oder auch kontra-
stiv-morphologischer Aspekte (z.B. Forster 1994) wurden erortert. Der Aus-
gangspunkt der Analyse waren meist die in der jeweils untersuchten Fremdspra-
che produzierten Fehler in den verschiedenen Kompetenzfeldern, selten jedoch
ursdchliche Einschriankungen wie z.B. ein gestorter Schriftspracherwerb in der
Muttersprache.

Am ehesten ldsst sich eine ursachenbezogene Auseinandersetzung von Lern-
schwierigkeiten mit der Fremdsprachenforschung an der Entwicklung von
Sprachlerntests festmachen. So gab es insbesondere im angloamerikanischen
Raum bereits in den 40er und 50er Jahren Bestrebungen, Testverfahren zu ent-
wickeln, die zeigen sollten, inwiefern man begabter ist, eine Fremdsprache zu
lernen. Diese Tests wurden insbesondere in den Vereinigten Staaten dafiir ge-
nutzt, um bei Rekrutierungsverfahren fiir die Armee fremdsprachenbegabte Sol-
daten fiir Auslandseinsétze auszuwihlen (Spolsky 1995). Gepragt wurde in die-
sem Zusammenhang der Begriff der Sprachlerneignung (language learning
aptitude), die zundchst auf Grundlage der generellen Begabung (Intelligenz),
spater auch zunehmend bezogen auf basale sprachliche Féhigkeiten definiert
wurde. Der von Carroll entwickelte Modern Language Aptitude Test (Car-
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roll/Sapon 1959) setzte daher nicht mehr — wie vorher héufig kritisiert — einzig
Intelligenz fiir das Fremdsprachenlernen voraus, sondern testete vier Faktoren
des Sprachenlernens: phonetisches (Re-)Kodieren, grammatikalische Sensitivi-
tdt, Auswendiglernen und induktives Sprachenlernen. Pimsleur (1966) entwi-
ckelte kurz danach die Pimsleur Language Aptitude Battery (P-LAB), welche
die Sprachlerneignung am Notendurchschnitt, verbaler Intelligenz, auditorischen
Féhigkeiten sowie der Motivation misst. Letzterer Aspekt war in der Diskussion
neu und sorgte auch dafiir, dass Motivation bzw. dessen Férderung und Grund-
lage zum Sprachenlernen in den darauffolgenden Jahrzehnten bis heute noch
sowohl Wissenschaftler wie auch Lehrkréfte stark beschiftigt. Es kristallisierten
sich demnach die Sprachlerneignung sowie die Motivation sehr friih als die zwei
wichtigsten Faktoren (,,big two“, Ellis 2004) fiir ein erfolgreiches Fremdspra-
chenlernen heraus, wobei die Sprachlerneignung an sich insbesondere im
deutschsprachigen Raum eher vernachldssigt oder hochstens als ,,Begabung® im
Rahmen von fremdsprachlichen Leistungen oder Lernschwierigkeiten ge-
schlechtsdifferenzierend betrachtet wurde (Chaudhuri et al. 1992).

Der Grund fiir die Vernachléssigung der Sprachlerneignung ist sowohl aus
mangelndem Forschungsinteresse zu sehen, vor allem aber wohl aus ethischen
Griinden: Schiilerinnen und Schiilern eine gewisse (Minder-)Begabung zu unter-
stellen, geschweige denn sie darauf zu testen, ob sie flir das Fremdsprachenler-
nen geeignet sind, widersprach zum einen dem europdischen Gedanken, minde-
stens eine Fremdsprache verpflichtend einzufithren, zum anderen wire die Se-
lektion auf Basis eines solchen Tests als unethisch und undemokratisch bewertet
worden (Schlak 2008). Auch aus fremdsprachendidaktisch/-methodischer Per-
spektive widersprach die Diskussion um Sprachbegabung der kommunikativen
Wende und der Forderung nach authentischem Material fiir die Lernenden
(Krashen/Terrell 1983). Motivation (z.B. Gardner 1985) und auch Lernstrategien
(Skehan 1991) wurden dafiir eher als auch durch das Unterrichtssetting beein-
flussbare Faktoren angesehen, die durch die Lehrkraft leichter manipulierbar
waren, weswegen hier mehr Forschung und unterrichtspraktische Erprobung
stattfand. Eng verbunden mit der Motivationsforschung, die bis in die 80er und
90er Jahre hinein noch deutlich sozialpsychologisch, spiter zunehmend paddago-
gisch geprigt war (z.B. Dornyei 1998), waren Ansétze, die Angst beim Fremd-
sprachenlernen untersuchten. Krashen (1980), Gardner (1985) und Horwitz et al.
(1986) konnten bspw. Angste als gute Pridiktoren fiir ein beeintriichtigtes
Fremdsprachenlernern bestitigen. Diese ,,Fremdsprachen-Angst* konnte in spe-
zifischen Feldern des Fremdsprachenunterrichts wie z.B. Auffassungsgabe bei
miindlicher Kommunikation und Priifungsangst, aber auch in Relation zum
Selbstbewusstsein der Fremdsprachenlerner identifiziert werden (Ganschow/
Sparks 2001).
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Ab den 80er Jahren fand in Deutschland Forschung mit Schwerpunkt Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten und Fremdsprachen kaum noch statt. Die
Legasthenieforschung verlagerte sich ab den 90ern verstiarkt in den medizini-
schen und psychologischen Bereich, da am Konstrukt der Legasthenie grofle
Kritik geduflert worden war und Forschungsgelder fiir (schul-)pddagogische
Ansitze in diesem Bereich dadurch nicht mehr bewilligt wurden (Schlee 1978).

Im Gegensatz zum deutschsprachigen Raum, wo primér Motivation, Aus-
spracheschwierigkeiten bzw. fehlerorientierte Empfehlungen diskutiert wurden,
hielt man jedoch insbesondere im anglo-amerikanischen Raum im Rahmen der
Diagnostik bei Lernschwierigkeiten in Fremdsprachen am Konzept der Sprach-
lerneignung fest. Besonders Sparks und Ganschow leisteten hier Pionierarbeit
und untersuchten in mehreren Studien Fremdsprachenlerner unterschiedlichen
Alters mit und ohne Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten, als lernbehindert oder
Under-Achievers eingestufte Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf ihre
Sprachlerneignung. Sie postulierten mit der Linguistic Coding Differences
Hypothesis (LCDH, Sparks et al. 1989) die These, dass die primiren Griinde fiir
ein schwieriges oder schwaches Fremdsprachenlernen linguistischer Natur und
nicht unbedingt hauptsichlich auf motivationaler Ebene angesiedelt sind. Wie
Vellutino und Scanlon (1986) bereits gezeigt hatten, zeigten sich bei Lernenden
mit Leseschwierigkeiten Probleme insbesondere in strukturellen Bereichen der
Sprache (Phonetik, Orthografie und Syntax), wihrend in der Semantik die
Schwierigkeiten nicht eindeutig waren. Sparks und Ganschow {tibertrugen dies
auf das Fremdsprachenlernen, beriicksichtigten dabei aber auch, dass orthogra-
phische Rekodierungsfihigkeiten bei Legastheniker/innen wohl am stirksten
eingeschréinkt sind. Dadurch dass die Spracherwerbs- und Legasthenieforschung
mittlerweile hauptsidchlich von einem phonetischen Defizit als ursdchlich fiir
Lese- und Rechtschreib-Schwierigkeiten ausgeht, lisst sich dies um die phono-
logischen Rekodierungsfahigkeiten sogar erweitern. In dieser Interpretation be-
deutet das, dass muttersprachlich bereits schlechter angelegte Fahigkeiten wie
phonologische (phonologische Bewusstheit, Dekodieren von Phonem-Graphem-
/Graphem-Phonem-Beziehungen), orthographische sowie syntaktische Rekodie-
rungsfahigkeiten auch negative Einflisse auf das Fremdsprachenlernen haben
miissten. Der Semantik konnte keine solche Vorhersagekraft attestiert werden, je
nachdem, ob die zu lernende Sprache eine enge Verwandtschaft mit der Mut-
tersprache aufweist, was zu positiven Transfereffekten fiihren und der Analogie-
bildung zutriaglich wére.

Dass sich muttersprachliche Fahigkeiten auf linguistischer Ebene auf das
Fremdsprachenlernen auswirken, konnte nach der LCDH in mehreren Studien
auch anderer Forschergruppen bestitigt werden (Ubersicht in Ganschow/Sparks
2001). Diese Vermutung war im deutschsprachigen Raum auch vorher bereits
formuliert worden, dann aber primér fehler-/symptombasiert begriindet und an-
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hand der schriftsprachlichen Entwicklungsstufe in der Muttersprache (Jung
1981) oder — anhand schwedischer Englischlerner — auf ein schwaches Arbeits-
gedichtnis bezogen worden (Service 1992). Durch die vielzdhligen Untersu-
chungen kann mittlerweile damit nicht mehr von einer fremdsprachenspezifi-
schen Lernschwiche gesprochen werden (von Suchodoletz 2007): Sicherlich
sind fiir bestimmte Muttersprachen gewisse Fremdsprachen schwerer oder
leichter zu lernen, allerdings erschweren Lernprobleme, die linguistischer Na-
tur (wie dies in der Regel bei Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten der Fall ist)
und dadurch auch bereits in der Muttersprache diagnostizierbar sind, allgemein
das Erlernen weiterer Sprachen (Kahn-Horwitz et al. 2005/2006, Sparks et al.
2000).

Erst die Konferenz ,Multilingualism and Dyslexia“ der British Dyslexia
Association im Jahre 1999 kann als der Zeitpunkt angesehen werden, zu dem die
Bedeutung der Fremdsprachen in der Legasthenieforschung wirklich angekom-
men war. Aber sind Lernschwierigkeiten und Legasthenie auch in der Fremd-
sprachenforschung angekommen? In der ersten Dekade des 21. Jahrhunderts hat
zumindest die Zahl der Veroffentlichungen, wie oben gezeigt wurde, in diesem
Bereich zugenommen, wenn sie auch iiberwiegend unterrichtspraktischer Natur
sind und weniger Erkenntnisse zur Grundlagenforschung liefern. Dass z.B. auf
die Kompetenzen Lesen und Leseverstehen ein groferer Schwerpunkt in den
letzten 10 Jahren gelegt wurde, mag auch mit Deutschlands mutmaBlich schlech-
tem Abschneiden bei den ersten PISA-Studien zusammenhéngen. Entsprechende
Leseforderkonzepte wurden darauthin entwickelt, von denen auch praktische
Implikationen fiir den Fremdsprachenunterricht abgeleitet werden konnen (z.B.
aus dem Konzept von Gailberger 2011). Auch der mittlerweile in Deutschland
verbreitete Frithbeginn der ersten Fremdsprache im Primarbereich, teilweise
schon ab der 1. Klasse, hat Folgen fiir die Ausrichtung der Erstbegegnung von
Schiilerinnen und Schiilern mit der Fremdsprache, da diese zu einem Zeitpunkt
eingefithrt wird, in der sie ihren Schriftspracherwerb in der Muttersprache noch
lange nicht vollstdndig abgeschlossen haben. Dies fordert Fremdsprachenlehr-
kriafte zu einem kommunikativen, motivierenden Unterricht auf, der weniger
auf Schriftsprache fokussiert ist und daher unter dem Angst- und Motivations-
aspekt als durchaus positiv gesehen werden muss. Andererseits muss dann der
Ubergang an die weiterfiihrende Schule adaptiver gestaltet werden, wenn Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten vorliegen und z.B. schon in der Grundschule fiir
die Muttersprache diagnostiziert wurden, das heiBit: Der weiterfithrende
Fremdsprachenunterricht muss die Vorkenntnisse aus dem Primarbereich auf-
greifen, vertiefen und gleichzeitig die Bedeutung der Schriftsprache beim Er-
werb von neuem Wortschatz, dem ErschlieBen neuer sprachlicher Strukturen
und als Quelle fiir neue Informationen (Lesetexte in der Fremdsprache) be-
riicksichtigen.
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3.2 Aktueller Stand

International wie auf nationaler Ebene haben die Forschungsfragen des letz-
ten Jahrzehnts und die Forderung nach individualisierendem und differenzieren-
dem Fremdsprachenunterricht auch die Forderung lernschwacher Schiilerinnen
und Schiiler angestoBBen. Die International Dyslexia Association hat Rahmen-
bedingungen und Empfehlungen aufgestellt, wie Fremdsprachenunterricht mit
legasthenen Schiilerinnen und Schiilern gelingen kann (IDA 2012), im deutsch-
sprachigen Raum hat auch der Bundesverband Legasthenie und Dyskalkulie
entsprechende Handreichungen verdffentlicht (www.bvl-legasthenie.de), andere
Ratgeber versuchen Eltern wie auch Fremdsprachenlehrkriafte zu unterstiitzen
(z.B. Sellin 2008, HaB/Kieweg 2012) oder prisentieren Best-Practice-
Beispiele aus verschiedenen Schulformen und Fremdsprachen (wie die
Babylonia 3/2012).

Durch die Grundlagenarbeit von Sparks und Ganschow und anderen Wissen-
schaftlern sowie Praktikern haben sich die folgenden Schliisselempfehlungen fiir
ein forderliches Fremdsprachenlehren und -lernen fiir lese-rechtschreib-
schwache Schiilerinnen und Schiiler herausgestellt (nach Schneider/Crombie
2003, Hickey 2000, Schneider/Evers 2009):

* Multisensorisches Lernen: Das Lernen von Wortschatz und sprachlichen
Strukturen sollte moglichst mehrere Sinne ansprechen (Schneider/Evers
2009, Birsh 2011).

* Struktur: Lernschwache Schiilerinnen und Schiiler bendtigen stirker als
unbeeintrichtigte eine klare Struktur.

* Explizites Lernen und Lehren: Sprachliche Strukturen sollten explizit
unterrichtet werden und weniger induktiv.

« Uberlernen (Overlearning): Es sollten deutlich mehr Lern- und Ubungs-
phasen angeboten werden als fiir unbeeintrachtigte Schiilerinnen und Schii-
ler.

* Metakognitive Lerntechniken: Lernschwachen Schiilerinnen und Schii-
lern fehlen metakognitive Lernstrategien, mit denen sie sich die Struktur
der Sprache erschlieen konnen, d.h. auch diese Strategien miissen explizit
und stark wiederholend unterrichtet werden.

* Langsameres Tempo: Der Fremdsprachenunterricht mit lernschwachen
Schiilerinnen und Schiilern sollte langsamer ablaufen.

* Motivation: Betroffene Schiilerinnen und Schiiler miissen stirker motiviert
werden, da sie oft durch negative Erfahrungen in der Muttersprache demo-
tiviert wurden.

* Diagnose im laufenden Unterricht: Lernfortschritte sollten kontinuierlich
erhoben und als positives Feedback an die betroffenen Schiilerinnen und
Schiiler weitergegeben werden.
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* Aufmerksamkeitsspanne: Durch die mit Lernschwierigkeiten oft gemein-
sam auftretenden Konzentrationsprobleme und Einschrinkungen im Ar-
beitsgedéchtnis sollten Arbeitsphasen kurz und abwechslungsreich gestaltet
werden.

Zwar geben diese Empfehlungen Anhaltspunkte fiir Lehrkrifte auf der
Grundlage von Erkenntnissen der Legasthenieforschung, einzig auf der Ebene
der konkreten Diagnostik- und Interventionsforschung bei Lernstérungen gibt es
aber im deutschsprachigen Raum bislang nur wenige Publikationen, die tatséch-
lich Diagnose- oder Férdermaterial fiir Fremdsprachen evaluiert haben. In einer
eigenen Studie konnte zwar ein Interventionsprogramm fiir die Rechtschreibfor-
derung in Englisch als Fremdsprache als sehr effektiv evaluiert werden (Gerlach
2013), dieses war jedoch ebenfalls fiir den auBerschulischen Bereich entwickelt
worden. Damit stiitzt sich der Fremdsprachenunterricht primér auf praktische
Erfahrungen, die oft aus der auBerschulischen Praxis und Therapie stammen,
deren basale Prinzipien sich oftmals nicht direkt bzw. nur mit gréBerem Auf-
wand in die Forderung im Klassenverband integrieren lassen (Gerlach 2010,
Nijakowska 2010). Es gibt vereinzelt weitere Forderkonzepte, jedoch sind diese
dann (noch) nicht evaluiert worden bzw. fehlen auch fiir andere Fremdsprachen
(auBer Englisch) bislang vollig. In anderen Léndern sieht die Lage zur Evaluati-
on von Diagnose- und/oder Forderkonzepten éhnlich aus: Wenn Lese- oder
Schreibkompetenz in fremdsprachlichen Klassenverbanden gefordert wird, fin-
det dies in der Regel zwar differenzierend iiber verschiedene Niveaustufen statt,
allerdings fehlt in der Regel eine besondere Beriicksichtigung von Schiilerinnen
und Schiilern mit Lern- bzw. Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten.

Dabei kann aktuelle Forschung auf linguistischen Konzepten wie der
Sprachlerneignung aufbauen und versuchen, fiir muttersprachlich erwiesenerma-
Ben effektive Forderkonzepte auf Fremdsprachen zu iibertragen. Auch konnte
das in Deutschland umfangreich evaluierte Deutschférdermaterial (Ise et al.
2012) sinnvoll fiir Deutschlerner anderer Muttersprachen (Deutsch als Fremd-
sprache/Zweitsprache) genutzt werden, wenn man fremdsprachenspezifische
Aspekte wie z.B. eine andere Aussprache, grammatische Phdnomene o.4. kont-
rastiv-linguistisch berticksichtigt.

Ein aktueller Kritikpunkt in Bezug auf schulpddagogische Intervention und
Legasthenieforschung stellt zudem die mangelhafte Ausbildung von angehenden
Lehrkréften im Bereich von Lernschwierigkeiten dar — nicht nur in Fremdspra-
chen, sondern auch in den Muttersprachen (Thomé 2014, Gerlach 2010). So
werden z.B. auch angehende Deutschlehrkréfte in Deutschland kaum in ihrem
Studium fiir Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten oder die Grundlagen des
Schriftspracherwerbs ausgebildet (Corvacho del Toro 2013, Thomé 2014), in
Fremdsprachen findet dies folglich noch seltener statt, sodass sich spitestens mit
dem Berufseinstieg diese Lehrkrifte hilflos Schiilerinnen und Schiilern gegen-
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iiber sehen, fiir deren Probleme sie nie sensibilisiert worden sind. Dabei besetzen
Lehrkréfte gerade bei der Diagnose und Forderung von Lernschwierigkeiten eine
Schliisselrolle (Nijakowska 2010). Ein neues Fortbildungskonzept fiir Lehrkraf-
te, das im Rahmen eines Comenius-Projekts entwickelt wurde, geht hier einen
sehr innovativen Weg: Mit ,,DysTEFL* (www.dystefl.eu) konnen Englischlehr-
kréfte fiir die Diagnostik und Forderung lese-rechtschreib-schwacher Schiilerin-
nen und Schiiler ausgebildet werden bzw. sich im Selbststudium anhand des auf
der Projektwebsite kostenlos zur Verfiigung gestellten Materials kundig machen.

3.3 Ausblick

Der leichte Anstieg an Publikationen und Forschungsprojekten, die sich spe-
zifischer mit fremdsprachlichem Unterricht und Lernschwierigkeiten beschéfti-
gen, stimmt optimistisch. Und auch die begleitenden Themen Motivation und
Angst spielen weiterhin eine wichtige Rolle in Forschung und Unterrichtspraxis.
Dennoch sollte in Anbetracht der starken Prévalenz spezifischer Lernschwierig-
keiten ein noch stirkerer Fokus auf Forschung und Entwicklung von Diagnose-
und Forderkonzepten gelegt werden, die effektiv im Unterricht genutzt werden
konnen, da neben den kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen die
Lese- und Schreibfertigkeiten weiterhin auch im Zentrum des Fremdsprachen-
unterrichts stehen und dabei auch mafgeblich Einfluss auf die Leistungsbewer-
tung haben. Zudem folgt ein Fremdsprachenunterricht auch einem Bildungsbe-
griff, der die Lernenden zu aktiv handelnden, emanzipierten Biirgerinnen und
Biirgern in einem freiziigigen Europa, in einer globalisierten, fremdsprachlichen
Welt machen soll, in der sich diese auch in der Konfrontation mit neuen (fremd-
sprachlichen und weiterhin schriftsprachorientierten) Medien sehen.

Dabei muss das Rad nicht immer neu erfunden werden: Viele Forderkonzep-
te, die z.B. fiir lese-rechtschreib-schwache Lernende in den Muttersprachen ent-
wickelt und positiv evaluiert wurden, lassen sich aufgrund des Konzepts der
Sprachlerneignung auf fremdsprachliche Kontexte und Unterrichtssettings iiber-
tragen. Beachtet werden sollten dabei allerdings immer Besonderheiten der
Fremdsprache fiir die jeweiligen Muttersprachler und der Einsatz eines ange-
messenen Wortschatzes. Die Forderung von Ganschow und Sparks (2001) nach
der Entwicklung und dem Einsatz von bottom-up-approaches anstatt der sonst
fremdsprachendidaktik-/methodisch geforderten kommunikativen bzw. mean-
ing-basierten Ansétze bleibt fiir lernschwache Schiilerinnen und Schiiler weiter-
hin aktuell, sodass hier in der Férderung der Fokus auf kleinere sprachliche Ein-
heiten gertickt werden sollte.

Auch eine Ubertragung von Konzepten z.B. zur Leseverstehensforderung
lassen sich auf Fremdsprachen iibertragen und im reguldren Unterricht einsetzen,
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sodass eine haufig aufgefiihrte Kritik, dass Forderkonzepte nur fiir den auf3er-
schulischen Bereich entwickelt werden, auBler Kraft gesetzt werden konnte.
Gleichzeitig muss man sich eingestehen, dass bei individuell massiven Lern-
schwierigkeiten immer noch eine Einzelfoérderung die optimale Betreuung dar-
stellt, die aber im reguldren Fremdsprachenunterricht kaum geleistet werden
kann. Es muss also — auch im Zuge der Umsetzung von inklusivem Unterricht —
nach Wegen gesucht werden, wie diese Schiilerinnen und Schiiler im Fremd-
sprachenunterricht an Regelschulen optimal betreut werden kénnen mit entspre-
chend ausgebildeten Lehrkréften, die iiber ausreichend gutes und individua-
lisierbares Material verfiigen.

Die Fremdsprachenlehrerausbildung muss dabei erweitert werden um die
Diagnose und Forderung lernschwacher Schiilerinnen und Schiiler. Dies betrifft
dabei sowohl die fachdidaktische Ausbildung im Studium und in Fortbildungen
fiir bereits berufstitige Kolleginnen und Kollegen sowie eine Erprobung und
Verankerung allgemein-pddagogischer Schulentwicklungsansétze inklusiven Un-
terrichts und Individualisierung.

4. Zusammenfassung

Wihrend die Fremdsprachenforschung lange fehlerorientiert nach Ansitzen
zur Forderung im Unterricht gesucht hat, konnte eine Verkniipfung mit der
Legasthenieforschung zeigen, dass einige Kernkompetenzen linguistischer Natur
sind und damit sprachenunabhéngig bei den Lernenden angelegt sind. Die pré-
diktive Kraft dieses Wissens kann genutzt werden, um bereits frith in der Mut-
tersprache Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben (auch in Einzelfertigkeiten
wie phonologischer Bewusstheit/phonologischem Rekodieren) zu diagnostizieren
und frithzeitig beim Fremdsprachenlernen entsprechende Unterstiitzungsangebote
liefern zu konnen. Allerdings: Genau an diesen Unterstiitzungsangeboten und
Lehrkriften, die sie kenntnisreich auf der Basis fundierter Forschung einsetzen
konnen, mangelt es aktuell noch.

In folgenden Bereichen miisste daher in der nahen Zukunft weitere (Grund-
lagen-)Arbeit geleistet werden:

1. Linguistische und fremdsprachendidaktische Grundlagenforschung,
welche Faktoren Lernschwierigkeiten in Fremdsprachen beeinflussen
(Konzept der Sprachlerneignung) und wie diese moglichst friith diagnosti-
ziert werden konnen;

2. Entwicklung von Forderkonzepten/-material fiir lernschwache Schiile-
rinnen und Schiiler zugeschnitten auf die Fremdsprache (aber durchaus
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basierend auf bestehenden und positiv evaluierten methodischen Ansétzen
und Konzepten in den jeweiligen Muttersprachen);

3. Konzeptentwicklung und -erprobung eines fiir lernschwache Schiilerin-
nen und Schiiler differenzierenden, individualisierenden, inklusiven
Fremdsprachenunterrichts;

4. Bessere Aus- und Fortbildung von Fremdsprachenlehrkriiften im Be-
reich Lernschwierigkeiten.

Die eingangs zitierte und durch Lernschwierigkeiten auch fiir die Sprach-
lehrforschung begriindbare Interdisziplinaritét zeigt sich also auch in allen die-
sen Feldern, die unterschiedlichste Wissenschaftszweige von der Linguistik,
Schriftspracherwerbsforschung, Fremdsprachendidaktik/-methodik bis hin zur
Psychologie fordern diirfte.

Dass die Sprachlehrforschung sich hier als Schnittmenge herauskristallisiert,
sollte als Chance gesehen werden, denn durch die Forderung nach Inklusion,
dem Recht aller Schiilerinnen und Schiiler auf gemeinsamen Unterricht, muss
auch im Fremdsprachenunterricht noch stérker als bisher ein Fokus auf Indivi-
dualisierung, Lernerorientierung und — damit eben auch eng verbunden — indivi-
duellen Lernschwierigkeiten gelegt werden. Dies gilt besonders, wenn auch
persistierende, schwerwiegende Lernbehinderungen im inklusiven Fremdspra-
chenunterricht Berticksichtigung finden sollen. Allerdings miissen dann auch
unter bildungspolitischen Gesichtspunkten entsprechende Weichen gestellt wer-
den, die ein besseres Betreuungsverhéltnis von Lernenden und Lehrkriften vor-
sehen, sowie Schulen besser ausstatten in Hinsicht auf Unterrichtsrdume,
-medien und betreuendes, auch sonderpddagogisches, Personal. Erst durch ein
Herstellen dieser Rahmenbedingungen kann ein inklusiver Fremdsprachenunter-
richt gelingen, der alle Ebenen von Begabungen, individuellen Unterschieden
sowie Schwierigkeiten beriicksichtigt.
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ABSTRACT.The article analyses the expectations and needs of senior foreign language
learners. Emphasis is given to the appropriate design of didactic materials for seniors.
An attempt is made to establish certain guidelines to optimise the learning process in
advances age. The paper depicts the necessity of their implementation to enable seniors
to succeed in foreign language learning. The complexity of the subject and increasing
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analysis.

KEYWORDS: foreign language teaching, senior learners, age-diversified learners,
vocabulary

1. Einleitung

Seit der Antike denkt man an die Methoden, die die beste und effektivste
Wissenskonstruktion sichern. Als der Mensch entdeckt hat, dass das Wissen die
Voraussetzung fiir Entwicklung und Verbesserung des Lebensstandards ist, ver-
suchte er Techniken zu entdecken, die dieses Wissen moglichst schnell und er-
folgreich erwerben lieBen. Die Konsequenz dessen war die Bearbeitung der
Lehrmaterialien, die als Unterstiitzung im Lehrprozess gelten kénnten. Mit der
Zeit entwickelte sich aus den separaten Materialien ein kohérentes Lehrwerk-
konzept. Dieses Konzept unterlag vielen Anderungen, denn jeder neue Lehran-
satz spiegelte sich in der Form und Gestalt von Ubungen, beigelegten Texten
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oder vorgeschlagenen Wiederholungsmethoden wider. Trotz dieser mithsamen
und vieljdhrigen Zusammensetzungen mit potenziellen Verbesserungen ist bis-
her kein universelles Lehrwerk entstanden. Ist das die Folge der stindigen Um-
gestaltung der Einstellung zum Lernen und Lehren oder eher der Entstehung
neuer Anspriiche an den Lehrprozess, die mit dem Auftreten neuer Lerngruppen
verbunden sind? Obwohl man sich zu diesem Thema viele Gedanken macht,
bleibt diese Frage noch offen. Was aber schon als Tatsache gilt, ist, dass sich die
Didaktik und Methodik im kontinuierlichen Wandel befinde. Die Vielfalt und
Komplexitdt der Prozesse, die zu beobachten sind, lassen keinen Platz fiir Stag-
nation, auch im Bereich der Lehrwerke.

In dem vorliegenden Beitrag werden die Griinde des oben beschriebenen
Sachverhalts in Anbetracht der Entstehung neuer Lerngruppen — darunter Senio-
ren — erldutert. Zuerst wird die Frage des angemessenen Lehrwerks und der
Griinde diskutiert, warum es so schwierig oder kaum mdoglich ist ein universelles
Lehrbuch zu entfalten. Die Analyse wird durch einen Uberblick iiber die neues-
ten Untersuchungsergebnisse begleitet. Des Weiteren wird der Fokus auf die
Gruppenspezifik gelegt. Genauer werden Bediirfnisse und Erwartungen der Se-
nioren im vierten Teil besprochen. Im letzten Teil des Artikels werden die all-
gemeinen Richtlinien dargestellt, die in einem seniorenorientierten Lehrwerk
beziiglich der Vokabellehre berticksichtigt werden sollten.

2. Eigenschaften eines angemessenen Lehrwerks

Von Anfang an scheint die Idee des idealen Lehrwerks zum Scheitern verur-
teilt zu sein. Der Grund dafiir ist einerseits die von Baudrillard (1981) beschrie-
bene Informationshysterie der heutigen Welt, die in einer stindigen Suche nach
neuen technologischen Losungen resultiert, andererseits immer stdrkere Indivi-
dualisierung der Lerner, die den Fremdsprachenunterricht mit unterschiedlicher
Motivation besuchen. Die sich quasi zur Sucht entwickelte Informationsneugier
der Menschheit flihrt zur fehlenden Stabilitét, weil jede neu entdeckte Quelle nur
zeitweilig und voriibergehend ist. Eine lange Zeit war das Lernen nur fiir Kinder
und Jugendliche reserviert, heute wird es zum lebenslangen Prozess, was wiede-
rum eine starke Individualisierung bedeutet. Die genannten Argumente beweisen
die Nichtigkeit der Hoffnung auf die Entstehung eines universellen Lehrwerks.
Nichtsdestoweniger werden Versuche vorgenommen, ein gruppenspezifisches
Lehrwerk zu entwerfen, das die Bediirfnisse und Erwartungen einer Gruppe in
Riicksicht nimmt. Es konnte festgestellt werden, dass die Lehrwerke flir Kinder
und Jugendliche praziser als fiir andere Lerngruppen bearbeitet werden, weil die
beiden Gruppen sich schon seit ldngerer Zeit im Interessenkreis der Methodik
und Didaktik befinden. Es stellt sich jedoch heraus, dass die oben beschriebenen
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Prozesse zur Differenzierung der Lerngruppenstruktur auch innerhalb der gut
bekannten Gruppen beigetragen haben. Zum einen lernen immer jiingere Kinder
Fremdsprachen, zum anderen wurde der fremdsprachliche Unterricht in Polen in
den Schulen sehr priifungsspezifisch orientiert (als Folge der Einfiihrung von
neuen Priifungsmodellen nach konkreten Etappen der Schule mit fremdsprachli-
chen Komponenten). Auf der anderen Seite befindet sich noch ein kommerziel-
ler Aspekt — das Streben vieler Verlage nach hohen Gewinnen. Dazu Skowronek
(2004: 199f.): ,,der Markt ist iiberflutet mit Lehrwerken [...], sie sind zum
Marktprodukt geworden. Thr Angebot ist sicherlich groBer als die Nachfrage
[...]: aus finanziellen Griinden iiberschattet der Werbewert manchmal den tat-
sdchlichen®. Pfeiffer (2001: 167) nennt die Funktionen, die ein gutes Lehrwerk
zu erfiillen hat. Diese Funktionen werden als Fundament fiir die weiteren Uber-
legungen dienen:

— Présentation authentischer Sprache,

— Présentation landeskundlicher Inhalte,

— Organisation und Systematisierung des Lernstoffes,

— Entwicklung der Sprachfertigkeiten,

— Motivierung,

— Individualisierung des Lehrprozesses,

— Aktivierung der Lerner,

— Organisation glottodidaktischer Prozesse.

Die von Pfeiffer (2001) vorgeschlagenen Funktionen eines Lehrwerks stellen
sehr genau und zutreffend die Erwartungen dar, die an ein Lehrwerk gestellt
werden, Sie weisen zumal darauf hin, dass bei der Bearbeitung eines Lehrwerks
sowohl die Motivation als auch die individuellen Eigenschaften einer konkreten
Lerngruppe berticksichtigt werden miissen. Die Behauptung, dass man imstande
ist, diese Aspekte fiir alle Gruppen in einem Lehrwerk zu entwerfen, ist falsch,
weil die Motivation und Lernerbediirfnisse heutzutage stark variieren. Deswegen
kann eine Lerngruppe ein Thema sehr interessant finden, wobei die andere
Gruppe kein Interesse daran aufweist. Des Weiteren wird auf die Spezifik der
Lernerstruktur, mit einem besonderen Fokus auf die Senioren, hingewiesen.

3. Senioren in der Vielfalt der Fremdsprachenlerner

Wie schon in dem vorliegenden Beitrag angedeutet wurde, zeichnet sich
heutzutage die Lernerstruktur durch eine grofle Vielfalt ab. Auf der didaktischen
Biihne treten stéindig neue Lerngruppen auf, zudem dehnt sich der Altersunter-
schied zwischen ihnen immer mehr aus. Neben sehr jungen Kindern sind auch
Lernende im Seniorenalter zu verzeichnen. Diese letzte Gruppe wundert nicht
mehr, vor allem wegen der sich verlingernden Lebensspanne. Deswegen steht
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den heutigen 60-70-Jéhrigen, die noch fit und mobil sind, eine lange Zeit zur
Verfligung, die sie gern mit neuen Erfahrungen und AnstdBen erfiillen mochten.
Zu den hiufigsten Griinden des Lernens im Alter gehdren laut Berndt
(2003: 148ft.):

* Lust alte Traume zu verwirklichen,

* Aufrechterhaltung der Kontinuitit,

* Freizeitbeschiftigung,

» Aufnahme sozialer Kontakte,

* Gedédchtnistraining.

Selbst die oben genannten Motive des Lernbeginns bei Senioren unterschei-
den sich von anderen Gruppen, was schon ein guter Grund fiir den Entwurf un-
terschiedlich konzipierter Lehrwerke ist. Die Spezifik der Senioren als Lerner ist
in mehreren Bereichen des Lernens sichtbar und betrifft folgende Aspekte (vgl.
Bubolz-Lutz u.a. 2010:20ff., Jaroszewska 2013: 49ff., Kic-Drgas 2013: 52ff.):

* Biologie (darunter Hor- und Sehschwierigkeiten, Kreislauferkrankungen,

Bewegungsschwierigkeiten usw.)

* Psychologie (Intelligenz, Gedéchtnis, Aufmerksamkeit, Reaktionsge-

schwindigkeit usw.)

* Soziologie (,,empty-nest*“-Syndrom, Anpassung an die neue Realitét, z.B.

nach dem Tod des Ehemannes/der Ehefrau, Abfinden mit dem Ruhestand).

Die angesprochenen Anderungen in der kdrperlichen oder/und psychischen
Sphére sind keine Gegenanzeigen zum Lernen im Alter. Vielmehr miissen sich
die heutigen Senioren nicht ausgeschlossen fithlen. Ganz im Gegenteil, ihr Platz
in der Gesellschaft von heute wird immer stirker betont. Notwendig fiir ein er-
folgreiches und effektives Lernen im Seniorenalter ist jedoch eine angemessene
Anpassung der Lerntechniken und Lerninhalte an die Moglichkeiten der Gruppe.
Jaroszewska (2013: 32) schldgt zu Recht einen interdisziplinér-glottodidaktisch-
geragogischen Vorgang vor. Sowohl Glottodidaktik als auch Geragogik sind
beide praktische Disziplinen, die sich auf dem Gebiet Seniorenlernen und
-lehren ergéinzen. Die Briicke zwischen beiden Disziplinen ist der Schliissel fiir
einen seniorenorientierten Unterricht. Von Relevanz ist ein priméres Erkennen
der Erwartungen und Bediirfnisse der Lerner, die oft mit einer konkreten Einstel-
lung den Unterricht besuchen (vgl. Jaroszewska 2013: 33ff.).

4. Senioren und Lernschwierigkeiten
bei der Wortschatzvermittlung

Das Lernen ist ein stark individualisierter Prozess, deswegen ist die Feststel-
lung und Beurteilung der spezifischen Schwierigkeiten beim Lernen kaum mog-
lich. Ein Hinweis auf die Problemfelder kann jedoch bei der gruppenorientierten
Lerngestaltung von Nutzen sein, sowohl fiir die Seniorenlerner selbst als auch
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fiir die Lehrer. Anhand eigener Untersuchungen der Autorin wurden folgende
Problembereiche beim Wortschatzlernen bei Seniorenlernern in Betracht gezo-
gen:

1. Eigene Erfahrungen im Bereich des Fremdsprachenlernens

2. Verlangsamung der Denkprozesse und damit verbundene Einprigungs-

schwierigkeiten
3. Konzentrationsschwierigkeiten
4. Gruppenspezifische Interessenbereiche.

4.1 Eigene Erfahrungen

Eigene Erfahrungen stellen eine groe Herausforderung im Bereich des Ler-
nens dar. Oft werden sie leider lediglich als ein Hindernis im Unterricht betrach-
tet und auBer Acht gelassen. Fiir Senioren ist der Fremdsprachenunterricht selten
die erste Begegnung mit Fremdsprachen (vgl. Kic-Drgas 2013: 211f.). Viele von
ihnen haben schon die ersten Kontakte mit der Fremdsprache hinter sich. Dazu
Berndt (2003: 158): ,,Je dlter man wird, desto vielféltiger sind die Begegnungs-
moglichkeiten mit Fremdsprachen, die sich im Laufe des Lebens eroftnet ha-
ben.” Des Weiteren haben die ersten Kontakte die Einstellung der heutigen Se-
nioren zum Lernen geprégt. Deswegen weisen die Lerner eine starke Gewohn-
heit an die schon bekannten, alten Lerntechniken und -methoden auf, die sie aus
ihrer Jugend kennen. Oft bleiben sie sehr skeptisch den neuen Lehrkonzepten
gegeniiber. Dariiber hinaus unterstiitzt die Summe aller im Leben gesammelten
Erfahrungen (auch der auBerdidaktischen) und des Wissens den Lernprozess.
Senioren kompensieren oft die altersbedingten Defizite mit der kausalen, logi-
schen Denkweise, die mit der sog. Lebensweisheit verbunden ist. (vgl. Roche
2008: 371t.)

4.2 Verlangsamung der Denkprozesse und Einpragungsstorungen

Bereitet das Einprigen des neuen Wortschatzes im jiingeren Alter Schwie-
rigkeiten, verdoppeln oder sogar verdreifachen sich diese im fortgeschrittenen
Alter, was eine natiirliche Konsequenz der biologischen Anderungen im men-
schlichen Organismus sowie den Verlust der Gehirnzellen darstellt (vgl. OLNUS
2004: 12). Dies schlieBt den Senioren den Zugang zum Wissen nicht ab. Dartiber
hinaus wird in der heutigen Welt fiir die Prinzipien des lebenslangen Lernens
geworben. Der Umgang mit den Einpragungs- und Behaltensstorungen erfordert
eine seniorenorientierte Vorgehensweise, dazu gehdren u.a. die Beriicksichti-
gung eigener Lernerfahrungen, reflexives Biographielernen, Gedichtnisstiitzen
(Entwicklung eigener Lerntechniken, die den Lernprozess beschleunigen).
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4.3 Konzentrationsschwierigkeiten

Mit zunehmendem Alter ldsst die Merkféhigkeit des menschlichen Organis-
mus nach. Langsam kommt es im Seniorenalter zur verringerten Konzentrations-
fahigkeit, was wiederum einen Einfluss auf die Lernleistungen hat (vgl. Boerch-
Supan u.a. 2009: 119f.). Angesichts der besprochenen Anderungen ist eine Rei-
he der absichtlich eingesetzten Strategien von groBer Bedeutung. Darunter sind
das vielfache Wiederholen und der Einsatz von Ubungen mit steigendem
Schwierigkeitsgrad zu nennen.

4.4 Gruppenspezifische Interessenbereiche

Senioren besuchen den Fremdsprachenunterricht mit einer klaren Vorstel-
lung betreffs der Motivation und der Wahl der zu lernenden Fremdsprache. Un-
ter vielen Motiven, die schon in dem vorliegenden Beitrag erwdhnt wurden,
nennen sie immer haufiger auch das Reisen (vgl. Kic-Drgas 2013: 77). Diese
Interessen der Lerngruppe sollten sich in den Lerninhalten widerspiegeln. Schon
auf der Etappe des Unterrichtsplanens ist von Bedeutung, sich dariiber Gedanken
zu machen, dass Senioren als Lerngruppe andere Interessenbereiche &uern als
z.B. Kinder, Jugendliche oder berufstitige Erwachsene. Viele Lehrer nehmen
auf diese Tatsache keine Riicksicht und schlagen den Senioren Lehrwerke vor,
die fiir andere Lerngruppen entworfen wurden, weswegen ein Teil der im Lehr-
werk dargestellten Themen vollig uninteressant fiir Senioren ist.

5. Liste der Themenpraferenzen

Fiir den Untersuchungsbedarf hat die Autorin des Artikels eine Themenliste
fiir einen seniorenorientierten Fremdsprachenunterricht zusammengestellt, die
weiter in der Befragung mit Seniorenlernern verifiziert wurde (vgl. Kic-Drgas
2013: 215). Die Liste umfasst folgende Themenbereiche:
* biographiebezogene Themenbereiche:
Daten zur Person, Familienbeschreibung, eigenes Leben, Vergangenheit,
Traume, tagliche Routinen

* Lernen:
Lernerfahrungen, eigene Lernschwierigkeiten

» reisebezogene Themenbereiche:

Dienstleistungen, Fragen nach dem Weg, Einkdufe, Bestellen im Restau-
rant
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* Leben der Gleichaltrigen in anderen Léndern:

Sitten und Briuche, seniorenorientierte Politik, Freizeitaktivititen der Se-
nioren im Ausland, Wohnbedingungen

Senioren in der modernen Gesellschaft:

Pflege bei chronischen Krankheiten, Sterbehilfe, Seniorenuniversititen

* Gesundheit:

Vergleich der Gesundheitssysteme, Erndhrungsweise, korperliche und gei-
stige Ubungen, Kochen

* Kultur:

Musik gestern und heute, Literatur, Religion.

Die fiir Senioren interessanten Themen unterscheiden sich wesentlich von
den Themenbereichen, die traditionell in den Lehrwerken fir Kinder oder Ju-
gendliche vorgeschlagen werden. Themen wie Gesundheit oder das Leben der
Senioren in einem fremden Land kommen sehr selten in den modernen Lehr-
werken vor und wenn doch, dann ausschlieBlich in einer sehr rudimentiren
Form. Senioren zeigen ein besonderes Interesse an Themen, die das Leben und
die Position &lterer Menschen in der modernen Gesellschaft betreffen (vgl. Kic-
Drgas 2013: 216ft.).

6. Ein ideales Lehrwerk fiir Senioren — Fazit

Aufbauend auf den von Pfeiffer (2001) erlduterten Funktionen der Lehrwer-
ke lasst sich zusammenfassen, dass ein Lehrwerk erst dann als motivationsfor-
dernd und aktivierend gilt, wenn die Motivationsgriinde und die Spezifik der
Lerngruppe beriicksichtigt werden. Gleichzeitig ist die Entstehung des universel-
len Lehrwerks fraglich, weil Lerngruppen sich stark voneinander unterscheiden
und ihre Bediirfnisse und Erwartungen dem Lehr-/Lernprozess gegeniiber weit
voneinander entfernt sind. Ein ideales Lehrwerk fiir Senioren soll in erster Linie
auf diese Lerngruppe abzielen, d.h. die Spezifik der Lerner beriicksichtigen, um
den Lernprozess zu optmieren. Unten werden die wichtigsten Hinweise gegeben,
die Seniorenfreundlichkeit eines Lehrwerks im Bereich der Wortschatzarbeit
erhohen:

* kurze Aufgaben mit einem steigenden Schwierigkeitsgrad

* Beriicksichtigung eigener Erfahrungen, darunter Lernerfahrungen,

biographieorientiertes Lernen

* Beriicksichtigung der Interessen der Gruppe durch den Einsatz von Prife-

renzthemen

* hiufiges Wiederholen neuen Materials

* Einsatz der Mnemotechniken und Lernstrategien, die das Einprigen des

Wortschatzes vereinfachen



1 5 6 JOANNA KIC-DRGAS

* Pflege der Lerngewohnheiten der Senioren durch den Einsatz der ihnen gut
bekannten Lerntechniken.
Ein ideales Lehrwerk fiir Senioren kann entworfen werden. Die einzige
Schwierigkeit bei seiner Bearbeitung ist das genaue Zuhoren, was die Lerner
selbst zu sagen haben.
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ABSTRACT. The paper is an attempt to present the possibilities of working with the blind
students in the state schools in foreign language classes. The main focus of attention will
be put on different types of education for disabled students in Poland. The author
explains why is it so important to integrate disabled students with the sighted society in
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author’s own empirical analysis it will be suggested what should be done to improve the
cooperation of blind students with their sighted classmates and their teachers.
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»Wenn es normal ist, anders zu sein — und jeder von
uns ist anders — wenn also die Vielfalt als Normalitit
angesehen wird, dann brauchen wir keine scheinbare
Homogenitdt mehr anzustreben und bestimmte Men-
schen nicht mehr als Norm abweichend auszusondern.
(Eberwein/Mand 2008: 93).

1. Einleitende Gedanken

Das Recht auf Verschiedenheit, auf Vielfalt und Eigentiimlichkeit unter pa-
dagogischen Gesichtspunkten verweist auf eine der zentralen Problemstellungen
der modernen Welt (vgl. Schneemann/Stdssel 2010: 15).

»Integration® wurde infolge der heutigen Zeitstrdmung im Zusammenhang
mit Migration, Behinderung und Schulung zu einem Schlagwort. Seit mehreren
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Jahren ist die Integration von Kindern mit speziellen Bediirfnissen in die Regel-
schule ein zentrales Thema nicht nur im Erziehungs-, sondern auch im Bil-
dungsbereich. Es hat zahlreiche Debatten ausgelost, die inzwischen weite Kreise
ziehen (vgl. Karpinska-Szaj 2013: 9). Man muss aber wissen, dass das Thema
nicht nur Behorden und Spezialisten aus dem Erziehungswesen und Lehrkrifte
in Regelschulen, unter anderem Fremdsprachenlehrende betrifft, sondern auch
die gesamte Gesellschaft, die sich selbst die Frage stellen muss, welchen Platz
die behinderten Menschen in unserer Umgebung einnehmen sollen.

Nach Klafki (1994: 587) hat jeder Mensch als Lerner das Recht auf gleiche
Zugangschancen zur Teilhabe an Lebensmdglichkeiten, zur Mitwirkung an der
Gestaltung der politisch-gesellschaftlich-kulturellen Verhéltnisse, auf die Aus-
bildung von Eigentiimlichkeit und auch auf Verschiedenheit individueller oder
gruppenspezifischer Lebensformen.

Das Ziel des folgenden Artikels ist es darzustellen, dass die Integration der
behinderten Menschen einen positiven Einfluss nicht nur auf die Behinderten,
sondern auch auf die Nicht-Behinderten hat. Vor allem werden die schulischen
Bedingungen der sehgeschidigten Kinder/Jugendlichen beachtet. Es wird auch
der Begriff ,Integration”, mit seinen positiven und negativen Seiten auch in
Bezug auf das Fremdsprachenlernen erldutert. AuBerdem wird, nach ein paar
Jahren Beobachtung und Arbeit mit sehgeschiddigten Schiilern ein Versuch
unternommen, die organisatorischen MaBnahmen in der Schule zu bestimmen,
damit die Integration eine positive Aussage hat. Die entsprechende Organisation
des integrierten Lernumfelds der Sehbehinderten ist auch im Prozess des Fremd-
sprachenlernens von grofler Bedeutung und bedingt erfolgreiche Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz.

2. Integration von Sehbehinderten

Die Definition von Integration gestaltet sich schwierig, weil die Giiltigkeit
sich immer auf den Bereich beschriankt, fiir den sie entwickelt wurde. Der Ter-
minus Integration stammt vom lateinischen integratio, onis f., was ,,Ermeuerung
oder Wiederherstellung eines Ganzen bedeutet” (Stowasser/Petschening/Skutsch
1998: 10). Dies bezieht sich auf einzelne Personen wie auch auf verschiedene
Gruppen und die Gesellschaft.

Die schulische Integration ist nach Bless (2004: 14) der gemeinsame Unter-
richt von behinderten und sehenden Kindern in reguléren Klassen. Im Rahmen
dieses Unterrichts erhalten die behinderten Kinder die — pddagogische und the-
rapeutische — Unterstiitzung, die sie benodtigen, um ihre speziellen Bediirfnisse in
diesem Umfeld abdecken zu konnen, ohne dabei auf schulische Separation zu-
riickzugreifen. Die Integration ist eine pddagogische Mallnahme, deren Umset-
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zung eine addquate und individualisierte Betreuung sdmtlicher Kinder garantiert.
Ihr Ziel ist die optimale Integration in unsere Gesellschaft.

Rehfuss (2008: 11) betont, dass die Integration von Behinderten, hier von
Sehgeschadigten, die (Wieder-)Eingliederung in soziale Gebilde ist, die zunéchst
und iiberwiegend von nicht behinderten, hier also Sehenden, getragen wird. Die
Qualitét der Integration schwankt in ihrem Ausmal3 zwischen den verschiedenen
Lebensbereichen und zwischen den Gegenstinden, denen sich eine Gruppe zu-
wendet. Auf die Sehgeschédigtenintegration angewendet heifit dies: ein blinder
bzw. sehbehinderter Schiiler hat beispielsweise im Sprachunterricht wesentlich
bessere Chancen, als vollwertiger, integrierter Partner zu gelten, als z.B. beim
Kriegsspielen auf dem Schulhof. Das Ausmal} der so bedingten Differenzen ist
abhingig von dem Verhiltnis zur Bezugsgruppe und von den individuellen So-
zialkompetenzen des Sehgeschidigten.

Begemann (2009: 126f.) meint, dass Integration nicht bereits bestimmt oder
erreicht wird, wenn die sogenannten ,,behinderten” Mitmenschen mit sogenann-
ten ,,Nichtbehinderten“ zusammen oder nebeneinander unterrichtet werden. Bei
der Integration als Weg und Ziel geht es darum, dass jeder Mensch in seiner
Originalitdt akzeptiert wird und lernt, dass er an unserer Gesellschaft in allen
Bereichen gleichwertig teilnehmen kann. Dies bedeutet, dass er Dauerbezugs-
personen braucht, dass er Freunde (auch in anderen Lindern) und Nachbarn
haben kann, dass er in der Schule, dem Beruf oder in Vereinen Kameraden hat
und mit ihnen auskommt. Er soll an allen weiteren Bereichen wie Freizeit, Ver-
kehr, Wirtschaft, Politik und Religion teilnehmen koénnen, ohne diskriminiert zu
werden. Wenn dies das Ziel ist, dann ist es zweitrangig, in welcher Schule Men-
schen mit oder ohne Behinderung lernen und miteinander leben lernen, weil sich
dann Regel- wie auch Sonderschulen verdndern miissen. Darum geht es bei der
Integration. Die Aufgabe lautet dann: ein Schulkonzept fiir Menschen, welche
sich nicht typisch, sondern individuell unterscheiden, die verschiedene Lebens-
formen leben miissen und diirfen, welche verschiedene Ziele haben und doch
gemeinsam Schule und Gemeinschaft gestalten wollen.

3. Grundkonzept der Integration nach Rehfuss

Um dies zu erreichen, sind verschiedene theoretische und institutionelle Be-
dingungen zu verdndern. Rehfuss (2008: 22ff.) verweist auf die integrativen
Grundkonzepte, die je nach Integrationsgrad variieren konnen:

1. Die AuBlenklassen

Bei dem Konzept der AuBenklassen stellt eine konventionelle Schule ent-
sprechende Raumlichkeiten zur Verfiigung, die von einer Klasse einer Blinden-
oder Sehbehindertenschule dauerhaft genutzt werden. Der Unterricht der Au-



1 60 AGNIESZKA BARANSKA

Benklasse wird mit Lehrkréften aus der Sonderschule bewerkstelligt, die dulleren
und zeitlichen Abldufe dieser AuBenklassen orientieren sich jedoch an der Gast-
geberschule. Die Pausen und sonstige schulische Aktivititen verbringt die Au-
Benklasse zusammen mit den anderen Schiilern, zum Teil existieren Kooperatio-
nen in Teilbereichen mancher Unterrichtsficher (vgl. Rehfuss 2008: 24),
wodurch in einem geschiitzten Rahmen eine soziale Integration im schulischen
Umfeld geschaffen werden kann. Das Risiko zur Ausbildung von homogenen
Gruppen ist jedoch vergleichsweise hoch (vgl. Rehfuss 2008: 24).

2. Integrationsklassen

Bei Integrationsklassen werden sehbehinderte und sehende Schiiler iiberwie-
gend im Klassenverband gemeinsam unterrichtet, wobei diese Klassen in den
gesamtschulischen Abldufen keine Sonderstellung erhalten. In manchen Fachern
wie Sport oder Mathematik werden solche Klassen jedoch separiert unterrichtet,
um eine spezifischere Forderung zu gewihrleisten. Die Zusammenarbeit eines
Regelschul- und eines Sonderschullehrers garantiert auch in den iibrigen Fachern
eine optimale Forderung (vgl. Rehfuss 2008: 26). Diese heterogenen Integrati-
onsklassen, die verkleinert sind, erfordern jedoch hinsichtlich der Prozesse inner-
halb der Schiilergruppe besondere Aufmerksamkeit, da das zeitweise Auftrennen
der Klasse in zwei Gruppen negativ auf die Gesamtlernsituation riickwirken
kann. Die Integration geschieht bei diesem Konzept auf schulischer und sozialer
Ebene; der Integrationsgrad ist hoher als bei dem Konzept der AuBlenklassen.
Das Risiko zur Ausbildung von homogenen Gruppen wird in diesem Fall verrin-
gert. Gleichzeitig findet man hier hiufiger die zieldifferenten Unterrichtsformen
(vgl. Rehfuss 2008: 26).

3. Einzelintegration

Ein groBer Vorteil bei dieser Integrationsform ist, dass das Risiko zur Bil-
dung homogener Gruppen ausgeschaltet und der Schiiler dauerhaft zum Umgang
mit seinen sehenden Klassenkameraden angehalten wird (vgl. Rehfuss 2008:
26). Bei einer einzelintegrativen MaBBnahme wird ein sehbehinderter Schiiler in
eine Regelschulklasse integriert und zusammen mit seinen Mitschiilern von einer
Lehrkraft der Regelschule unterrichtet. Zusétzlich erhilt dieser Schiiler zu-
geschnittene Unterstiitzung eines sogenannten Integrations- oder Betreuungsleh-
rers, der sowohl dem Schiiler eine spezifische sonderpddagogische Unterstiit-
zung gibt als auch als Bindeglied zwischen den unterrichtenden Lehrkréften,
dem Schiiler und den Eltern fungiert. Der Betreuungslehrer wird durch die Ar-
beit einer Assistenzkraft unterstiitzt, die als zusitzliche Unterstiitzung am Klas-
senunterricht teilnehmen kann. Hier soll man betonen, dass die Hilfskraft so
selten wie mdglich ihre Unterstiitzung anbieten soll. Das Ziel ist ndmlich den
sehgeschidigten Schiilern moglichst viel Selbststédndigkeit beizubringen. Des-
wegen kann diese Losung zum Teil recht schwierig sein, insbesondere bei Schii-
lern mit hohem Forderbedarf.
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Trotz einer noch bislang nicht sicheren Datengrundlage, zeigen sich bereits
teilweise folgende Muster:

* das Konzept der Integrationsklassen soll man in der Grundschule und in

Gesamtschulen auf die Probe stellen,

* das Prinzip der Auflenklasse wurde in jeder Schulart und allen Klassenstu-

fen in Anspruch genommen,

» die Einzelintegration ist vor allem erfolgreich in der Mittel- und Oberstufe

(vgl. Rehfuss 2008: 26).

Die meisten Integrationen von Blinden und Sehbehinderten in Polen fanden
bislang auf der Basis einer Einzelintegration und in Integrationsklassen statt
(vgl. Karpinska-Szaj 2013: 9).

Man muss aber vor allem betonen, dass eine gelungene soziale Integration in
erster Linie von der Personlichkeit der Sehgeschiddigten bzw. der Blinden ab-
héngt. Die gelungene schulische Integration héngt dagegen im hohen Grad von
den Péddagogen/Lehrern ab. Die schulische Integration z.B. im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts kann jedoch den Lernenden positiv auf die soziale
Integration vorbereiten, besonders wenn der Lehrende die behinderten Schiiler in
verschiedenartige Initiativen einbezieht, die z.B. auf einem Schiileraustausch aus
verschiedenen Léndern basieren. Die Sehbehinderten haben dann die Moglich-
keiten, fremdsprachliche Kommunikation auf dem schulischen Grund zu erfah-
ren.

4. Rolle der Regelschullehrer und Sonderpadagogen

Sowohl von den Lehrern der allgemeinen Schulen als auch von den Sonder-
padagogen wird erwartet, dass sie den Unterricht individuell fiir den blinden
oder sehgeschidigten Schiiler planen, durchfiihren und konzipieren, um eine
angemessene Forderung zu gewihrleisten. Dabei sollen die Regelschullehrer und
Sonderpddagogen zusammenarbeiten. Das ist eine wichtige Voraussetzung. In-
haltlich bezieht sich der Unterricht auf die allgemeinen Richtlinien. AuBBerdem
muss man fiir den blinden Schiiler individuelle Forderpléne beriicksichtigen, zu
denen folgende behinderungsspezifische Aspekte gehdren: die Orientierung im
Raum und im Tastraum, der Umgang mit akustischen Eindriicken sowie die
Entwicklung sozialer Kompetenzen. Nach Begemann (1997: 32) bestehen die
Aufgaben des Blindenpiddagogen vor allem in der Beratung und Unterstiitzung
des sehgeschédigten Schiilers, der Familie und der Lehrer der allgemeinen Schu-
len, z.B. die Diagnose des funktionalen Sehens, das Organisieren von Informa-
tionen und die Beschaffung von spezifischen Hilfsmitteln wie etwa Punkt-
schriftmaschinen oder Braillezeilen.



1 62 AGNIESZKA BARANSKA

Noch vor wenigen Jahren sprach sich die Mehrzahl der Pddagogen fiir eine
Sondererziehung behinderter Kinder in Sondereinrichtungen aus und als Haupt-
argument wurde dabei die optimale Férderung durch ausgebildete Fachkrifte
angefiihrt. Auch heute noch bestehen Zweifel dariiber, ob behinderte Kinder in
Regeleinrichtungen in ausreichendem MaBle gefordert werden koénnen (vgl.
Halfkann 1987: 12). Eberwein und Mand (2008: 204ff.) betonen auch, dass we-
sentliche Schwierigkeiten bei der Einfithrung und Umsetzung der Integration bei
der Kooperation zwischen den Pédagogen der verschiedenen Berufsgruppen
auftreten. Teamarbeit wird zu Beginn als ein Problem erlebt. Die Integrations-
forschung konnte Teamfdhigkeit als zentrale Lehrerkompetenz fiir den gemein-
samen Unterricht identifizieren. Erst im Verlauf wird durch die Entwicklung
eigener positiver Erfahrungen die Arbeit im Team als etwas Bereicherndes er-
lebt. Von Seiten der Schulbehdrden kann dieser Prozess durch giinstige Rah-
menbedingungen gefordert werden, indem Fortbildungen und Beratungen ange-
boten werden. Nun stellt sich die Frage, ob die Vorbereitung von angehenden
Fremdsprachenlehrenden erst in der Berufspraxis zustande kommen soll. Viel-
leicht sollten die Lehrkréifte schon im Studium mit der Spezifik der Arbeit in
Integrationsklassen mit Sehbehinderten vertraut gemacht werden. Dies wiirde
bestimmt die Kooperation zwischen den Fremdsprachenlehrenden und den
Sonderpéddagogen wesentlich erleichtern.

5. Vorteile der Integration

Neben der Bedenken, die gegen eine integrative Erziehung sprechen, hat
sich mit der Zeit eine Reihe von Argumenten entwickelt, die die Integration
eindeutig befliirworten. Das Hauptargument der Befiirworter fiir die integrative
Schulung ist die damit ,,geschaffene Kontaktmdglichkeit, in der Annahme, dass
diese forderlich fiir die Einstellungsbildung von Nichtbehinderten gegeniiber
Behinderten und fiir die soziale Eingliederung und Entwicklung der Behinderten
sind” (Bless/Benoit/Dessemontet 2011: 299). Nach Kron (2009: 218) ist aus
wissenschaftlichen Untersuchungen bekannt, dass Kontakte allein Vorurteile
nicht automatisch abbauen, weshalb eine frithe Sozialisation, wie sie in integra-
tiv gefiihrten Kindergérten und Schulen besteht, von grundlegender Bedeutung
ist. Hinz und Wocken (1987: 205ff.) verweisen auch auf die Forschungsergeb-
nisse, die belegen, dass gemeinsames, also nicht separierendes Lernen nicht nur
moglich ist, sondern allen Beteiligten grofere Erfahrungsspielrdume gibt, ihre
Lernerfolge erweitert und damit soziale Spannungen abbaut.

Eines der wichtigsten Argumente fiir die Notwendigkeit integrativen Unter-
richts ist das Lernen am positiven Modell des Mitschiilerverhaltens, indem das
Kind oder der Jugendliche mit einer Behinderung von den Schiilern ohne Behin-
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derung lernt. Und umgekehrt: das Kind/der Jugendliche ohne Behinderung kann
vom Kind/Jugendlichen mit Behinderung Verstdndnis, Respekt und Toleranz
gegeniiber der Andersartigkeit lernen (vgl. Eberwein/Mand 2008: 47). AuB3er-
dem ist die Integration das wirksamste vorbeugende Mittel, um Diskriminierung
in einer Gesellschaft zu vermeiden. Die Integration verringert auch die soziale
Distanz zu Kindern mit einer Behinderung, deshalb ist sie ,,ein wirksames Mittel
gegen Ausgrenzung von Einzelnen und beugt damit Gewalt an Schulen vor”
(Wocken 1993: 97). Maikowski (1998: 35) fasst die wichtigsten Punkte zu den
Vorteilen einer Integrativmafnahme wie folgt zusammen:

* Das Konzept der gemeinsamen schulischen Erziehung von Schiilerinnen
und Schiilern mit und ohne Behinderung ist ein Schritt auf dem Weg zu ei-
ner Gesellschaft ohne Aussonderung.

* Die selbstverstdndliche und friithe Gemeinsamkeit im Handeln ganz unter-
schiedlicher Menschen soll das Entstehen von Vorurteilen und die héufig
daraus resultierenden Formen von Ausgrenzung und Gewalt verhindern,
und aus ihrem gemeinsamen Lernen und Handeln soll eine neue Vielfalt
von gegenseitigen Anregungen entstehen.

* In der Heterogenitit der Integrationsklassen liegt eine Chance fiir die Ent-
wicklung individualisierender Lern- und Handlungsangebote, die allen
Schiilern zugutekommt und ihre unterschiedlichen Moglichkeiten optimal
zur Entfaltung bringt.

Lenz (1989: 591f.) {iberzeugt, dass die sehbehinderten Kinder und Jugendli-
chen die allgemeine Schule besuchen konnen. Dies ist bereits sehr hdufig durch-
gefiihrt und anerkanntermallen erfolgreich praktiziert worden. Eine Grundbedin-
gung hierfiir ist der Wunsch des Kindes und seiner Eltern, die Schule ihrer Wahl
besuchen zu konnen. Hier sollten die Sonderschule und die allgemeine Schule
gleichberechtigt nebeneinanderstehen. Das Fiir und Wider dieser beiden Mog-
lichkeiten soll hier nicht weiter erortert werden.

6. Organisatorische MalRnahmen

Obwohl die Integration von sehgeschidigten Schiilern in den Regelschulen
heutzutage so héufig ist, kann man nicht einstimmig bestétigen, dass die organi-
satorischen und inhaltlichen Rahmenbedingungen ohne Zweifel gegeben sind
(vgl. Karpinska-Szaj 2013: 9). Deswegen ist es notwendig, den Akzent auf die-
sen Punkt zu setzen, um blinden Schiilern/Schiilerinnen den Besuch einer allge-
meinen Schule ihrer Wahl zu arrangieren. Um diese Voraussetzung zu ermogli-
chen, sollen vor allem die Hauptprobleme besprochen und wenn mdglich, auch
Ratschldge gegeben werden, auf welche Art und Weise die erwdhnten Schwer-
punkte geldst werden sollten.
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Man muss sich dessen bewusst sein, wenn es einen blinden Schiiler oder eine
blinde Schiilerin in einer Klasse gibt, dann wird viel mehr Zeit fiir die indivi-
duelle Zuwendung im Unterricht erforderlich sein. Es wire aber moglich weni-
ger Kinder in einer Klasse zu unterrichten, den blinden Schiilern mehr Lehrstun-
den anzubieten oder ein Zwei-Pddagogen-System einzufiihren. Eine &hnliche
Vorgehensweise wird heutzutage in vielen Schulen mit Integrationsklassen prak-
tiziert, die z.B. Lese- und Schreibschwiche aufweisen. Dies hilft ihnen Schwie-
rigkeiten beim Fremdsprachenlernen besser zu bewiltigen, denn es wird ihnen
mehr Zeit gewidmet.

7. Offene Formen im (Fremdsprachen)Unterricht
bei Sehgeschadigten

Als didaktisches Fundament soll die Kooperation aller Kinder oder Jugendli-
chen und das Lernen am gemeinsamen Gegenstand in Form von offenem Unter-
richt (Projektunterricht, Werkstattarbeit) ermdglicht werden. Die duflere Diffe-
renzierung in hierarchische Schulformen und verschiedene Sonderschultypen
(Segregation/Separation) werden durch eine integrative, interkulturelle, jahr-
gangs- und klasseniibergreifende Lerngruppe abgeldst, in der entwicklungslo-
gisch und biografieorientiert, individualisiert und binnendifferenziert gearbeitet
wird (vgl. Eberwein/Mand 2008: 280ff.). So konnte das von Klafki (1994: 579)
formulierte Postulat ,,Bildung fiir alle* eingeldst werden.

Viele Lehrer haben Angst davor, dass blinde Kinder ganz spezielle Bediirf-
nisse im Unterricht haben und sie wissen nicht, wie sie ihnen gerecht werden
koénnen. Der Lehrer, der mit einem blinden Schiiler arbeitet, sollte sich an die
Binnendifferenzierung erinnern. Das Hauptziel der Binnendifferenzierung ist,
eine grofftmogliche Chancengleichheit aller Schiiler zu erreichen. ,,Gleichzeitig
bietet binnendifferenzierender Unterricht eine Vielzahl von Moglichkeiten des
sozialen Lernens” (Demmig 2003: 24). Nach Klafki/Stocker (1991: 180ff.) ist
eine Zielsetzung der Binnendifferenzierung die optimale Forderung aller Schiiler
bei der Aneignung von Erkenntnissen, Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkei-
ten. Diese Formulierung beinhaltet die Auffassung, dass die Schule iiber die
Vermittlung fachlicher Kenntnisse hinausgehend die Personlichkeitsentwicklung
der Jugendlichen auch in weiteren Bereichen fordern soll. Preufl (1976: 130f.)
nennt als Anspriiche und Ziele der Differenzierung die Forderung individueller
Lernmdglichkeiten, die Stirkung sozialer Kompetenz und Kooperation, die Be-
hebung sogenannter Lerndefizite, die Aktivierung von Selbststindigkeit und die
Ermdglichung von Selbstentfaltung.

Um einem blinden Schiiler bessere Bedingungen zu gewéhrleisten, ist auch
nach Lenz (1989: 62) ein offener Unterricht von Vorteil. Der offene Unterricht
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entwickelte sich in den 70er Jahren vor allem als alternatives Konzept zum Fron-
talunterricht. Nach Rei3 und Werner (2007: 113f)) sind die Altershomogenitét
der Klassen, eine dominante Lehrerrolle mit umfangreicher Steuerungs-, Kont-
roll- und Bewegungsfunktion und der Einsatz mehrheitlich direkter Instruktio-
nen charakteristisch fiir frontale Unterrichtsformen. Der Unterrichtsverlauf wird
im Wesentlichen von einer gegliederten Abfolge von Themen mit hierarchischen
Lernzielen bestimmt. Lernprozesse beruhen in dieser Unterrichtsform meist auf
extrinsischer Motivation. Der Frontalunterricht ist flir sehbehinderte Schiiler
nicht geeignet, weil das Risiko besteht, dass durch das Primat der wissens- bzw.
fachbezogenen Lernziele die Entwicklung von Kompetenzen wie Selbststdndig-
keit, Kreativitdt und Eigenaktivitdt unberiicksichtigt bleibt. Also das, was in der
Zusammenarbeit mit Sehgeschidigten am wichtigsten ist.

Der offene Unterricht ist, wie es schon frither erwdhnt wurde, eine interes-
sante Alternative, die auch der Fremdsprachenlehrer erwégen sollte. Trotz vieler
unterschiedlicher Schwerpunkte ist zu bemerken, dass ein groBer ,,Grad der
Selbst- und Mitbestimmung von Schiilerinnen und Schiilern* wéhrend des
Unterrichts besteht (Bohl/Kucharz 2010: 18).

Jirgens (2002: 24) versteht den offenen Unterricht als eine Bewegung, d.h.
eine Vielfalt von unterschiedlichen, zusammenstromenden Denk-, Motiv- und
Handlungsformen. Bonsch (1991: 112) sieht den Kernpunkt offenen Unterrichts
in der im Unterricht ablaufenden Kommunikation selbst. In diesem Unterricht
geht es darum, eine symmetrische Kommunikation herzustellen, d.h. sie soll mit
Absichten, Bediirfnissen, Interessen, Kompetenzen von Lehrern und Schiilern
unter Beriicksichtigung der einzuhaltenden Normen, Spielregeln, Verpflichtun-
gen und den zu iibernehmenden Aufgaben iibereinstimmen (vgl. Korn 1994:
2871.). Dies spielt eine besondere Rolle fiir die Entwicklung der kommunikati-
ven Kompetenzen sowohl in der Mutter- als auch in der Fremdsprache.

Jiirgens (2004: 24) nennt folgende Kriterien des offenen Unterrichts:

* hinsichtlich des Schiilerverhaltens: die Eigenstindigkeit bei Entscheidun-
gen in puncto Arbeitsformen, Arbeitsmoglichkeiten, soziale Beziehungen
und Kooperationsformen, die Selbst- bzw. Mitbestimmung und die Selb-
standigkeit in der Planung;

* hinsichtlich des Lehrerverhaltens: die Zulassung von Handlungsspielrdu-
men und die Orientierung an Schiilerinteressen.

AuBerdem legt er das entdeckende, problemldsende, handlungsorientierte
und selbstverantwortliche Lernen als methodisches Grundprinzip fest und ord-
net dem offenen Unterricht als Unterrichtsformen die freie Arbeit, den Wo-
chenplan und den Projektunterricht zu. Je mehr diese Merkmale erfiillt werden,
desto offener, schiilerzentrierter wird laut Jiirgens (2004: 24) der (auch Fremd-
sprachen)Unterricht.
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Laut Reifl und Werner (2007: 112) kann man folgende Zielsetzungen im of-
fenen Unterricht feststellen: die Verwirklichung von Autonomie des Schiilers,
seine Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung, die Forderung seiner Selbststin-
digkeit in der Umweltauseinandersetzung, seiner Selbstinitiative und Selbstver-
antwortung, die Entwicklung seiner Kritikfdhigkeit, Kreativitit sowie die Fahig-
keit zum undogmatischen Denken.

Die Definition von Wallrabenstein (2001: 53ff.) ist demgegeniiber bereits
weniger offen angelegt: ,,Sammelbegriff fiir unterschiedliche Reformansitze in
vielfiltigen Formen inhaltlicher, methodischer und organisatorischer Offnung
mit dem Ziel eines verdnderten Umgangs mit dem Kind auf der Grundlage eines
verinderten Lernbegriffs”. Die inhaltliche Offnung konzentriert sich darauf, im
Unterricht Raum fiir Inhalte, Themen, Erfahrungen der Schiiler aus ihrer unmit-
telbaren Lebenswelt zu geben. Er arbeitet in seiner Begriffsbestimmung ,,ein
padagogisches Verstéindnis und eine padagogische Haltung gegeniiber Kindern
und Jugendlichen” und die Notwendigkeit der inneren (Verdnderung von Unter-
richt) und #uBeren (Verinderung der Institution Schule) Offnung von Schule
heraus. Herauszuheben sind die von ihm (Wallrabenstein 2001: 61) geforderten
Qualitétskriterien, zu denen gehoren: Lernumwelt (anregende Lernumwelt mit
Werkstattcharakter), Lernorganisation (freie und flexible Lernorganisation mit
wenig Frontalphasen; Tage- und Wochenpléne, individuelle Zeiteinteilung; Pro-
jekte), Lernmethoden (kreative, selbsttitige Lernmethoden, entdeckendes Ler-
nen), Lernatmosphére (Akzeptanz der individuellen Lernvoraussetzungen; At-
mosphédre des Vertrauens und gegenseitiger Offenheit), Lernergebnisse (Doku-
mentation der Ergebnisse im Klassenraum, Geschichten, Gedichte, Wandzeitun-
gen, Bilder, Spiele, Tabellen, Theaterstiicke, Lieder, Berichte, Briefe, eigene
Lernmittel, Werkprodukte), Lerntitigkeiten (praktische Arbeiten; herstellen,
untersuchen, beschaffen, abstimmen iiber gemeinsame Vorgaben, experimentie-
ren, Informationen beschaffen, freie Texte schreiben, vor der Klasse darbieten,
dokumentieren), Lernergebnisse (Geschichten, Gedichte, eigene Sachbiicher,
Sammlungen, Ausstellungen). Der offene (Fremdsprachen-)Unterricht gibt so-
wohl den sehbehinderten und sehenden Schiilern als auch ihren Lehrern die
Moglichkeit, einen Raum flexibel aufzuteilen, die Tatigkeiten, an denen die
Schiiler teilnehmen, frei zu wihlen, in kleinen Gruppen oder auf individueller
Basis zu arbeiten und Eigenverantwortung zu iibernehmen. Auflerdem besteht
wihrend des offenen Unterrichts ,,echte gegenseitige Achtung von Lehrern und
Schiilern, diagnostische Evaluationsverfahren zur Verbesserung des Lernens,
altersiibergreifende Gruppierung der Schiiler* (Gage/Berliner 1996: 113). Man
muss nicht hinzufiigen, dass das sehr wichtige Faktoren fiir einen erfolgreichen
Unterrichtsverlauf mit einem sehbehinderten Schiiler sind. All das kann ndm-
lich zur Optimierung des Fremdsprachenlernens in integrierten Klassen beitra-
gen.
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Als Abschluss zu dieser Diskussion kann man nur noch betonen: ,,Offenheit
fangt bei uns selber an”. Deshalb sollten (Fremdsprachen-)Lehrer, die mit blin-
den Schiilern arbeiten, bzw. arbeiten wollen, sich selbst und ihre Lehrmethoden
einer Kritik unterziehen und eine Frage stellen: Ist es wirklich so schwierig mit
einem sehbehinderten Schiiler zu arbeiten? Man kann ohne Zweifel feststellen,
dass die Integration die Lernfihigkeit von Kindern mit besonderen pddagogi-
schen Bediirfnissen positiv beeinflusst, deshalb ist die schulische Integration,
sofern sie auf eine geeignete Unterstiitzung und Begleitung z&hlen kann, nicht
nur aus ethischer, sondern auch aus empirischer Sicht eine gute Sache. Die
obengenannten Uberlegungen sprechen fiir die Integration in nahezu allen Schul-
fachern und weisen mehr Vorteile als Nachteile auf.

8. Schlussfolgerungen

Zwar bezieht sich diese Beschreibung auf den offenen Unterricht im Allge-
meinen, kann aber auch auf den Fremdsprachenunterricht {ibertragen werden. In
der heutigen Fremdsprachendidaktik wird ein groBer Wert auf autonomes und
selbststindiges Lernen von Fremdsprachen gelegt. Um die genannten Fahigkei-
ten bei den Lernenden zu entwickeln, werden im Rahmen des offenen Fremd-
sprachenunterrichts solche Arbeitsformen wie Projekte oder Stationenlernen
dargeboten, die sich auch sehr gut fiir Sehbehinderte, wenn integriert mit Regel-
schiilern, eignen. Die Sehenden koénnen sich mit den Sehbehinderten bei der
Ausfiihrung der Sprachaufgaben gegenseitig unterstiitzen.
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