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Vorwort

Vom 31.05. bis zum 02.06.2007 fand die Jahrestagung Deutsch als Fremdsprache in Berlin
statt, die der Fachverband Dentsch als Fremdsprache gemeinsam mit der ZE Sprachenzentrum
der Freien Universitit Berlin durchfihrte.

Mit fast 600 Teilnehmerinnen und Teilnehmern fand die Tagung groe Resonanz.
Ein Grund dafiir war sicher das vielversprechende Leitmotiv der Tagung: “Auf nenen
Wegen'.

In diesem Motto spiegelte sich zum einen die allerorts spiirbare Umbruchsituation in
der Bundesrepublik Deutschland wider, die auch im bildungspolitischen Bereich unver-
kennbar ist. Zum anderen wurde — dem Motto entsprechend — ein breitgeficherter Auf-
riss der heutigen Aspekte des Faches ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache® geboten:

Das Spektrum der Beitrdge umfasste Untersuchungen zu Elternkursen, zur frih-
kindlichen Sprachférderung im Inland wie Vorschldge zu spezifischen Post-DSH-An-
geboten an Hochschulen, alternativen Methoden der Grammatikvermittlung bis zu Un-
tersuchungen von Ritualen und Hierarchien in Gesprichsabldufen.

Die gro3e Resonanz und das nachhaltige Interesse an den neueren Entwicklungen
der jeweiligen Aspekte des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache spiegelte sich
nicht zuletzt auch in der anhaltenden Nachfrage freiberuflicher Dozentinnen und Do-
zenten nach Tageskarten wider. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer — so schien es
— wollten sich in Zeiten der Neu- und Umorientierung vor Ort ein moglichst genaues
Bild zukinftiger Entwicklungstendenzen verschaffen.

Uniibersehbar war in diesem Zusammenhang der immer groéf3ere Raum, den die
Ausrichtung Deutsch als Zweitsprache in der Zukunft einnehmen wird. Offensichtlich
ist, dass es in diesem Kontext bedeutende gesellschaftliche Aufgaben gibt. Die in die-
sem Bereich Verantwortlichen — seien sie nun Lehrende, Forschende oder Verwaltende
— sehen sich zunehmend mit grolen Herausforderungen konfrontiert, auf die man sich
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umfassend vorbereiten mochte und muss. So stiefen die Beitrige in diesem Kontext
nicht nur auf ausgesprochen reges Interesse, sondern fanden auch Wiederaufnahme
und Weiterfithrung in der Folgetagung 2008, die unter dem Motto Dal integriert: Litera-
tur: Medien: Ausbildung angekiindigt ist. In den Themenschwerpunkten Awusbildung und
Integrationsknrse werden Fragestellungen wieder aufgenommen und vertieft, die auf der
Jahrestagung an der Freien Universitit Berlin bereits angesprochenen wurden: Integra-
tion der Mitbtirgerinnen und -biirger mit Migrationshintergrund durch bessere Ausbil-
dungs- und damit Arbeitsmarktchancen.

Auf der Jahrestagung 2007 wurden — was Ausrichtung und Themenwahl anlangt
— ein Gespir fiir die Bediirfnisse der Zeit vermittelt, neue Erkenntnisse veréffentlicht
und aktuelle Probleme im Bildungsbereich aufgegriffen und diskutiert.

Im Rahmen des oben skizzierten Gesamtkonzepts der Tagung wurden folgende
Themenschwerpunkte angeboten:

1. Empirische Forschung im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
Gegenstand dieses Themenschwerpunktes war es, aktuelle empirisch fundierte
Theorien und Modelle zu Aspekten des Erwerbs, der Rezeption und Produktion
der deutschen Sprache vorzustellen. Nachgegangen wurde u.a. der Frage nach dem
(frihkindlichen) Erwerb des Deutschen als Zweitsprache, den GesetzmilBigkeiten
beim Erwerb komplexer AuBerungsstrukturen in der Zweitsprache Deutsch, Maf3-
nahmen der vorschulischen Sprachférderung von Migrantenkindern, den Bedin-
gungen fiir den schulischen Erwerb fremdsprachlicher Lexik, Méglichkeiten und
Grenzen der Analyse von Lernerkorpora im Rahmen der Lernerkorpuslinguistik
etc.

2. Grammatik — Theorie und Praxis fiir den DaF-Unterricht

Diskutiert und ausgelotet wurden Méglichkeiten und Grenzen alternativer Metho-
den der Grammatikvermittlung vor dem Hintergrund aktueller kognitiver, lingu-
istischer bzw. didaktischer Konzeptionen. Diskutiert wurden u.a. auch neue Ver-
fahren des Trainings von Lernstrategien- und -techniken fir die Grammatikarbeit
sowie Vermittlungsansitze in ausgewiahlten DaF-Lehrwerken.

3. Fachsprache und ihre Vermittlung

In diesem Themenschwerpunkt wurden einerseits zahlreiche Beitrdge zur fach-
sprachlichen Vorbereitung auslindischer Studierender auf ein Studium in der
Bundesrepublik Deutschland angeboten. Hier nahm die Frage nach der inhalt-
lichen wie organisatorischen Verzahnung der fachsprachlichen Vorbereitung mit
der fachlichen Ausbildung der Studierenden einen zentralen Stellenwert ein. An-
dererseits wurde der Blick auf die Situation der in der Bundesrepublik lebenden
jungen Lerner mit Migrationshintergrund gelenkt. In diesem Zusammenhang
wurde auf die Notwendigkeit hingewiesen, diesen Lernern verstirkt sowohl be-
rufsbezogenen als auch fachsprachlichen Forderunterricht anzubieten, um ihnen
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bessere Voraussetzungen fir den Erwerb eines Abschlusses und damit bessere
Arbeitsmarktperspektiven zu eréffnen.

4. Gesprochene Sprache

Anliegen dieses Themenschwerpunktes war es, die Ergebnisse der Gesprochene-
Sprache-Forschung bzw. der Gesprichsforschung fiir den Bereich Dal' verstirkt
zuginglich zu machen und damit zugleich die auf diesem Gebiet titigen Forscher
fiir die Bedurfnisse des Faches Deutsch als Fremdsprache zu sensibilisieren. Nach-
gegangen wurde u.a. der Frage nach der Rolle der gesprochenen Sprache in DakF-
Lehrwerken, den Kriterien und Standards fiir die Beschreibung von Miindlichkeit,
(indirekten) Sprachhandlungen in Textsorten mindlicher Kommunikation, dem Ver-
gleich von Deutsch als Mutter- und als Zweitsprache bei Fragerealisierungen etc.

Wie immer konnte man wichtige Impulse im Praxzsforum Unterricht’ finden, das als Platt-
form fur den Erfahrungsaustausch der DaF-Lehrenden eine Fiille von Beitrdgen zu den
unterschiedlichsten Aspekten des Faches Deutsch als Fremdsprache versammelte.

Als interessant und iiberaus informationsreich sind die vielfiltigen Beitrige und
Diskussionsanregungen im Kontext der Ausstellerpriasentationen hervorzuheben.
Die unterschiedlichsten Verlage und Institute stellten anschaulich neue Publikationen,
Vermittlungs- und Testkonzeptionen, e-learning-Angebote etc. vor und gaben so einen
breitgeficherten Uberblick iiber die derzeitigen Entwicklungstendenzen im Bereich des
Deutschen als Fremd- bzw. Zweitsprache.

Barbara Krischer, Gabriela Leder, Christoph Chlosta
Berlin, im Mirz 2008
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Claudia Riemer (Bielefeld)

DaF/DaZ und empirische Forschung: wechselnde
Herausforderungen'

Ausgangslage
Das Fach Deutsch als Fremdsprache hat seit den ersten Schritten seiner Konstituierung
an den deutschen Universititen eine lingere Wegstrecke erfolgreich bewiltigt. Das Fach
hat DaF-spezifische Studienginge entwickelt und iiberarbeitet und es ist jiingst dabei,
den Bologna-Prozess zu bewiltigen; es wurden in diesen Studiengidngen Absolventinnen
und Absolventen hervorgebracht und wissenschaftliche Nachwuchskrifte ausgebildet,
von denen einige im Zuge des Generationenwechsels an den Universititen jetzt Stellen
besetzen, die zuvor noch nicht mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern besetzt
waren bzw. besetzt sein konnten, die ihre wissenschaftliche Sozialisation (zumindest in
groBBeren Anteilen) im Fach Dal® selbst durchlaufen haben und ihre wissenschaftlichen
Qualifikationsarbeiten im Bereich der DaF-/DaZ-Forschung geschrieben haben.

Es kann daher nicht mehr von Dal als einem sehr jungen Fach gesprochen werden;
vielmehr gilt es, das bereits Erreichte zu sichern und zu erweitern — und das in einer
Zeit, in der es gerade kleinere Ficher an den Universititen sehr schwer haben.

' Bei diesem Beitrag handelt es sich um einen Plenumsvortrag zum Themenschwerpunkt 1: ,, Empirische
Forschung im Bereich DalF*“im Rahmen der 35. Jahrestagung Deutsch als Fremdsprache des Fachverbandes
Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) vom 31. Mai bis 2. Juni 2007 an der Freien Universitit Betlin zum
Rahmenthema ,,.Auf neuen Wegen. Deutsch als Fremdsprache in Forschung und Praxis*.
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1. Problemaufriss

Dieser Beitrag behandelt generelle Fragen und Probleme empirischer Forschung im
Bereich Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache. Mit empirischer Forschung
bezeichne ich Forschung, die datengeleitet und dabei systematisch und methodisch
kontrolliert Erkenntnisse tiber die Wirklichkeit des Lehrens und Lernens von Fremd-
sprachen (hier: Dal) sammelt. Hierzu ist zunichst zu sagen, dass solche Forschung
in unserem Fach aktiv betrieben wird. Es gibt deutlich erkennbare Fortschritte in der
Breite der behandelten Themen, im Forschungsvolumen und auch in der wissenschaft-
lichen Reflexion der angewendeten Forschungsmethoden. Auch dass Berichte aus der
empirischen Forschung einen festen Platz im Rahmen der Jahrestagungen des Fach-
verbands Deutsch als Fremdsprache gefunden haben und dass in den letzten Jahren
immer wieder auch Themenschwerpunkte eingerichtet wurden, in denen Berichte tiber
empirische Forschungen zentral eingeplant waren, ist ein Anzeichen dafur.

Es gilt aber noch einige zentrale Herausforderungen zu bewiltigen. Es muss ganz
niichtern konstatiert werden: Empitische Forschung im Bereich DaF/DaZ ist dadurch
gekennzeichnet, dass in anderen Disziplinen erreichte Standards (z.B. in Psychologie
und dabei va. in der piddagogischen Psychologie, in empirischer Erziechungswissen-
schaft und Sozialwissenschaft) in unserem Fach nicht durchgingig eingehalten werden,
oft gar nicht eingehalten werden kénnen — und dies gilt sowohl fir quantitative als auch
fur qualitative Forschung, Ursachen liegen bekanntermallen in den eingeschrinkten
Kapazititen des Fachs an den Universititen, in der personellen und Sachmittelausstat-
tung von Forschungsprojekten, wenn sie berhaupt durchgeftihrt werden kénnen, aber
auch in fehlender oder nicht ausreichender Methodenexpertise der Forscherinnen und
Forscher, die eine Entsprechung in fehlenden Modulen zu Forschungsmethoden und
fehlender Forschungspraxis im Rahmen der DaF-/DaZ-Studienginge finden.

Meine Ausgangsthese lautet, dass das Fach Deutsch als Fremdsprache momentan
in eine Phase eintritt bzw. sich schon lingst befindet, in der Forschung, und dabei ins-
besondere forschungsmethodologisch kontrollierte empirische Forschung, massiv die
Zukunft des Fachs als akademische Disziplin bestimmen wird. Und damit meine ich
sowohl empirische Forschung, die im Bereich DaF/DaZ selbst durchgefiihrt wird, als
auch empirische Forschung, die in anderen Disziplinen geleistet wird und deren Ergeb-
nisse uns (teilweise ganz direkt) betreffen.

Welche empirische Studie, welche Studien wurden in den letzten Jahren in der ge-
sellschaftlichen Offentlichkeit und auch im Rahmen der DaF-Tagungen am hiufigsten
zitiert? Welche Studien haben vielleicht sogar Schockwellen ausgel6st? Welche Studien
haben daraufhin auch in unserem Fach Bewegungen in Gang gesetzt, eine Fokusver-
schiebung von DaF zu DaZ — welche Studien haben dem Fach damit auch hohere
Relevanz und Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit, der Politik, an den Universititen
beschert? Eine Antwort ist: die PISA-Studien und die Etrkenntnis, dass Kinder und
Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund — und dabei insbesondere diejenigen, die in
Deutschland nicht als Seiteneinsteiger, sondern von Beginn an das schulische Bildungs-
system durchlaufen — bei der Entwicklung spezifischer sprachlicher Kompetenzen, die
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fur erfolgreiche Bildungskarrieren zentral sind, massiv im Nachteil sind. Waren aber
DaF-/DaZler an der Konzeption der Studien und an den Analysen beteiligt — gibt es
doch seit vielen Jahren DaF-/DaZ-Fachvertreterinnen und -vertreter, die mit Nach-
druck auf die Notwendigkeit der systematischen Férderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund aufmerksam gemacht haben? Nein.

In den letzten Jahren haben wir auBlerdem (auch im Rahmen der Jahrestagungen)
viel iber die Integrationskurse diskutiert — und werden dies weiter tun. Vertreter von
DaF-Lehrstiihlen sind in der das BAMFE beratenden Bewertungskommission vertreten.
Eine empirische Evaluationsstudie der Integrationskurse wurde vom BMI ausgeschrie-
ben, schlieBlich in Auftrag gegeben und dann Anfang des Jahres 2007 verffentlicht.
Laut BAMF-Internetauftritt war es Ziel der Studie

,»dabei nicht, die politischen Vorgaben zu hinterfragen, sondern vielmehr deren Um-
setzung zu analysieren. Im Fokus standen die Bereiche “Verfahrenseffizienz’, ‘Finanzie-
rung’ und ‘Methodik/Didaktik™ (www.bamf.de, 30.1.2007).

Haben DaF-/DaZler sich massiv um die ausgeschriebene Studie beworben, haben sie
die Studie durchgefithrt — oder bescheidener gefragt: War DaF-/DaZ-Kompetenz im
Team vertreten, das die Studie durchgefithrt hat? Die Antwort lautet erneut: nein. Das
kommerzielle Management-Beratungsunternehmen, das die Studie durchgeftihrt hat,
duflert sich dazu im Abschlussbericht indirekt folgendermaflen:

,»Um der Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes Rechnung zu tragen, stellte
Ramboell Management ein Evaluationsteam aus unterschiedlichen wissenschaftlichen
Disziplinen zusammen. Durch diesen multidisziplindren Ansatz waren fiir jeden Unter-
suchungsaspekt spezifische Fachkompetenzen vorhanden. Im Evaluationsteam watren
die folgenden wissenschaftlichen Hintergriinde prisent:

* Politologie

* Jura

* Betriebswirtschaftslehre

* Volkswirtschaftslehre

* Internationales Informationsmanagement

* Brziechungswissenschaften

* Soziologie/Statistik

* Psychologie

* Geographie

* Informatik*

(Bundesministerium des Innern 2006: 6)

Solche empirische Forschung muss zunichst einmal als von auf3en an das Fach herange-
tragene Herausforderung wahrgenommen werden. Ich frage aber hier zu Beginn meines
Beitrags ganz offen und ungeschiitzt: Ist das Fach DaF tiberhaupt hinreichend darauf
vorbereitet, sich in kleine und grof3e empirische Studien im Rahmen der Bildungsfor-
schung angemessen einzubringen, in Studien, bei denen das Lernen und Lehren von
Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache reliabel und valide evaluiert werden soll, Studi-
en, in denen die Wirksamkeit entwickelter Konzeptionen, eingesetzter Methoden und
Materialien methodisch kontrolliert und systematisch Uberprift wird, in denen Ent-
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wicklungen bei Aneignungsprozessen DaF/DaZ umfassend und mehrperspektivisch
erforscht werden? Wenn wir solche Fragen nicht tiberzeugend bejahen kénnen, wenn
wir sie auch gegeniiber potenziellen Forschungsférderern, Auftraggebern von For-
schung und in interdiszipliniren Forschergruppen nicht tiberzeugend bejahen kénnen,
haben wir ein Problem. Wir — damit meine ich die Praxis und die universitiren DaF-/
DaZ-Forschungsbereiche. Betroffen ist die Praxis, die méglicherweise mit den direkten
Folgen solcher Forschung leben muss, z.B. im Rahmen von Sprachférderangeboten, die
nicht angemessen ausgestattet sind und sich moglicherweise von Fachfremden vorhal-
ten lassen miissen, dass u. a. der Unterricht qualitativ verbessert werden muss, wenn die
Ergebnisse einer Sprachférdermalinahme nicht den Erwartungen entsprechen (wenn
z.B. das Erreichen einer Niveaustufe B1 von einem groBlen Anteil von Lernenden in
einer Férdermalinahme nicht erreicht werden kann). Die universitiren DaF-Bereiche
hingen auch hinsichtlich ihrer Higenstindigkeit in Form von eigenen Studiengingen
und Promotionsméglichkeiten und der damit méglichen Ausbildung auch des wissen-
schaftlichen Nachwuchses von einer erfolgreichen Forschungsentwicklung ab. Die Zeit
der Freiheit in Lehre und Forschung scheint endgiiltig vorbei zu sein. Einbindbarkeit
von Neuberufenen in groflere Forschungsverbiinde an den jeweiligen Universititen
(und in denen gibt es im schlimmsten Fall keine oder im Normalfall nur wenige ande-
re DalF-/DaZler oder Fremdsprachendidaktiker anderer Philologien) ist zunehmend
zum wichtigen Kriterium in Berufungskommissionen und Berufungsentscheidungen
von Universititsprasidien geworden; individuelle Forschungsleistungen gelten schon
jetzt mancherorts als zweite Wahl. Hinzu kommt: Gute Forschungsleistungen tiber die
Einwerbung von Forschungsdrittmitteln zu beweisen, ist bereits heute wichtig und im
Rahmen von Zielvereinbarungen und Besoldungsverhandlungen ein zentraler Punkt.
Der Druck wird mit Sicherheit zukiinftig noch zunehmen (Stichwort: Exzellenziniti-
ative, in deren Folge die DFG z.B. Gutachter darauf hinweist, dass nur mehr solche
Forscherpersonlichkeiten férderwiirdig sind, die ,,national fihrend” oder besser noch
winternational sichtbar sind — schlechte Chancen fiir Neueinsteiger, fiir Neuberufene.
Wer an der Aufrechterhaltung und fir den Ausbau von Deutsch als Fremdsprache im
Ficherkanon der Universititen mitarbeitet, muss sich dieser Herausforderung nichts-
destotrotz stellen.

Ich méchte die Relevanz empirischer Forschung nicht allein — wie es in der Vergan-
genheit oft getan wurde — auf den Bereich der fremdsprachenleht-/-lernwissenschaft-
lichen Ausrichtung des Fachs beziehen. Die Unterscheidung von unterschiedlichen
Austichtungen (leht-/lernwissenschaftlich oder didaktisch-methodisch, linguistisch,
literaturwissenschaftlich, kulturwissenschaftlich) hatte meines Erachtens heuristischen
Wert in der Phase der akademischen Konstituierung des Faches — sie ist heute aber nicht
mehr zielfihrend. Zukiinftig sollte eher das Verhiltnis dieser Ausrichtungen zueinander
im Rahmen einer integrativen Fachkonzeption im Zentrum stehen. So kann auch kein
Studiengang, der ernsthaft eine umfassende Ausbildung in Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache anstrebt, ohne entsprechende Studienelemente aus den unterschiedlichen
Bereichen auskommen. Die federfiihrend vom Fachverband Deutsch als Fremdsprache
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benannten Kernbereiche, die in einem Bachelor-/Masterstudiengang zu berticksichti-
gen sind, sprechen hier eine deutliche Sprache, obwohl sie eher bescheiden formuliert
sind (vgl. Fachverband Deutsch als Fremdsprache 2000). Es wird weiter unterschied-
liche Forschungsschwerpunkte an den universitiren DaF-Abteilungen geben; hier ist
angesichts des hohen Forschungsbedarfs in allen Bereichen Vielfalt sogar ausdriick-
lich zu begriiien und zu férdern. Die auch empirische Ausrichtung dieser Forschungs-
schwerpunkte mit Nachdruck anzustreben bzw. — wenn bereits in Ansitzen vorhanden
— diese auszubauen und weiterzuentwickeln, halte ich jedoch fiir unverzichtbar, wenn
die wissenschaftliche Beschiftigung mit deutscher Sprache, Kultur und Literatur im fir
das Fach konstitutiven Verbund mit damit verbundenen fremd-/zweitsprachlichen und
fremdkulturellen/interkulturellen Prozessen der Aneignung und Verwendung erfolgt.
Wenn ich im Folgenden also von Fremdsprachenlernen und -lehren spreche, schlief3t
dies immer auch Prozesse des kulturellen Lernens ein.

Forschung im Bereich DaF/DaZ kann dabei ankntipfen an Entwicklungen in der in-
ternationalen Fremdsprachenforschung (insbesondere Applied Linguistics, Second Lan-
guage Acquisition Research, Bilingualismusforschung) und in der deutschen Fremdspra-
chenforschung (Sprachlehr- und -lernforschung, empirische Fremdsprachendidaktik).

Ich mochte kurz ausholen, warum zunichst im Bereich der lehr-/lernwissenschaft-
lichen Ausrichtung des Fachs empirische Forschung vorangetrieben wurde. Dies hatte
zu tun mit der Entwicklung der Sprachleht-/-lernforschung in Deutschland und der
dann schrittweise erfolgten Umorientierung der Fremdsprachendidaktik, fir die die Er-
forschung des Fremdsprachenunterrichts und dabei insbesondere die empirische Un-
tersuchung seiner prozessualen Lehtr- und Lernaspekte tibergeordnetes Ziel ist. Ange-
strebt wird dabei,

,»die begrindete Konsolidierung bzw. Verinderung konkreter Formen des Lehrens und
Lernens fremder Sprachen zu bewitken (Bausch; Christ; Krumm *2003: 4).

Eine solche Forschung sei in thren Arbeitsweisen aufgefordert,

,»die Forschungsmethodik so anzulegen, dass sie Probleme aus der Praxis aufgreift,
der systematischen und integrativen Forschung zufithrt und wieder in die Praxis ein-
bringt, sei es in Form von Bestitigungen fiir gewohntes Unterrichtsverhalten, sei es als
Empfehlung bzw. Handlungsalternative fiir eine begriindete Verinderung desselben®
(Bausch; Christ; Krumm *2003: 4).

Diesem Credo der Sprachlehrforschung entsprechend wurde empirische Forschung in
den letzten 20, 30 Jahren gefordert und geférdert, in Teilen erfolgreich geleistet — gleich-
zeitig aber auch vielfach geschmiht und insgesamt noch viel zu wenig bearbeitet.
Eines wurde bis heute versdumt: parallel dazu die forschungsmethodische Ausbil-
dung in den Studiengingen ausreichend zu berticksichtigen, geschweige denn zu veran-
kern. Es entstand die fiir forschungsinteressierte und qualifikationswillige Studierende
und wissenschaftliche Nachwuchskrifte unbefriedigende Situation, dass sie sich viele
wichtige Grundlagen der empirischen Forschungsmethodik vorwiegend im (teils be-
treuten, teils unbetreuten) Selbststudium aneignen und Unterstiitzung auB3erhalb ihres
Fachs suchen miissen, was nicht immer gelingt — ich spreche hier auch aus eigener Ex-
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fahrung. Viele, die ihre wissenschaftliche Sozialisation im Fach Dal' durchlaufen haben
und nicht etwa als Seiteneinsteiger aus der Psychologie oder Soziologie zu DaF sto3en,
missen bei null oder nahe null anfangen, wenn sie ein empirisches Forschungsprojekt
anstreben, was die Wahl von z.B. anspruchsvollen multivariaten quantitativen Designs
meist von vornherein ausschlieBt. Auch dass hiufig qualitative Designs ausgewihlt
werden, kann darauf zurtickgefiihrt werden; aullerdem darauf, dass interpretative Ver-
fahren der Datenanalyse an philologisch-literaturwissenschaftlich-hermeneutische Ver-
fahren anknipfen kénnen, mit denen viele DaFler im Laufe des Studiums zumindest
ansatzweise in Berithrung kommen. Wir benétigen in unserem Bereich aber qualitative
und quantitative Forschung, um zentrale Fragestellungen bearbeiten zu kénnen. Im Fol-
genden erlaube ich mir daher einen knappen Exkurs, der die zentralen Charakteristika
beider Paradigmen beleuchtet.

2. Qualitative und quantitative Forschung

Das qualitative und das quantitative Forschungsparadigma implizieren jeweils unter-
schiedliche Voraussetzungen und Ziele, gehen von unterschiedlichen zugrunde gelegten
Menschenbildern und Vorstellungen tiber die Forschungsorganisation und -durchfiih-
rung aus und verlangen Daten, die nach unterschiedlichen Maximen erhoben, aufbe-
reitet und analysiert werden missen. Dies fihrt innerhalb des jeweiligen Paradigmas
zu Forschungsergebnissen mit unterschiedlichem Erkenntnisanspruch. Die von Grot-
jahn (1987) priferierte Verwendung der Termini ,,explorativ-interpretativ: bzw. ,,ana-
lytisch-nomologisch* als Bezeichnung dieser beiden Forschungsausrichtungen benennt
die zentralen Merkmale beider Methodologien. Beide Ansitze wurden lange Zeit als
sich gegenseitig ausschlieBende Paradigmen interpretiert, was zu Lagerbildungen fiihrte.
Heute ist eher ein Zustand friedlicher Koexistenz eingetreten, wobei aber nicht ver-
kannt werden darf, dass trotz allseitiger Proklamation der Berechtigung beider For-
schungsrichtungen und des Plidoyers fiir eine Verbindung von beiden im Rahmen von
hybriden Methodologien Vertreter der jeweiligen Ausrichtung gern die Arbeiten und
Entwicklungen der anderen Ausrichtung ignorieren.

Hinsichtlich einer Gegeniiberstellung wichtiger Merkmale beider Paradigmen halte
ich mich kurz: Auf der Ebene der allgemeinen Zielsetzung von Forschungen stehen
sich IVersteben auf der qualitativen Seite und auf der quantitativen Seite Deskription und
Erkliren menschlichen Verhaltens gegentiber. Qualitative Forschung verlangt einen
empathischen Nachvollzug aus der Perspektive der Untersuchungsteilnehmer und be-
dingt ein komplexes elaborativ-prospektives Menschenbild, wobei das Gesamtfeld als
Informationslieferant zur Verfiigung steht. (Zur Menschenbilddiskussion in der Fremd-
sprachenforschung vgl. Grotjahn 2005.) Hypothesen und Theorien sollen dabei erst
withrend des Forschungsprozesses durch das interpretative Auffinden wiederkehrender
Muster erschlossen werden (qualitative Forschung als theoriegenerierende Forschung),
wobei ausgeprigte Vorstrukturierungen des Untersuchungsfeldes (z.B. Standardisie-
rungen in der Datenerhebung oder vorrangige Berticksichtigung von Vorwissen in der
Entwicklung kategorialer Systeme) weitgehend vermieden werden sollen. Es interes-
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sieren nicht allein die Produkte menschlichen Verhaltens, sondern vor allem die Prozgesse,
die zu ihnen fihren. Das Untersuchungsfeld soll so weit wie moglich natiirlich belassen
sein, dies heil3t konkret: Soll z.B. gesteuerter Fremdsprachenerwerb verstanden werden,
so sind die Daten aus dem Kontext real stattfindenden Fremdsprachenunterrichts zu
gewinnen und nicht in speziell eingerichteten laboridhnlichen Handlungsrdumen mit je
eigenen Konstellationen. Dabei sollen méglichst tiefgriindige, reichhaltige Daten (rich
data) ethoben werden. Dies bedeutet andererseits, dass es aus forschungsékonomischen
Griinden selten méglich ist, gréBere Probandengruppen zu erfassen, und dass damit
qualitative Forschungen zumeist in Form von Fallstudien organisiert sind, die auf eine
breite Generalisierung der Befunde verzichten miissen. Oben erwihnte Parameter wie
,» Verstehen™ oder ,,interpretativ’ deuten darauf hin, dass qualitative Studien weniger
dem Gitekriterium der Objektivitit entsprechen kénnen; hierfiir wurden Gtitekriterien
wie ,,Nachvollziehbarkeit” und ,, Intersubjektivitit bzw. ,,reflektierte Subjektivitdt™ ein-
gefithrt (vgl. Arbeitsgruppe Fremdsprachenerwerb Bielefeld 1996, Steinke 1999). Noch
relativ wenig ist in der qualitativen Fremdsprachenforschung die Zusammenstellung von
Untersuchungsgruppen/Auswahl von Fillen diskutiert worden, was meines Erachtens
dringend notwendig wire. Denn die mit der Wahl eines qualitativen Forschungsdesi-
gns verbundenen notwendigen Entscheidungen fiir ein bestimmtes Lehr-/Lernumfeld
(Alter, Ausgangssprache, L2-Kompetenz, Unterrichtskontext, Lernziele etc.) inklusive
Verzicht auf gréflere Probandengruppen (und reprisentative Stichproben) diirfen nicht
in Beliebigkeit bzw. Zufilligkeit der Auswahl der Forschungssubjekte resultieren.
Quantitative Forschung dagegen strebt generalisierbare GesetzmifBigkeiten an. Es
ist anzumerken, dass dieses Paradigma — wohl auch durch seine erwiesene Effizienz
innerhalb naturwissenschaftlicher Forschung und dem davon abgeleiteten Anspruch
auf ‘Wissenschaftlichkeit’ — besonders in den letzten 50 Jahren innerhalb sozialwissen-
schaftlicher Forschung und in der fremdsprachenerwerbsspezifischen Forschung an-
gloamerikanischer Ausrichtung schr einflussreich war und weiter ist. Im Rahmen dieses
Forschungsparadigmas sollen aus der AuBenperspektive interessierende Untersuchungs-
objekte erklirt werden, d. h. auf exakt zu spezifizierende Bedingungen zuriickgefiihrt
werden. Aufgestellte Hypothesen sollen dabei mit Hilfe empirischer Untersuchungen
verifiziert oder falsifiziert werden. Dafir ist es unabdingbar, Teilbereiche des Unter-
suchungsfeldes zu isolieren und zu kontrollieren, d.h. externe Einfliisse und weitere
intervenierende Variablen auf die interessierenden Untersuchungsgegenstinde miissen
hinreichend ausgeschaltet werden. Dies erfordert eine Manipulation des Untersuchungs-
feldes, sorgfiltige Zusammenstellung der Probandengruppen und standardisierte Da-
tenerhebungsverfahren (am besten gelingt dies innerhalb eines Experimentes in einer
dafiir geschaffenen Laborsituation). Erhoben werden sollen harte — d.h. reliable und
replizierbare — Daten, die mit Hilfe teststatistisch Uberprifter Instrumentarien elizitiert
werden. Dies ist allerdings mit einem Verlust an Tiefgrindigkeit und Natiirlichkeit ver-
bunden. Vonseiten qualitativer Forscher ist deshalb der Vorwurf erhoben worden, dass
die Kunstlichkeit der Datenerhebung die 6kologische Validitit der gewonnenen empi-
rischen Befunde und damit gerade die angestrebte Generalisierbarkeit einschrinkt.
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In den letzten Jahren hat sich (nicht nur) in der Fremdsprachenforschung der Stand-
punkt durchgesetzt, dass der qualitative und der quantitative Forschungsansatz nicht
als Paradigmen anzusehen sind, sondern vielmehr Erkenntnisinteressen und Untersu-
chungsgegenstinde die Wahl spezifischer Forschungsdesigns begriinden sollten. Fir die
Auswahl eines stirker qualitativ oder stirker quantitativ orientierten Forschungsdesigns
ist danach u.a. entscheidend, ob zum Zeitpunkt des angestrebten Forschungsprojekts
der Wissensstand zum spezifischen Gegenstand eine begriindete Hypothesenpriifung
erlaubt oder es sinnvoller ist, mbgliche Vorannahmen und Hypothesen tber das Unter-
suchungsfeld erst einmal empirisch zu gewinnen.

Parallel dazu kann man beobachten, dass fremdsprachenspezifische Forschungen
selten die Ideale des qualitativen oder des quantitativen Ansatzes erfiillen kbnnen. So
gibt es selten in quantitativ-deskriptiven Studien ausreichend grof3e und durch Zufalls-
auswahl zusammengestellte Untersuchungsgruppen. Auch genuine Experimente sind
relativ selten, hiaufiger sind Quasi-Experimente, die etwa Bedingungen wie die Existenz
zweier vergleichbarer Probandengruppen oder die Zufallsverteilung der Probanden auf
Experiment- und Kontrollgruppe nicht erfillen. Auch reine Feldforschung, die auf teil-
nehmender Beobachtung beruht, ist innerhalb fremdsprachenspezifischer Forschung
kaum reprisentiert. Bei niherer Betrachtung der oben angedeuteten einfachen Gegen-
tberstellungen zwischen qualitativer und quantitativer Forschung lassen sich diese auch
nicht aufrechterhalten. Ob Hypothesen generiert oder getestet werden sollen, ob in-
duktiv oder deduktiv vorgegangen wird, beide Vorgehensweisen greifen auf Vorwissen
zuriick. Qualitative Forschung hat sich damit vor allem auf der Ebene der Datenanalyse
auseinanderzusetzen, quantitative Forschung dagegen cher auf den Ebenen der Daten-
erhebung und -aufbereitung, wenn etwa kategoriale Raster fiir Frageb6gen konzipiert
und ausgewertet werden. Allerdings bleiben Unterschiede bestehen, die in den mit qua-
litativer und quantitativer Forschung verbundenen unterschiedlichen Vorgehensweisen
und Forschungsstrategien begriindet sind. Auf der einen Seite steht etwa das notwen-
dige Festhalten an einem strikten Forschungsplan zur Erhebung vergleichbarer Daten
und deren systematische sowie vorweg festgelegte Analyse im Rahmen quantitativer
Forschung, auf der anderen Seite bei qualitativer Forschung die Notwendigkeit eines
stirker offenen und hinsichtlich sich ergebender Bedingungen des Untersuchungsfelds
anpassbaren Forschungsplans, der sich z.B. in sukzessiver Probandenauswahl und mo-
difizierten Erhebungsverfahren niederschligt.

3. Akzeptanzprobleme

Zwar kann in den letzten Jahren insgesamt ein Anstieg im Volumen empirischer For-
schung v.a. im Rahmen von Qualifikationsarbeiten des wissenschaftlichen Nachwuchses
beobachtet werden, der auch damit zu tun hat, dass eine empitische Erarbeitung vie-
lerorts von den Betreuern solcher Arbeiten verlangt wurde und wird. Trotzdem (oder
vielleicht sogar als Folge davon?) ist heute teilweise offen zu héren, dass ‘die Sprach-
lehr-/-lernforschung ihre programmatischen Versprechungen nicht eingehalten habe’,
teilweise wird getuschelt, dass ‘die ganze Empirie doch nichts oder nur wenig gebracht
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habe’, dass die Arbeiten oft methodisch nicht tiberzeugen kénnen und man besser wie-
der zu ‘hermeneutischer’ Forschung (was immer auch darunter verstanden werden mag)
zuriickkehren kénne. Nicht nur in der fremdsprachenunterrichtlichen Praxis herrscht
Zweifel, ob die beschworene angestrebte empirische Begriindung spezifischer fremd-
sprachendidaktischer Handlungsstrategien oder allgemeiner Prinzipien nicht doch eher
die wissenschaftliche Deskription des bereits Bekannten oder spezifischer Sonderfille
darstelle und es gibt auch die Meinung, dass solche Forschung die ‘wahren’ Probleme
nicht 16se. Solche Einschitzungen werden hiufig dann laut, wenn Fragen zur Wirksam-
keit bzw. Effektivitit spezifischer Instruktionsformen, Lernarrangements und Lernma-
terialien gestellt werden und aus der Forschungsperspektive nicht zufrieden stellend
beantwortet werden kénnen.

Was ist los? Ist empirische Forschung im Bereich DaF/DaZ und allgemein in der
deutschen Fremdsprachenforschung in eine Sackgasse geraten, die uns nicht zu den gol-
denen Tépfen akademischer und gesellschaftlicher Anerkennung fithrt? Warum fehlt
Wirkungsforschung weitgehend, die etwas Profundes dariiber aussagen kann, ob, wann
und wie Fremdsprachenunterricht in seinen unterschiedlichen Ausprigungen Lernen
bewirkt? Dies ist zweifelsohne ein Forschungsfeld, das besonders intensive Bearbeitung
bendtigt, von Bildungspolitikern und Praktikern gefordert wird, aber aus unterschied-
lichen Griinden zu wenig angegangen wird. Als exemplarisches Beispiel méchte ich hier
lediglich die weitgehend fehlende Lehrmaterialwirkungsforschung nennen, die nicht erst
seit dem mit der Adaption von Lernmaterialien an den Europiischen Referenzrahmen
boomenden Lehrwerkmarkt ein dringliches Desiderat darstellt. DaF gilt — das habe ich
immer wieder bewundernd von Kolleginnen und Kollegen aus der Englisch- oder Fran-
z6sischdidaktik gehort — als Vorreiter in der Lehrwerkentwicklung —, aber leider nicht
im Bereich der Lehrmaterialwirkungsforschung. Solche und andere Defizite kénnen
dazu fithren, dass — aus der AuB3enperspektive betrachtet — von empirischen Forschern
moglicherweise immer gerade das Talsche’ erforscht wird.

Akzeptanzprobleme von Forschung bei Praktikern mégen eine Ursache darin haben,
dass das Postulat, zu begriindeten Handlungsstrategien im Fremdsprachenunterricht
zu gelangen, hiufig in empirischen Studien nicht oder nur in kleinen Ausschnitten er-
reicht werden kann. Haufig missen sich solche Arbeiten auf allgemeine Prinzipien bzw.
Ziele der Sensibilisierung von Rezipienten fiir ausgewihlte Bereiche des Lehrens und
Lernens beschrinken. Eine Folge enttduschter Erwartungen auf Seite der Lehrenden,
von Porscherseite konkrete Vorschlige zur Umsetzung der empirisch gewonnenen Ex-
gebnisse fir die eigene didaktische Praxis zu erhalten, kann sein, dass der Dialog mit
der Forschung ganz aufgegeben wird (vgl. zu Stérfeldern zwischen Theorie und Praxis
auch Aguado; Riemer 2000) bzw. auf die Phase der Ausbildung und punktuellen Weiter-
bildung beschrinkt und ohne nachhaltige Auswirkungen bleibt. Die Untersuchung von
Lehrerhaltungen (vgl. exemplarisch Caspari 2003) hat bestitigt, dass iberwiegend eige-
ne frithere Sprachlernerfahrungen, vorwissenschaftliche Uberzeugungen sowie lehr-/
lernkontextspezifische Erwigungen unterrichtliches Handeln von Lehrenden leiten.
Eine letztes Jahr in der Fachzeitschrift Modern Ianguage Journal publizierte Studie von
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Rankin; Becker (2006) mit dem Titel: ,,Does reading the research make a difference? A
case study of teacher growth in FL. German® kommt zum Schluss, dass die Rezeption
von Forschungsergebnissen das Handeln eines (noch unerfahrenen) Lehrers zwar nach-
weislich beeinflusst, dies geschieht aber durch einen Filter vorhandener Einstellungen
und Lernerfahrungen, ein einfacher Transfer von Wissen in Handeln ist nicht gegeben
— es muss in den persdnlichen Rahmen eingepasst und v.a. gut reflektiert werden. Un-
tersucht wird in dieser Studie das recht gut erforschte miindliche Korrekturverhalten
von Lehrern, was ein Forschungsbereich ist, dem wahrlich nicht vorgeworfen werden
kann, praxisfern und implikationslos zu sein.

Aktionsforschung, die begriindet etwas zur Effektivitdt von Fremdsprachenlehre sa-
gen kénnte, ist in unserem Bereich kaum ausgeprigt (vgl. diesbeziigliche Uberlegungen
in Riemer 2002). Leider! Denn Aktionsforschung wird insbesondere das Potenzial zuge-
schrieben, dass aus der konkreten Unterrichtswirklichkeit entnommene Fragestellungen
nach ihrer systematischen Analyse in Handlungsstrategien fir die Unterrichtsgestaltung
tberfiihrt werden, die sofort in ihren Auswirkungen reanalysiert werden kénnen und
dann zu weiteren Modifikationen fithren kénnen. Ursachen fir das Fehlen solcher For-
schung (v.a. in groB3eren und von der Fachoffentlichkeit wahrgenommenen Zusammen-
hingen) mégen darin liegen, dass solche Aktionsforschung hierzulande, anders als z.B. in
GroBbritannien und den USA, auf keine Tradition zurtickblicken kann und auch keinen
entscheidenden Einfluss auf curriculare Entwicklungen nehmen konnte. Hinzu kom-
men allgemeine Probleme, die Forschungsinteressen von Lehrenden massiv beeintrich-
tigen, wie Befristungen und schlechte Bezahlung von Lehrtitigkeiten, Zeitmangel, Man-
gel an Unterstlitzung (durch Kollegen, durch die Institution) und Mangel an Erfahrung
mit Forschungsprojekten und Forschungsmethoden sowie die Befiirchtung, solche For-
schung wiirde von einem prinzipiell defizitiren Lehr- und Unterrichtsmodell ausgehen.

Auf Akzeptanzprobleme stol3en Forschungen, insbesondere Einzelforschungen, aber
genauso im wissenschaftlichen Diskurs. Dies hat unterschiedliche Griinde. Einer liegt
darin, dass empirisches Arbeiten stets hinsichtlich Gegenstandswahl, -konstruktion und
-operationalisierung anfechtbar ist. Zweifel an der Relevanz und Reichweite empirischer
Einzelforschung hat wohl aber fachintern auch mit dem Paradoxon leht-/lernwissen-
schaftlicher Forschung zu tun, aus der Beobachtung sowie Introspektion real ablaufender
Leht-/Lernprozesse und einer erfolgten Offenlegung dort vorgefundener Handlungen
und Prozesse Empfehlungen fiir deren Weiterentwicklung und Verinderung abzuleiten,
die selbst aber nicht mehr Gegenstand der Untersuchung sind — was wiederum in der
oben erwihnten Vernachlissigung von empirischer Aktionsforschung und Wirkungs-
forschung begriindet liegt. Dies hat Ursachen darin, dass Einzelforschungen stets einen
begrenzten Wirklichkeitsausschnitt fokussieren missen, sich aber nicht notwendigerwei-
se erginzen, sich mitunter widersprechen oder sogar ganz inkompatibel sind. GréBere
Forschungsverbiinde konnten bislang aus Ressourcengrinden kaum realisiert werden.
Insbesondere Nachwuchswissenschaftler spiiren diese Last und die Grenzen der eigenen
Untersuchungen und regen immer wieder zur Bildung von regionalen und iberregio-
nalen Forschungsverbtinden an. Wir sollten mehr auf sie héren.



DaF/DaZ und empitische Forschung: wechselnde Herausforderungen 1

4. Forschungsinhirente Probleme

Ich werde im Folgenden zwei exemplarische Bereiche ausfithren, die allgemein Probleme
fur empirische Forschung im Kontext von Fremdsprachenunterricht bereiten und zu
Enttiuschung bei Rezipienten solcher Forschung — auch bei wohlwollenden Fachwis-
senschaftlern und interessierten Praktikern — fithren kénnen. Es sind forschungsinhi-
rente Probleme. Sie betreffen zum einen die grundsitzliche Konzeptualisierung von
Lehren und Lernen in der Fremdsprachenforschung als Faktorenkomplexion und zum
anderen die Moglichkeiten der Operationalisierung von Untersuchungsgegenstinden
im Rahmen forschungsmethodologisch begriindeter Erhebungs- und Analyseansitze.

Zunichst zum Problem Faktorenkomplexion: Auf der einen Seite stimmen Erkennt-
nisse hinsichtlich der Mehrdimensionalitit von Lernprozessen mit der Erfahrung von
Fremdsprachenlehrenden tberein und sind daher fiir deren Professionsverstindnis als
wenig bedrohlich einzuschitzen. Auf der anderen Seite verhindern solche Forschungser-
gebnisse einfache Adaptionen von eher allgemein gehaltenen Handlungsempfehlungen.
Denn was in einem spezifischen Kontext, der durch besondere Rahmenbedingungen
und Lernende geprigt ist, angemessenes, empirisch begriindetes fremdsprachenunter-
richtliches Handeln darstellt, ist in einem anderen Kontext hinfillig, da dort andere
Konstellationen herrschen. Es ist ein logisch unlésbares Dilemma, dass das Postulat
der Faktorenkomplexion von Fremdsprachenlehr-/-lernprozessen eine generell einge-
schrinkte Ubertragbarkeit und damit Generalisierbarkeit von Einzelforschung — sei sie
hypothesentestend oder hypothesengenerierend — impliziert und folglich eine poten-
zielle Unendlichkeit von Forschung verursacht. Die im Rahmen von Forschungspro-
jekten unverzichtbare Auswahl (und damit der Ausschluss) von Variablen, die im Kon-
text spezifischer Leht-/Lernszenatien und simtlicher damit verbundener Bedingungen
(Lehr-/Lernmittel, Methoden etc.) erforscht werden, fiihrt zu Ergebnissen, die nicht
ohne Weiteres aullerhalb des fokussierten Faktorenkomplexes und Wirklichkeitsaus-
schnitts Aussagekraft besitzen. Die Annahme und Erfahrung von Faktorenkomplexion
des Fremdsprachenunterrichts desavouiert somit gleichermalien partikularistische For-
schungsergebnisse, die erst durch diese Grundannahme tberhaupt zustande kommen,
aber genauso Forschungsergebnisse mit Allgemeingtltigkeitsanspruch.

Diese Problematik wird besonders deutlich, wenn man die Bezichungen von For-
schung im Bereich DaF und DaZ betrachtet. Lernumgebungen und Bedingungen fiir
das Lehren und Lernen von DaZ unterscheiden sich massiv von denen fir DaF, so dass
jeweils sorgfiltig zu priifen ist, ob in einem Bereich gewonnene Erkenntnisse fiir den
anderen (zumindest teilweise) gliltig sind oder ob sie Giberhaupt nicht auf den anderen
Bereich iibertragen werden konnen.

Es wire vermessen, hierflir eine schnelle Lésung anbieten zu wollen. Ich wage aber
dennoch zu behaupten, dass die Erforschung der tatsichlich in Lernszenarien vorlie-
genden Faktoren und ihrer Einflisse auf das Fremdsprachenlernen noch lange nicht
hinreichend erfolgt ist, um auszuschlieBen, dass durch den kritischen Vergleich viel-
filtiger Lernformen doch allgemeingiltigere Aussagen inklusive Einschitzungen tiber
Wirksamkeiten auf messbare Lernresultate mdglich wiren.
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Weniger logische als ganz forschungspraktische Probleme bereitet die zugrunde ge-
legte Komplexitit des Gegenstands Fremdsprachenlehren und -lernen bei der Operatio-
nalisierung von Untersuchungsgegenstinden im Rahmen empirischer Untersuchungen.
Spezifische Fragestellungen miussen untersuchungsintern angemessen ausgewéhlt wer-
den, aber gleichzeitig die allgemeine Forschungsentwicklung im entsprechenden Ge-
genstandsbereich im Blick behalten. Bei jeder empirischen Studie stellen sich die Fragen
neu, innerhalb welchen Untersuchungsdesigns welche Erkenntnisinteressen, Gegen-
stinde, Datenerhebungs-, Datenaufbereitungs-, -analyse- und -interpretationsverfahren
angemessen zu verbinden sind, wo geeignete und auskunftsbereite bzw. freiwillige Un-
tersuchungsteilnehmer (Lehrende, Lernende) bzw. Lehr- und Lernkontexte zu finden
sind und wie sich die Vorgehensweisen bei unvorhergesehenen Ereignissen wihrend
des Forschungsprozesses angemessen anpassen lassen. Gleichzeitig soll die forschungs-
methodische Anlage der Studie auch Vergleichbarkeit mit anderen Untersuchungen et-
moéglichen. Und hier spiegelt sich die Problematik des Konstrukts Faktorenkomplexion
in einer auch forschungsmethodologischen Auffassung von Fremdsprachenlehren und
-lernen als dynamischen, komplexen und mehrdimensionalen, von unterschiedlichen
Variablen konstituierten Untersuchungsgegenstinden. Dieses hat Konsequenzen in den
forschungsmethodologischen Entscheidungen, die von der Annahme eines komplexen
Subjektmodells/Menschenbilds (vgl. Grotjahn 2005) tiber die umfassende Berticksich-
tigung affektiver Variablen sowie des kontextuellen (sozialen, wie auch interaktiven)
Leht-/Lernumfelds inklusive der Priferenz von mdglichst natiitlichen Daten aus real
ablaufenden Leht-/Lernsituationen gegentiber kinstlich elizitierten Daten bis hin zur
Beachtung von Gitekriterien wie Gegenstandsangemessenheit, Nachvollziehbarkeit
und Akzeptabilitit im Forschungsprozess reichen (vgl. auch Arbeitsgruppe Fremdspra-
chenerwerb Bielefeld 1996).

5. Schlussfolgerung

Die oben beschriebenen Herausforderungen an empirische Forschung in unserem Be-
reich sind besonders brisant in einer Zeit, in der uns quantitative, outputorientierte
Bildungsstudien zu Schulerfolg, Festsetzungen von Standards, Kerncurricula und Kom-
petenzen iberrollen, die keine Pendants in fremdsprachenspezifischer, insbesondere
spracherwerbsbezogener empirischer Forschung haben, ja ohne solche auszukommen
glauben. Diese in der Offentlichkeit stark beachteten und politisch enorm einflussreichen
quantitativen Bildungsstudien messen Lernoutput und beschreiben Defizite, wihrend
empirische Fremdsprachenforschung — tiberspitzt ausgedriickt — noch Schwierigkeiten
dabei hat, iberhaupt zu bestimmen, wie man Lernzuwichse Uber lingere Zeitrdume
umfassend, den Erwerbsmdglichkeiten entsprechend und natiirlich auch reliabel und
valide feststellen kann. Eine bessere Beteiligung in der empirischen Bildungsforschung
wird nachhaltig dann am besten gelingen, wenn mehr Fremdsprachendidaktiker so
qualifiziert werden, dass sie mit ausreichenden Kompetenzen in Forschungsmethoden
(inkl. testmethodischer Kompetenzen) ausgestattet erfolgreich an solchen Forschungs-
projekten mitarbeiten kdnnen. Hier stimmt mich zuversichtlich, dass sich in unserem
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Bereich die Testforschung stetig weiterentwickelt — auch als Folge der Entwicklung und
Anwendung von C-Tests und TestDaF. Zu wiinschen ist allerdings, dass fremdspra-
chenspezifische Testentwicklung und Testforschung noch stirker in engem Kontakt
und im Verbund mit der Erforschung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen
erfolgen und nicht zu bloBen Lieferanten von methodisch einwandfreien und tber-
priiften Diagnoseinstrumenten mutieren, die fiir Selektionszwecke gebraucht, aber auch
missbraucht werden kénnen.

Hier muss langfristige Aufbauarbeit betrieben werden, die beginnen muss, indem
eine forschungsmethodologische und -methodische Ausbildung der Studierenden in
den Bachelor- und dann insbesondere in den Masterstudiengingen und in der Post-
graduiertenausbildung Deutsch als Fremdsprache erfolgt. Eine solche Integration in
die Studienginge wurde in der Vergangenheit immer wieder gefordert, zuletzt z.B. von
Grotjahn (2006) und Schlak (2004) — wann soll sie endlich realisiert werden? Schlak
duBerte 2004 angesichts erster eingerichteter bzw. geplanter Bachelor- und Masterstu-
dienginge noch die Hoffnung, dass die forschungsmethodologische Grundausbildung
bald zum festen Repertoire im Studienfach Deutsch als Fremdsprache gehdren wiirde
und lieferte eine Reihe von bedenkenswerten Vorschligen. Sie fanden bislang kaum
Berticksichtigung. Ich beftirchte, dass der heutige Trend sogar eher in eine andere
Richtung geht. Viele DaF-/DaZ-Universititsstandorte, die mit geringen Ressourcen
ausgestattet sind, haben sich im Rahmen der Umsetzung des Bologna-Prozesses dafiir
entschieden, auf der Basis von Erfahrungen aus ehemaligen Nebenfach-, Aufbau- und
Zusatzstudiengingen anwendungsorientierte Masterstudienginge Dal® zu konzipieren,
die v.a. Bachelorabsolventinnen und -absolventen der germanistischen Studienginge
eine Uberwiegend fremdsprachendidaktische Spezialisierung anbieten. Auch mittlere
und gréfiere Standorte fur DaF (mit bis zu 4 Professuren) bieten bislang keine oder
nur Ansitze einer systematischen forschungsmethodologischen Ausbildung an. Und
nach ersten Erfahrungen mit dem neu eingerichteten Bielefelder DaF-Masterstudi-
engang (und mit Blick auf die Methodenausbildung z.B. im Rahmen psychologischer
oder soziologischer Studienginge) komme ich zur vorldufigen Einschitzung, dass die
Einrichtung ganzer Module mit mehr als einer in Forschungsmethoden einfithrenden
Lehrveranstaltung und weitere Studienangebote, bei denen in konkreten Forschungs-
projekten Methoden angewendet und erprobt werden, nétig sind, um Studierenden das
Riistzeug fur selbststindig durchgefiihrte (kleinere) Projekte zu vermitteln. Es ist (noch)
nicht zu spit, in den DaF-/DaZ-Studiengingen entscheidende Verinderungen vorzu-
nehmen; der BAMA-Umstruktuierungsprozess ist im Bereich DaF/DaZ noch nicht ab-
geschlossen und fiir bereits eingerichtete Studienginge kénnen im Zuge der Evaluation
und weiteren Entwicklung der Studienginge Anpassungen schrittweise vorgenommen
werden, bei entsprechend vorhandenen Ressourcen und Kompetenzen. Wer soll aber
diese Lehre anbieten, fragen sich jetzt vielleicht einige. Zweifellos wird es v.a. in der
Aufbauphase immer wieder notwendig werden, fiir die Hochschullehre Kompetenz aus
den Nachbarwissenschaften ‘einzukaufen’ (z.B. durch die Investition von Mitteln zur
Verbesserung der Lehre). Die Studienstandorte sollten Moglichkeiten standortiibergrei-
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fender Konzepte entwickeln und sich gegenseitig unterstiitzen. Gesprichsbeitrige nach
dem Vortrag dieses Beitrags auf der FaDal-Jahrestagung regten z.B. die gemeinsame
Entwicklung und Betreuung von E-Modulen an.

Zweifellos wird genauer zu differenzieren sein, welches forschungsmethodologische
Wissen und Koénnen Absolventinnen und Absolventen DaF-/DaZ-spezifischer Studi-
enginge bendtigen. An dieser Stelle méchte ich erste Vorschlige unterbreiten. In den
Bachelorstudiengidngen sind Kompetenzen anzustreben, die die Rezeption von For-
schung erlauben und an Praxisforschung heranfiihren (z.B. Aktionsforschung oder die
Durchfithrung/Mitgestaltung von Evaluationen). Hierfiir sind rezeptive und produktive
Kenntnisse z.B. in folgenden Bereichen anzustreben: Erstellen und Beurteilen einfacher
(Evaluations-)Instrumentarien, Konzeption und Bewertung von Fragebégen und Beo-
bachtungsbdgen, Durchfithrung von Leitfaden-Interviews und hierfiir Aneignung von
Interviewstrategien. Mit der Arbeit an der Entwicklung solcher Kompetenzen kann
frithzeitig bereits in den ersten Studiensemestern begonnen werden, wobei auch kom-
plexititsreduzierte Einfihrungsliteratur eingesetzt werden kann (als exemplarisches Bei-
spiel Moser 2003). Im Rahmen von Masterstudiengingen und in der Promotionsphase
sollten Studierende auf die eigene Forschungspraxis vorbereitet werden, die im Rah-
men von Master- und Doktorarbeiten selbststindig erfolgt. Hierfiir sind Kompetenzen
zu erarbeiten, z.B. in der begriindeten Konzeption von Forschungsansitzen (qualita-
tiv, quantitativ, gemischt) und der Auswahl geeigneter Datenerhebungsmethoden, z.B.
die begriindete Auswahl von Probanden oder die Zusammenstellung von Stichproben,
z.B. Beachtung von Standards der Datenaufbereitung und Analyse (u.a. Transkriptions-
verfahren, EDV-gestitzte Verfahren der Analyse quantitativer und qualitativer Daten).
Geeignete Fachliteratur ist verfiigbar, auch das Volumen hat sich in den letzten Jahren
insofern deutlich verbessert, dass einige Monographien zur Forschungsmethodik im
Rahmen der Fremdsprachenforschung publiziert wurden, die teils einfithrenden, teils
weiterfiihrenden Charakter haben. Bezeichnenderweise sind dies fast ausnahmslos Pu-
blikationen in englischer Sprache (eine solche Ausnahme stellt Albert; Koster 2002 dat,
vgl. aber auch die kritischen Anmerkungen von Grotjahn 2003), was trotz aller Rede von
der internationalen Wissenschaftssprache Englisch fiir viele DaF-Studierende (darunter
oft internationale Studierende) eine Hirde darstellt (exemplarische Beispiele: Brown
1988, Brown; Rodgers 2002, Dérnyei 2003, Ellis 2005, Gass; Mackey 2007, Mackey;
Gass 2005, McDonoug; McDonough 1997, Perry 2005, Seliger; Shohamy 1989).

Es ist mir ein besonderes Anliegen hervorzuheben, dass eine gute forschungsmetho-
dische Ausbildung nicht allein fiir Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchs-
wissenschaftler und fiir die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der universitiren
DaF-Standorte wichtig ist. Ich halte die kompetente Beherrschung des grundlegenden
Handwerkszeugs fiir empirische Forschung fiir eine Schliisselkompetenz jeder akade-
misch ausgebildeten Kraft, die im Bereich der Vermittlung von Sprache und Kultur
agiert. Nur wer tUber solche Grundlagen verflgt, wird Forschungsergebnisse angemes-
sen rezipieren kénnen (und wollen), z.B. das Kleingedruckte in statistischen Studien
verstehen und solchen Werten wie #, T, p, « etc. Verfahren zuordnen kdnnen. Eine
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bessere Akzeptanz und fundiertere kritische Einschitzung von Forschungsergebnissen
im Rahmen der professionellen Aus- und Weiterentwicklung kann dadurch geférdert
werden. Des Weiteren kann eine bessere Befihigung zur methodisch kontrollierten
Evaluation von Lehrangeboten und zu Aktionsforschung (sieche oben) das Professi-
onsverstindnis akademisch geschulter Sprachlehrkrifte weiterentwickeln und mégli-
cherweise bei der weiteren Professionalisierung von Sprachlehre im Bereich DaF/DaZ
niitzlich sein. So betrachtet stellt Forschungskompetenz ein wichtiges Ausbildungsziel
fur die DaF-/DaZ-Studienginge dar, die neben den (in alphabetischer Reihenfolge) di-
daktisch-methodischen, kulturwissenschaftlichen, lehr-/lernwissenschaftlichen, litera-
tur- und sprachwissenschaftlichen Kompetenzen notwendigerweise anzustreben sind.
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Ewa Andrzejewska (Gdansk)

Aneignung von fremdsprachlicher deutscher Lexik im
frithen Schulalter. Methodologische Probleme bei der
empirischen Forschung im grundschulischen Kontext.

Einleitung

,»Wer davon ausgeht, dass Unterricht dazu da ist, denjenigen, die etwas lernen wollen
oder sollen, dabei nach Moglichkeit zu helfen, kann Lernenden schon sehr von Nutzen
sein. Bedingung ist dann allerdings, dass sie oder er versucht zu verstehen, wie Lernen
vor sich geht, und sich darauf konzentriert diesen Prozess zu unterstlitzen™ (Westhoff
2005: 3).

Diesem Grundgedanken verpflichtet ging mein Forschungsansatz von zwei zentralen
Erkenntnisinteressen aus: theoretisch und empirisch zu ermitteln, wie die Lexikaneig-
nung von Kindern im schulischen Fremdsprachenlernen erfolgt. Diese Studie erfolgte
im Rahmen unterrichtlich gesteuerter Fremdsprachenaneignung im frihen Schulalter.
Der schulische Kontext spielte deshalb eine wichtige Rolle, weil die Forschungsfragen,
der Vetlauf des Projekts und die Beteiligten (Kinder und Lehrerinnen) von schulintet-
nen Faktoren beeinflusst waren. In meinem Beitrag will ich einige ausgewihlte Pro-
bleme besprechen, die sich auf Ausgangsbedingungen, Instrumente, Forschungsme-
thode und Ergebnisse einer vor zwei Jahren durchgefihrten Studie bezichen.

1. Anbindung der Studie an theoretische Konzeptionen

Erkenntnisinteresse dieses Forschungsvorhabens ist die Lexikaneignung im frithen
Fremdsprachenunterricht. Der theoretische Hintergrund ist hier in zweierlei Hinsicht
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von Bedeutung. Einerseits bilden die theoretischen Annahmen eine Basis fiir die Inter-
pretationen von gewonnenen Daten, andererseits bestimmt die Praxis des fremdsprach-
lichen Unterrichts u.a. Methoden und Unterrichtsmaterialien, die von einem bestimmten
Verstindnis vom Kind als Fremdsprachenlerner ausgehen. Da die Daten im konkreten
schulischen Unterricht ethoben wurden, ist auch ihre Anbindung an die polnische bzw.
in Polen rezipierte und gingige Fachdidaktik ein wichtiges Bezugsfeld. Die Vorstel-
lungen zur Lexikaneignung basieren hier auf der Verbindung von Erkenntnissen zum
Spracherwerb und zur muttersprachlichen Lexikaneignung mit der Wortschatzarbeit im
Unterricht mit dem Schwerpunkt Frithbeginn. Der Lexikerwerb wird vor dem Hinter-
grund der Verarbeitungsprozesse im Gehirn untersucht. Aus dieser Sicht steht heut-
zutage der Lernprozess im Zentrum, einerseits als Phasenmodell der Lernhandlungen
und andererseits als Hypothesen tber mentale Prozesse auf der neuronalen Ebene.
Den Lernprozess sollen drei bzw. vier Stufen ausmachen: von der Wahrnehmung (,, Wie
gelangen die Wérter in den Kopf?*) Giber die Verarbeitung (,,Wie bleiben die Worter im
Kopf? Wie werden sie angemessen und effektiv im Gedichtnis gespeichertr®) bis zur
Anwendung (,,Wie kommt das passende Wort bei der Sprachproduktion an die richtige
Steller), (De Florio-Hansen 1998: 302-309, vgl. Bérner 2000: 29, Edmondson 1995:
59). Im Kontext der Lexikaneignung beim Frihbeginn ist in der Fachliteratur iber-
wiegend von der Wortschatzvermittlung die Rede. Die Wortschatzvermittlung bezieht
sich hier auf den gesamten Prozess von der ersten Darbietung der Worter bis zu deren
Speicherung im LZG. Im Zentrum des Interesses steht das methodische Vorgehen, das
vor allem darauf zielt, die fremdsprachlichen Wérter so zu vermitteln, dass sie abrufbar
und verwendbar werden. Das Wiedererkennen von Wértern wird in der Fachliteratur
nur gelegentlich angedeutet. Das Lehren und Lernen von Lexik begreift man als einen
Phasenprozess, in dem nach der Darbietungsphase, in der Laut und Bedeutung erfasst
werden, die Festigungsphase folgt. Die Festigungsphase soll durch umfassendes Uben
die Speicherung im Langzeitgedichtnis und Abrufbarkeit der Worter sichern (Stein-
bach 1995: 13; Iluk 2002: 86). Die Bedeutungserfassung und Eintibung soll von den
Fihigkeiten der Kinder (zur BedeutungserschlieBung, zum kreativen Sprachgebrauch,
zum indirekten Lernen, Sinn fiir Spiel, Vorstellungskraft und Fantasie) ausgehen (vgl.
Steinbach 1995). Weniger als im gesteuerten Unterricht fiir Erwachsene schreibt man
den Eigensemantisierungen!, zusammen mit der Forderung Verfahren aus dem unge-
steuerten Spracherwerb einzubeziehen, eine bedeutende Rolle zu (Kdster 2000: 203;
De Florio-Hansen 1998: 302-303). Dieses Problem wird in der Forschungsliteratur
vergleichsweise wenig thematisiert. Die Diskussion um die Bedingungen fiir die Ver-
mittlung von Wortschatz stellt in diesem Kontext u.a. die Frage nach dem Lernen von
Einzelwortern und dem daraus folgenden Ziel, Gegenstinde, Titigkeiten und Gefiihle
zu benennen. Obwohl im polnischen Curriculum fiir DaF in den Grundschulklassen
1-3 als grundlegendes Lernziel: ,,Schaffung einer lexikalischen Basis zur Vorbereitung

' Eigensemantisicrungen (modified output): ,,Erklirungsverfahren, die nicht den traditionellen Wort-

terbucheintrigen entsprechen und sachlogische Zusammenhinge (Sachfelder) betonen.“ Sie scheinen
,»,sowohl kommunikativ angemessener (Verstehen) als auch erfolgreicher (Behalten) zu sein® (Koster
2000: 203).
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auf das spitere Kommunizieren in der gegebenen Sprache® (Starczewska; Szot 1999:
14) genannt wird, soll dieses Ziel, d.h. ,,solide lexikalische Basis* durch prikommunika-
tive Wortschatzaufgaben erreicht werden, d.h. isolierte Worter werden durch Nachspre-
chen, Abschreiben und andere Festigungstechniken gelernt. Die Auffassung von ,,soli-
de® griindet demnach in der Fihigkeit, Tétigkeiten, Gefiihle und Gegenstinde aus den
im Curriculum bestimmten Themenbereichen zu benennen. Diese Fihigkeit wird kri-
tisiert, weil sie nicht selbstverstindlich zu kommunikativem Gebrauch fihrt (Bliesener;
Edelenbos 1998: 281t.; Iluk 2002: 85). So weist auch Iluk darauf hin, dass die polnischen
Curricula und Lehrwerke den Schwerpunkt in der Wortschatzarbeit auf Erwerb und
Einiibung von Einzelwortern legen (Iluk 2002: 85). Diese verschiedenen Erklirungs-
versuche sind nicht ohne Einschrinkungen zu akzeptieren. Einerseits zeigen die Kinder
sehr unterschiedliche Einstellungen den fremdsprachlichen Wértern gegeniiber: ,,Es
gibt Schiiler, die sich freuen, Worter zu sammeln wie Briefmarken, aber die keinen Satz
wiederholen und sich dagegen strauben, Texte zu verstehen® (Piepho 1992: 8). Ande-
rerseits sind die Kinder ,,weniger sprachversessen als professionalis. Fiir sie gilt das Pa-
radox, dass sie wohl Vergniigen an Sprache und Interesse an sprachlichen Phinomenen
haben, sich aber weniger durch das Medium der Sprache ausdriicken als Erwachsene®
(Kubanek-German 2004: 133). In diesem Kontext soll auch nicht unbeachtet bleiben,
,»-dass auch Einzelworter fiir sich Bedeutung tragen und als Mittel der Kommunikation
auf elementarem Niveau geeignet sind“ (Klippel 1995: 102). In diesem Zusammenhang
stellt sich auch die Frage nach der Rolle der Muttersprache bei der Wortschatzvermitt-
lung im Frithbeginn. Hier wird tiberwiegend die von der direkten Methode stammende
Auffassung vertreten, dass beim Erlernen einer Fremdsprache auf die Muttersprache
weitgehend verzichtet werden soll. Das fremdsprachliche Wort soll direkt und unmittel-
bar auf Gegenstand, Bild oder Handlung bezogen werden. Es werden kaum Erkennt-
nisse aus der Zweitsprachenforschung rezipiert. Es wird dabei nicht berticksichtigt, dass
die Wortbedeutungen der Erstsprache am Anfang der Fremdsprachenaneignung eine
wichtige Rolle spielen und die Muttersprache ein wichtiges Bezichungsfeld bei der Ver-
netzung von neuen lexikalischen Informationen ist (Apeltauer 2007). Die weitere Aus-
cinandersetzung mit den Annahmen zur Aneignung von fremdsprachlicher Lexik im
schulischen Frithbeginn zeigt, dass dabei die Empfehlungen zwar im unterschiedlichen
Ausmaf3, doch weitgehend den Empfehlungen fiir erwachsene Lerner dhnlich sind (zu-
mindest bei der kommunikativen Methode: multisensorisch, abwechslungsreich, spiele-
risch). Man beobachtet auch (in der polnischen Fachliteratur) eine gleichzeitige Begriin-
dung des methodischen Vorgehens im Fremdsprachenunterricht mit Kindern durch
den Spracherwerbsmechanismus (LAD), den affektiven Filter, die konstruktivistische
Lerntheorie und die Verstirkungsprozesse im Sinne des Behaviorismus.

Sowohl aus der Sicht der Psycholinguistik als auch aus der Sicht komplexer Lehr-
Lernmodelle bleibt hier die Frage des Inputs von Bedeutung, vor allem die Frage nach
der qualitativen und quantitativen Wahl der lexikalischen Einheiten. Eine Basis fur die
qualitative Bestimmung der im Frithbeginn zu lernenden Worter bilden Annahmen
tber die Lehr- und Lernprozesse. Die Vermittlungsperspektive unterstreicht vor allem
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die Wahl der Substantiva, die Konkreta benennen, weil sie sich leicht im Unterricht
veranschaulichen lassen. Die Lernperspektive berticksichtigt die Lernbarkeit der Wor-
ter (Schwierigkeitsgrad des Lautbildes; Schwierigkeitsgrad des Schriftbildes; Worter,
die emotional wirken (Rohrauer; Rohrauer; Schonberger 1994: 32).” Es wird darauf
hingewiesen, dass seit den 90er Jahren die Auswahlkriterien in den Lehrwerken fir
Kinder sehr einseitig sind, d.h. vorwiegend auf Vermittlungstechniken beruhen. Im
Gegensatz zu den audiolingualen Lehr-Lernbtlichern, wo das Was und Warum primir
sprachlich-linguistisch begriindet war, steht heutzutage das W7e der Wortschatzvermitt-
lung im Zentrum des Interesses (Rixon 1999: 63). Darunter leidet die inhaltliche Seite
der Lehrwerke. Dartber hinaus kann man kaum einen einheitlichen Kernwortschatz in
den Lehrwerken fir Kinder finden.” Aus den Untersuchungen zum Spracherwerb geht
hervor, dass die Zahl der verfiigbaren lexikalischen Einheiten fiir die weitere Sprachent-
wicklung von groler Bedeutung ist. Demnach wird die Zahl der Worter und der Grad
ihrer Aneignung als Voraussetzung von ,,qualitativen Spriingen® innerhalb verschie-
dener sprachlicher Bereiche angenommen. Fir die phonologische Ausdifferenzierung
braucht das Kind 50 Wérter (Kielhofer 1997: 41) fiir die Syntaxentwicklung bis zu 400
Worter (Bleyhl 2000: 16). Fir den Lexikonsaufbau nennt Clark die Zahl von 500-600
Wortern (Clark 1993). Die Zahl der erworbenen Worter dient als Mal3stab zur Ein-
schitzung der frihen grammatischen Entwicklung des Kindes und ldsst sich mit den
Angaben zum Wortschatzumfang vorhersagen (Goldberg 2003: 135). Das gilt jedoch
nur fir die Ansitze, die Zusammenhinge der Lexikaneignung mit der Entwicklung der
anderen sprachlichen Bereiche annehmen. Fiir die modularen Theorien verlduft die Ent-
wicklung der verschiedenen sprachlichen Bereiche weitgehend voneinander unabhingig
(Kauschke 1999: 130). Die Untersuchungsergebnisse zur quantitativen Entwicklung des
muttersprachlichen Wortschatzes wurden in die Fremdsprachendidaktik ibernommen.
Ahnlich wie beim Mutterspracherwerb soll die Entwicklung verschiedener sprachlicher
Bereiche mit den ca. 400 erworbenen Wortern in Gang gesetzt werden. Diese Zahl be-
zeichnet ,,eine kritische Masse von Wortern®. Laut den gingigen Vorstellungen umfasst
der Kenntnisstand am Ende der ersten zwei (drei) Jahre des Unterrichts mit zwei Wo-
chenstunden 300 bis 500 Vokabeln (Piepho 1992: 31; Rohrauer; Schénberger 1994: 31;
Maier 1991: 146).* Diese Zahl ergibt sich aus der entwicklungspsychologischen Erkennt-
nis, dass die Gedichtnisspanne und Behaltenstihigkeit der Grundschulkinder kiirzer als
bei den alteren Kindern ist.> Demnach kann das Kind nur 3 (Steinbach 1995: 14) von

2 Des Weiteren soll die Lernbarkeit von der Art und Weise der Vermittlung im Unterricht abhingig sein

und deswegen bestimmt dies nur indirekt die Wahl der Lexik. Dartiber hinaus wurde festgestellt, dass
sich Kinder am effektivsten Worter, die ihr Interesse wecken, merken. Hier sei auf die Untersuchung
von Szpotowicz verwiesen (Szpotowicz 2000).

Rixon untersuchte Lehrwerke fiir Grundschulenglisch und stellte fest, dass die Unterschiede in Bezug
auf Qualitit der Worter sehr hoch sind (Rixon 1999: 60£.).

Ein Vergleich des Vokabelumfanges fiir den Frithbeginn in: Gompf (1975: 72). Eine Zusammenstellung
von Zahl der Wérter in Bezug auf Stundenzahl und -dauer im Fremdsprachenunterricht mit Kindern in
unterschiedlichen Lindern in: Rixon (1999: 59).

Dass selbst diese Perspektive zu eng fiir die Bestimmung des Grundwortschatzes ist, betont Butzkamm:
,»Warum ist aber ein méglichst gro3er Wortschatz gleich zu Beginn so wichtig? Weil das Neugier- und
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3 bis 5 neuen Wortern pro Unterrichtseinheit (Maier 1991: 146) aufnehmen und spei-
chern, und zwar unter lernférdernden Bedingungen (z.B. ungeteilte Aufmerksambkeit).
Diese Angaben beziehen sich auf den aktiven Wortschatz. Zum passiven Wortschatz
werden keine Zahlen genannt. Mit der Zahl von tiber 400 lexikalischen Einheiten wird
man den spracherwerbstheoretischen Auffassungen von der sog. ,.kritische Masse®,
welche einen qualitativen Sprung ermoglicht, gerecht. Unter diesem Gesichtspunkt
wird die weitgehende Begrenzung des Wortschatzes im Frithbeginn kritisiert (Bleyhl
2000: 16; Iluk 2002: 24). Der Umfang des aktiven Wortschatzes gilt oft als Mal3stab fir
einen erfolgreichen Fremdsprachenunterricht. Mit der Zahl der beherrschten Worter
lieB3e sich demzufolge die Effektivitit des Lehrens und Lernens einfach messen und das
weitere Lexikwachstum planen. In Bezug auf den frithen Fremdsprachenunterricht, wo
einerseits die rezeptiven Fertigkeiten in den Vordergrund treten und andererseits nicht
nur sprachbasierte Erhebungsformen (d.h. auch Malen, Pantomime u. a.) zum Tragen
kommen, sollte dieses Kriterium differenziert werden (Kubanek -German 2003: 506).

2. Forschungsdimensionen im grundschulischen Kontext

,»Wer Sprachdaten von Kindern zu erheben und auszuwerten versucht, weil3, dass dies oft
mit erheblichen Schwierigkeiten verbunden ist (Apeltauer 2000: 7).

Dass sich Kinder sprachlich anders als Erwachsene verhalten und sich nicht ausschlie(3-
lich durch das Medium Sprache ausdriicken, wird oft im Kontext der forschungsmetho-
dologischen Erwigungen angedeutet. Man weist darauf hin, dass kindliches (Sprach-)
Verhalten bei der Datenerhebung und auch Datenauswertung im Grundschulbereich
spezifische Probleme auslést. Im Gegensatz zu Erwachsenen kommen bei den Unter-
suchungen mit Kindern verstirkt Emotionen ins Spiel. Ausléser von Emotionen kann
der Kontext sein, u.a. das Vertrauensverhiltnis zwischen Kindern und Interaktionspart-
ner (Lehrer, Studenten). Dieser Kontext kann einen gro3en Einfluss auf die Datenpro-
duktion der Kinder ausiiben: er kann bei den Kindern Spannungen auslésen, negative
Einstellungen verursachen oder aber sich héchst positiv auf das Lésen von Aufgaben
oder auf Gespriche auswirken (Apeltauer 2000: 8). Emotionale Aspekte spielen eine
wichtige Rolle, sowohl bei Gesprichen mit Kindern auch als bei der Anwendung un-
terschiedlicher Forschungsinstrumente. Dabei wirkt sich sowohl die Art der Aufgabe
als auch die dsthetische Form (darunter Farbe) der Arbeitsblitter motivierend aus. Die
Zahl der Aufgaben kann die Kinder abschrecken. Man muss sie besonders behutsam in
cine neue Aufgabe einarbeiten. Die Erhebung von Daten im schulischen Kontext muss
die in den jeweiligen Schulen herrschenden Bedingungen, die sich aus dem Stundenplan
ergeben, einbeziehen. So ist die Konzentrationsfihigkeit nach 5 Stunden Unterricht
anders als frith am Morgen, oder als an einem Tag, an dem die Kinder zusammen ins

Kommunikationsmotiv nur iiber einen vielfiltigen Wortschatz zu befriedigen sind. Die Ausdrucksbe-
dirfnisse der Kinder diirfen nicht an die Kette eines wohldosierten, hauptsichlich nach Frequenzge-
sichtspunkten ausgewihlten Wortschatzes gelegt werden. Dort verkiimmern sie. Und da die Kinder
sich angeblich nichts merken kénnen, verringert man den Wortschatz noch weiter. Das nennt man
realistisch® (Butzkamm 2002: 252).
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Theater gehen bzw. an Wettkimpfen teilnehmen. Dartiber hinaus werden die Daten mit
den Kindern bekannten herkémmlichen Aufgaben, die tief im Kontext der alltdglichen
Arbeit verwurzelt sind, ermittelt. Indem man die Forschungsauftrige mit den alltig-
lichen Aufgaben der Kinder verbindet, bedeutet die Teilnahme der Kinder an einer
Untersuchung keinen zusitzlichen zeitlichen Aufwand. Dariiber hinaus kann man iiber
einen lingeren Zeitraum mit einer festen Zahl an Versuchspersonen arbeiten. Zu ver-
merken ist, dass die Grundschulzeit in Polen 6 Jahre dauert und Untersuchungen mit
Schulklassen deswegen tiber eine lingere Zeit méglich sind.

3. Untersuchungsmethode

Fir die Erforschung der unterrichtlich gesteuerten Lexikaneignung von fremdsprachlicher
Lexik im frithen Schulalter scheint eine polymethodische Vorgehensweise geeignet zu sein.
Es wurde die Mehr- Methodenanalyse angewendet, die darauf zielt ,,den zu untersuchenden
Gegenstand moglichst vielfdltig an[zu|gehen, einkreisen zu kénnen, um die entsprechenden
Analysen und Interpretationen aus verschiedenen Perspektiven gleichzeitig abzusichern®
(Henrici 2000: 32). Um méglichst genau vorzugehen, wird die Methode der ,, Triangulation®
angewendet. Es werden in Bezug auf gleiche Fragen Daten aus verschiedenen Schulen und
Orten, Datensitze, die mit verschiedenen Instrumenten (z.B. Interviews, Fragebogen, Beo-
bachtungen) und von verschiedenen Personen (Lehrer, Schiiler, beobachtende Studenten)
gewonnen werden, ermittelt und verglichen (Konarzewski 2000: 33). Bei der Studie handelt
es sich um ,,Micro-Research®, bei der der Blick auf Kleingruppen und einige Grundschul-
klassen geworfen wird (Johnstone 2001). Es wurden keine Hypothesen aufgestellt, denn das
Ziel war, dem Kind zu folgen und somit Antworten zu erhalten, die nicht voraussehbar wa-
ren. Die qualitativen Analysen werden durch quantifizierbare Einschitzungsverfahren ver-
vollstandigt. Diese Vorgehensweise findet thre Begriindung einerseits in der Mehr-Metho-
denanalyse, andererseits hingt sie selbst von den jeweiligen Instrumenten ab. Demnach ist
zwischen quantifizierbaren (so ist zB. die Zahl der richtig zugeordneten Wérter zum Wort-
feld quantifizierbar), und solchen, die eine doppelte (qualitative und quantitative) Auswertung
vetlangen zu unterscheiden. Die Auffassung von der Kategorie ['okabel ist 2.B. in diesem
Sinne quantifizierbar, da die Unterscheidung 1/okabel/ versus Wort abzahlbar ist, die Begriin-
dung aber eine qualitative Auswertung verlangt; so kann beispielsweise auch die Anzahl der
gleichen (ahnlichen) Lieblingsworter errechnet werden, gleichzeitig sind aber die Erklirungen
der Kinder von Bedeutung;

4. Ziele und Design der Untersuchung

Das Ziel dieser Studie war zu erforschen, wie Grundschulkinder bei der fremdsprachigen Wort-
schatzarbeit vorgehen. Im Allgemeinen ging es darum, Daten tiber den Wortschatzerwerb
zu erhalten, Einsicht in den Wortschatzerwerb aufgrund der erthobenen Daten zu ge-
winnen, qualitative Aussagen Uber den Erwerbsprozess zu erarbeiten und Forschungs-
instrumente zu Uberprifen. Es wurden nur einige Teilbereiche aus dem komplexen
Thema Lexikaneignung untersucht: Lernstrategien, BedeutungserschlieBen und Wie-
derabrufen wie auch die Selbsteinschitzung und das Sprachbewusstsein in Bezug auf
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Lexik. Die Wahl der Forschungsfelder ergab sich aus den Fragen, die in der Schulpraxis
aufgeworfen wurden, wobei hier die Lernerperspektive in den Mittelpunkt riickte. Fiir
die Gewinnung von Daten wurden unterschiedliche Instrumente entwickelt, adaptiert
oder vom Lehrwerk ,,Kingookingoo Deutsch® (Andrzejewska; Fuks; Stasiak 2000)
tibernommenen. Die Anwendung der unterschiedlichen Untersuchungsmaterialien
wurde mit den beteiligten Lehrerinnen diskutiert, besonders unter dem Aspekt, ob die
Lehrerinnen, die mit dem Lehrwerk ,,Kdngookéngoo Deutsch® arbeiten, die geplanten
Aufgaben, die von diesem Lehrwerk iibernommen wurden, schon frither im Unter-
richt angewendet hatten. Die Verschiedenheit der Untersuchungsinstrumente sollte er-
méglichen, das Problem der Lexikaneignung im gesteuerten Fremdsprachenunterricht
méglichst vielseitig zu ergriinden. Zu unterscheiden sind Aufgaben, die von den Kin-
dern gel6st wurden und solche, die von den Lehrerinnen und Studenten mit Hilfe von
Beobachtungsbégen durchgefihrt wurden. Fiir die Aufzeichnung von Daten wurden
Verlaufsprotokolle von Unterrichtsstunden, die Aufgaben vom Lehrwerk ,,Kingookin-
goo Deutsch®, Video- und Audioaufnahmen, Portfolio zum Lehrwerk ,,Kingookingoo
Deutsch®, Beobachtungsbégen und Produkte der Kinder (Plakate) angewendet. Dieses
Projekt wurde innerhalb von 4 Jahren realisiert: In den ersten zwei Jahren (1999/2000;
2000/2001) wurden Daten von einer Kinderwerkstatt (14 Kinder) und einer Schul-
klasse (28 Kinder, Gruppenunterricht 14+14) erhoben. Diese Materialien beruhen auf
Videoaufnahmen, Unterrichtsbeobachtungen und Arbeiten der Kinder. Im Laufe der
nichsten zwei Jahre (2002/2003; 2003/2004) wurden eine Kinderwerkstatt und die an-
deren 9 Grundschulklassen einbezogen. Die Untersuchung umfasst grundsitzlich das
zweistiindige Angebot in Klasse 1 und Klasse 2 oder Klasse 2 und Klasse 3 und betrifft
Kinder, die zwei Jahre lang Deutsch lernen. Insgesamt waren an diesem Projekt 217
Kinder beteiligt. Es handelt sich um Kindergruppen, die mit dem nationalen Durch-
schnitt vergleichbar sind, weil die Kinder sowohl in gréB3eren als auch kleineren Stidten
und auf dem Lande wohnen und dort die Grundschule besuchen. Sie besuchen 6ffent-
liche und private Grundschulen. Ein weiterer Faktor waren die Unterrichtsmaterialien,
die im Unterricht Einsatz fanden. Obwohl die Lehrerinnen mit unterschiedlichen Leht-
werken und Materialien gearbeitet hatten, gaben alle an mit demselben Programm fir
die Klassen 1-3 gearbeitet zu haben (Starczewska; Szot 1999). Daraus folgt, dass die im
Programm genannten Themen (Wortschatzbereiche) und didaktischen Empfehlungen
realisiert wurden. Die Wahl der Schulklassen erfolgte durch die beteiligten Lehrerinnen.
Es war fiir die Untersuchung wichtig, mit ausgebildeten und nach dhnlichen didaktisch-
methodischen Prinzipien unterrichtenden Lehrerinnen zu arbeiten, mit denen auch ein
stindiger Kontakt (Riickfragen, Bemerkungen usw.) méglich war. Die beteiligten Lehre-
rinnen waren: 4 Deutschlehrerinnen (Mag. der Germanistik); 2 Grundschullehrerinnen
mit Qualifikation fir den frih beginnenden Deutschunterricht; 1 Grundschullehrerin
(Mag. der Pidagogik) plus KKNJO, 1 Deutschlehrerin mit KKNJO-Ausbildung. Zwei
Grundschullehrerinnen unterrichten als Klassenlehrerinnen alle Ficher. Die fachdi-
daktische und sprachliche Qualifikation der Lehrerinnen wurde durch Fortbildungen
erweitert, zwei Grundschullehrerinnen nahmen an einem Fortbildungs- und Qualifi-
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kations-Seminar®, die Deutschlehrerinnen an einem postgradualen Studium teil.” Vor
der Untersuchung wurden die Lehrerinnen bei einem Treffen (April 2004) genau iber
die Ziele und Bedingungen der Studie informiert und mit den Instrumenten bekannt
gemacht. Alle Lehrerinnen, die an diesen Fortbildungsseminaren teilgenommen haben,
wurden gezielt auf die Problematik der Wortschatzvermittlung vorbereitet. Dartiber
hinaus erhielten sie auch schriftliche Instruktionen zu den Untersuchungsinstrumenten
und zur Beschreibung der Lerngruppe. Durch den stindigen Kontakt mit den beteili-
gten Studenten und Lehrerinnen ergaben sich zusitzliche Fragen und Bemerkungen.
Die an diesem Projekt beteiligten Lehrerinnen sahen in der Teilnahme an diesem Pro-
jekt praktische Vorteile, sie bekamen ndmlich eine offizielle Bestitigung, die fir das
berufliche Weiterkommen von Nutzen sein kann.

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden einige Ergebnisse der Untersuchung in Bezug auf die unterschied-
lichen Forschungsfelder dargestellt. Es wird kurz auf einige Punkte eingegangen, die Pro-
bleme und Entscheidungen, die diese Forschungsarbeit begleiteten, deutlich machen.

5.1 Vokabeln und Wérter — Der schulische und sprachliche Kontext bei der Er-
forschung des Sprachbewusstseins von Kindern

Neben dem Begriff Wortist unter Schillern und Lehrern der Begritf [ okabel verbreitet.
In der Fachliteratur und im Alltag wird der Begriff 1vkabe/ vorwiegend in Bezug auf den
schulischen Fremdsprachenunterricht verwendet. Die Untersuchungen zu subjektiven
Theorien vom Fremdsprachenlernen beweisen, dass das Konzept Iokabe/ von Gymna-
siasten und Hauptschiilern auf das formale, schulische Lernen begrenzt und mit sub-
jektiven Schwierigkeitsempfinden verkniipft ist (vgl. Knapp-Potthoff 2000). Inwieweit
auch Grundschulkinder den Begriff 1vkabe/unterscheiden und ihn mit dem schulischen
Fremdsprachenlernen assoziieren wurde in einer Untersuchung erforscht (Andrzejews-
ka 2005: 58£f.). Es zeigte sich, dass die Mehrheit der Siebenjidhrigen den Begriff 1/okabe/
am Anfang des ersten Lernjahres mit dem fremdsprachlichen (Deutsch)Unterricht as-
soziierte. Diese Untersuchung, die wihrend der Pilotphase durchgefiihrt wurde, zeigte,
dass das Konzept Vokabel auch schon unter den Erstkldsslern bekannt und mit dem
schulischen Lernen von Fremdsprachen verkniipft ist. Allerdings wurden die Ergeb-
nisse mit groBer Vorsicht interpretiert, weil vermutet werden kann, dass die Tatsache,
dass die Daten wihrend des Deutschunterrichts erhoben wurden, die Antworten der
Kinder beeinflusst hat. So wurde dieser Frage noch einmal unter anderen Bedingungen
und mit anderen Instrumenten nachgegangen. Um die Einfliisse der anderen Kinder zu
verhindern, wurde auf das Interview mit der ganzen Klasse verzichtet. Diesmal bekam
jedes Kind ein Arbeitsblatt mit Fragen, die es selbst beantworten sollte. Dariiber hinaus
wurde diese Aufgabe nicht wihrend des Deutschunterrichts durchgefihrt, sondern

¢ Fortbildungskurs im Betreich Methodik und Didaktik des frithen Deutschuntetrichts fur Grundschul-
lehrer (05- 29. 09. 2003; 240 Unterrichtsstunden, ODN Gdarisk).
Postgraduales Studium UG KKN]JO, Gdansk 2003.
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wihrend des Polnischunterrichts beziehungsweise wihrend der ,,Klassenleiterstunde®.
Jedes Kind bekam ein Arbeitsblatt, auf dem zwei Fragen in der Muttersprache formuliert
wurden: Was sind Worter? Was sind Vokabeln? Diese zwei Fragen sollten die Aufmerk-
samkeit der Kinder auf den Unterschied lenken. Die Lehrerinnen erteilten diese Auf-
gabe ohne Bezug zur Fremdsprache. Die Kinder sollten kurze Antworten aufschreiben.
Die Bearbeitungsdauer der Aufgaben betrug im Durchschnitt 10-15 Minuten. Man muss
hier auf einen sprachlichen Unterschied zwischen Deutsch und Polnisch hinweisen. Bei
der polnischen Ubersetzung von Vokabel handelt es sich um eine Verkleinerungsform
von Wort (Wortlein). 23% der Kinder gaben an, dass Worter linger als Vokabeln seien.
Indem aber manche Kinder dies mit der Zahl der Buchstaben belegten, identifizierten
andere Kinder Worter mit Designaten (z.B. Worter das sind sehr lange Vokabeln, die
nicht durch eine Tir passen, z.B. Elefant. Vokabeln, das sind kleine Worter, die durch
cine Tir passen.). Dartiber hinaus wurde die Opposition Wérter-Vokabeln oft durch
cine intuitive Analyse der polnischen Begriffe erklirt. Demnach glaubten 36 Kinder
(27%), dass sich Vokabeln im Allgemeinen auf Diminutivformen beschrinken oder nur
in Bezug auf die Verkleinerungsform des Wortes sfowo: ,,Sdwko”. Viele Kinder fihrten
auch das polnische Wort Awusdruck zur Erklirung des Begriffs IWors an. Die Differenzie-
rung Worter-1'okabeln wurde von 10% der Kinder ganz abgelehnt. Sie behaupteten, dass
Werter und 1okabeln das gleiche bedeuten und sich gar nicht unterscheiden. Wenn die
Kinder diese Begriffe als unterschiedlich empfanden, fihrten sie folgende Erklirungen
an: okabeln sind Verkleinerungsformen (27% der beteiligten Kinder); 1Vokabeln sind kurze
Worter (23%); sonst gaben sie unterschiedliche Erklirungen, u.a.: Vokabeln, das sind
Ausdriicke, die man selten benutzt (z.B. Mond), die mehrere Bedeutungen haben; ein-
fach (z.B. Vati); die sich leicht schreiben lassen; die wir benutzen, wenn wir etwas zu den
Freunden sagen, denn bei den Erwachsenen benutzten wir Worter. Nur vier Kinder as-
sozilerten das Konzept 1"vkabel/ mit einer Lernsituation im Allgemeinen: Vokabeln, das
sind Worter zum Lernen fur die Klassenarbeit; Vokabeln, das sind Worter, die wir in der
Unterrichtsstunde kennen lernen; Vokabeln lernen wir, sie konnen schwer sein; Voka-
beln lernen wir, also sind sie eine Plage. Eine Unterscheidung, die den Begriff 1okabe/
auf den (schulischen) Fremdsprachenunterricht und eine Fremdsprache bezog, trafen
17 der 135 Kinder, die eine Erklirung von Vokabeln angegeben hatten, was einem
Prozentsatz von 12% entspricht. Die schriftlichen AuBerungen und Assoziationen, die
die Kinder in Bezug auf Unterscheidung der 1 okabeln als fremdsprachliche Worter
machten, kann man folgendermallen kategorisieren: Vokabeln sind fremdsprachliche
Worter im Allgemeinen, fremdsprachliche Worter, die man tibersetzt (im Unterricht
oder auch aul3erhalb der Schule; vor allem aufgeschriebene Wérter in Form von Voka-
belgleichungen), fremdsprachliche Worter, die man im Unterricht lernt, um eine fremde
Sprache zu beherrschen (hier wurde zweimal angedeutet, dass Lehrer das Lernen von
Vokabeln verlangen). Das Beispiel zeigt, dass der Kontext einen wichtigen Einfluss
auf die Ergebnisse hat: auflerhalb des Fremdsprachenunterrichts kam es zu anderen
Antworten. Dabei zeigt sich, dass schon bei den Kindern der Halo-Effekt mitwirkt. Die
Kinder tendieren dazu, das zu tun und zu glauben, was ihrer Meinung nach von ihnen
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erwartet wird und der Situation angemessenen zu sein scheint (Edmondson; House
2000: 37). Dartiber hinaus kann man ohne die linguistische Analyse der Erstsprache die
Ergebnisse teilweise falsch interpretieren.

5.2 Selbsteinschitzungen

Da sich die unterschiedlichen Aufgaben zur Selbsteinschitzung vorwiegend auf Lexik
beziehen, wurden sie fiir diese Untersuchung benutzt. Eine der Aufgaben zur Selbstein-
schitzung wurde dem Europdischen Sprachportfolio entnommen, nimlich die, wo leere
Zeilen oder auch ganze Seiten fir die freien Eintrdge der Schiiler vorgesehen sind. Hier
sollte erforscht werden, wie dieses Instrument den Zuwachs an lexikalischen Kennt-
nissen widerspiegelt. Alle der beteiligten Kinder machten Notizen, diese waren aber in
Bezug auf Form, Inhalt und Umfang unterschiedlich. Bei der Auswertung wurden die
Aussagen nach formalen Kategorien ((einzelne Wérter: Verben, Nomen, Adjektive),
Aussagesitze, Fragen und Themen) geordnet, in Prozentwerte umgerechnet und dann
mit allen AuBerungen und innerhalb bestimmter Klassen verglichen. Dariiber hinaus
wird der Frage nachgegangen, inwieweit die Selbsteinschitzung dem Lehrer eine Aus-
kunft tiber die kindliche Sicht auf die Lernprozesse erméglicht. Die meisten Kinder, d.h.
74%, etledigten die Aufgabe auf Deutsch. 26% der Kinder (36 Schiiler) machten ihre
Notizen auf Polnisch, darunter eine ganze Klasse (Schulklassel0, vier Wochenstunden
Deutschunterricht). Die Aussagen der Kinder dieser Klasse und die anderen Aussagen
auf Polnisch unterscheiden sich grundsitzlich von den Aussagen auf Deutsch. Die
Kinder, die ihre Kenntnisse auf Polnisch aufgeschrieben hatten, formulierten allgemei-
ne, vorwiegend als Kategorien und Fihigkeiten formulierte Aussagen, z.B. ,,Ich kann
einen Brief schreiben. Ich kann mich vorstellen. Ich kann alle Monate, Jahreszeiten und
Wochentage nennen. Ich kann mit meiner Freundin auf Deutsch sprechen. Ich kenne
die Zahlen. Ich kenne einige Lieder und Gedichte. Ich kann sagen, was ich gern mache
und was ich nicht gern mache. Ich kann Tiere beschreiben. Ich kann Tiere, Schulsachen
und Spielsachen benennen. Aus dem Nachgesprich mit der Lehrerin ergab sich, dass
die Kinder, als sie diese Aufgabe bekommen hatten, laut eingewendet hitten, dass es
unmoglich sei, alles, was sie schon gelernt hatten, auf zwei A4 Seiten aufzuschreiben.
Sie trafen zusammen die Entscheidung ihre Kenntnisse nicht in Form von Wendungen,
Sitzen oder Wortern, sondern in Form von Kann-Beschreibungen zu formulieren. Ahn-
liche Kann-Beschreibungen wurden von den Kindern der anderen Klassen gemacht.
Dabei gab es auch Notizen, die sich kaum von denen, die auf Deutsch gemacht wurden,
unterscheiden. Die Notizen auf Deutsch waren keine Kann-Beschreibungen, sondern
Belege der fremdsprachlichen Kenntnisse. Die Kinder hatten sowohl einzelne Wérter
aufgeschrieben als auch zwei volle A4 Seiten mit unterschiedlichen Wértern und Sitzen
eingetragen. Die mengenmiBigen Unterschiede zwischen den einzelnen Arbeiten waren
sowohl innerhalb der jeweiligen Schulklassen als auch in Bezug auf verschiedene Ler-
nergruppen betrichtlich. Die meisten Eintrige waren in den Lerngruppen mit erwei-
tertem Stundenangebot (drei Wochenstunden) zu verzeichnen, die wenigsten in solchen
mit nur einer Wochenstunde. Eine grofie innere Differenzierung wurde aber bei allen
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Lerngruppen festgestellt. Dartiber hinaus ist sie besonders auffillig in den Klassen, die
am besten abgeschnitten haben. Es stellt sich hier die Frage, ob diese Werte in Bezug
auf die 50-Wérter Grenze interpretiert werden kénnen. Misst man das mentale Lexi-
kon an der 50-Worter-Grenze, so kann man feststellen, dass Kinder aus den Schulklas-
sen mit dreistiindigem bzw. zweistiindigem Angebot diese Grenze iiberschritten haben
oder bereits knapp davor stehen. Aus den von den Kindern gemachten Notizen geht
hervor, dass es sich bei den von ihnen genannten Redemitteln, die sie zu beherrschen
glaubten, vor allem um Einzelw6rter handelt. In den extrem hohen Prozentwerten von
Einzelwortern (92% Einzelworter), die die Kinder zu beherrschen glaubten, spiegelt
sich wahrscheinlich der Input der Lehrkrifte wider. Die Einzelworter werden im Un-
terricht aufgeschrieben, gezielt gefestigt und auch in Bezug auf die Einzelworter wird
Ofter eine Leistungskontrolle ausgefiithrt. Anhand der Aufgaben, die die Arbeitsbiicher
enthalten, werden vorwiegend Wérter geiibt. Die Ergebnisse bestitigen auch, dass die
Lehrer den Lernzielen des frithen Fremdsprachenunterrichts folgen, nimlich dem oft
benannten Ziel Farben, Gegenstinde und Titigkeiten zu benennen.

Eine besonders hohe Prozentzahl der Einzelworter (99,5 %) gaben die Kinder einer
Schulklasse an, die einmal in der Woche Deutschunterricht hatten. Bei dieser Schulklas-
se kann die Ursache wahrscheinlich das Lehrwerk ,,Eins, zwei, drei” (Halej; Kozubska;
Krawczyk 1999) sein, das die meisten Aufgaben auf der Wortebene aufweist. Innerhalb
der Einzelworter iberwiegen Nomen (85%). Die Uberlegenheit von Nomen wurde in
jeder Lerngruppe festgestellt. Verben und Adjektive kamen seltener vor. Die Durch-
schnittswerte aller beteiligten Kinder zeigen, dass mehr Nomen als Verben aufgelistet
werden. Diese Tatsache bestitigt die Annahme, dass Nomen schneller erworben werden
(Snow in: Gleason; Ratner 2005: 390). Sowohl bei der Aufgabe zur Selbsteinschitzung
als auch bei Wiedererkennung der gelernten Worter ldsst sich zeigen, dass sich die quali-
tativen und quantitativen Analysen ergidnzen. Die von den Schiilern angefertigten Arbei-
ten geben nicht nur Aufschliisse dariiber, was die Schiiler glaubten zu beherrschen. Die
Arbeitsblitter liefern auch indirekte Informationen iiber die Strategien zum Abruf des
lexikalischen Wissens aus dem Gedachtnis oder auch zur Art der Speicherung im men-
talen Lexikon. Gleichzeitig aber kann die Form der kindlichen Eintrige auch von der
Art des Lernens beeinflusst werden und den Lehrerinput im Unterricht widerspiegeln.
Bei der Auswertung der Kinderarbeiten zeigte sich nidmlich, dass die meisten Kinder
ihre Notizen nach dhnlichem Muster angefertigt hatten. Die notierten Wérter wurden
nach Themen geordnet. Demnach wurden z.B. zuerst alle Tiere, an die sich das Kind er-
innerte, aufgelistet und danach kamen Kérperteile, Wochentage usw. Ein weiteres Ord-
nungsprinzip, das aus den Arbeiten abzulesen ist, war die Auflistung der Wérter nach
den Wortarten. Die Kinder fihrten alle Verben, an die sie sich erinnerten, nacheinander
auf; das gleiche gilt fiir Nomen und auch fiir die wenigen Adjektive. Bei Adjektiven wur-
den von vier Kindern Antonyme nebeneinander aufgezihlt. Erst am Ende der nach sol-
chem Muster angefertigten Arbeiten kamen manchmal einige wenige Wérter dazu, die
sich diesem Ordnungsschema entziehen. Hier hatten die Kinder erginzend einige ein-
zelne Worter aus den unterschiedlichen Themenbereichen nebeneinander geschrieben.
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Daneben gab es aber einige einzelne Arbeiten, in denen die Auflistung der Redemittel
nicht ganz dem von mehreren Kindern angewendeten Ordnungsschema folgte. In allen
Lerngruppen sind es nur 5 Kinder, deren Arbeiten sich von den anderen unter diesem
Aspekt unterscheiden. Indem die Wérter bei ihnen auch thematisch gruppiert wurden
fehlte jedoch eine konsequente Einordnung nach Wortarten. Es wurden zwar zwischen
nebeneinander stehenden Woértern Kommata gesetzt, aber die syntagmatischen Assozi-
ationen waren leicht zu erkennen: wie z.B. bei einem Schiiler aus der sechsten Lerngrup-
pe: ,,Buch, lesen, Pinsel, malen, Kleber, basteln, Fu3ball, spielen, Kuli schreiben, Schere
schneiden®. Dartiber hinaus wurden weiter auch nicht alle Tiernamen nacheinander
aufgelistet, sondern nach unterschiedlichen weiteren Kriterien geordnet wie z.B. ,,Maus,
Katze, Hund®“, danach Esswaren, die diese Tiere essen konnen, dann Tiere aus dem
Z00 und die Kérperteile von diesen Tieren. Auch die Wochentage wurden bei diesen
Kindern nicht alle auf einmal eingefiihrt. Sie folgten unterschiedlichen individuellen
Kriterien. So ergab sich aus den Nachfragen, dass die Kinder ihre Lieblingstage und
die anderen Tage, dann Tage an denen sie Deutschunterricht hatten getrennt aufgelistet
hatten. Bei den wenigen Kindern, die sich nicht prinzipiell nach dem thematischen und
nach Wortarten gruppierten Ordnungsschema gerichtet hatten, war ein weiteres Prinzip
zu erkennen: Sie schrieben nebeneinander Worter mit gleichen Anfangsbuchstaben auf,
z.B.: ,,Schwester, Schokolade; Pulli, Po, Pinsel; Milch, Mantel, Mutter.” Man kann aber
von keiner signifikanten Korrelation zwischen der Art von Notizen und Menge der
Eintrige sprechen. Diese Arbeiten gehdren in Bezug auf die Zahl der angegeben Rede-
mittel eher zu den héchsten und mittleren Ergebnissen innerhalb der jeweiligen Lern-
gruppe. Auffillig ist jedoch, dass sich die Kinder, die die syntagmatischen Assoziationen
aufgeschrieben haben, auch anderer Ordnungsprinzipien bedienten, d.h. Anfangsbuch-
staben, Vortlieben, eigenen Erfahrungswelten. Dagegen hielten sich die anderen Kinder
nur an das thematische- und Wortartenprinzip. Die Frage, ob diese unterschiedlichen
Abrufstrategien (bzw. Arten der Speicherung) zu besseren Ergebnissen fithren und ob
sich dadurch der sog. ,,good language learner erkennen ldsst, ist weiter zu erforschen.
Die Lehrerinnen haben zwar zugegeben, dass diese Kinder besonders gut im Deutsch-
unterricht abschneiden; hier ist aber genauer zu erfragen in welchen Bereichen und wie
sich diese Fihigkeit im Weiteren auf die Sprachentwicklung auswirkt.

5.3 Wiedererkennung gelernter Worter

Mit diesem Instrument sollte erforscht werden, ob der in den Lehrplinen empfohlene
Wortschatz am Ende des zweiten Lernjahres erkannt wurde. Die quantitative Analyse
der Wiedererkennungsaufgaben zeigte, dass die Kinder am Ende des zweiten Lernjahres
den zu den curricularen Vorschriften gehérenden Wortschatz gré3tenteils erkannt ha-
ben. Der Prozentsatz an richtigen Antworten war in allen Lerngruppen hoch. Dariiber
hinaus liefern die Kinderarbeiten Auskiinfte tiber ihren Umgang mit dem Wortschatz:
die erfolgreichsten Kinder haben bei der Wiedererkennung unterschiedliche Ordnungs-
prinzipien angewandt. Die Arbeitsblitter, auf denen Kinder diese Aufgabe 16sten, do-
kumentieren zum Teil die Vorgehensweise der Kinder. So kann man anhand der Blitter
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erkennen, dass es sich um stufenweise Markierung (durchstreichen, markieren usw.)
von angegebenen Wortern, Verbindungen mit Pfeilen (Wort mit dem Wortfeld), Num-
merierung von Woértern und Wortfeldern bzw. Ubersetzung der fiir die Zuordnung
angefithrten Woérter handelt. Manche Kinder markierten in verschiedenen Farben die
Ess- und Trinkwaren auf dem Arbeitsblatt. Dadurch gingen sie in der Differenzierung
weiter, als es die Lehrwerkautoren geplant hatten. Ihre Lernstrategie beruht also darauf,
mégliche Ordnungsprinzipien beim Lernen anzuwenden.

5.4 ErschlieSung von Wértern

Zur Einschitzung des Umgangs der Kinder mit der fremdsprachlichen Lexik wird hier
cine Aufgabe angewendet, bei der die Kinder selbstindig Wortbedeutungen erschlieSen
sollen. Dieser Weg ist ,,ein sehr nahe liegendes natiirliches Verfahren, das wir auch beim
Lesen und Héren in der Muttersprache anwenden, wenn auch eher unbewusst™ (Bohn
1999: 63). Demnach ist diese Aufgabe mit den natiirlichen Kommunikationsprozes-
sen vergleichbar. Fir das selbstindige Erschliefen von Wértern wurde ein bebilderter
Sachtext entwickelt, den die Kinder iibersetzen sollen. ﬂbersetzungsaufgaben, die man
mit der Grammatik—Ubersetzungsmethode negativ assoziierte, kehren teilweise in die
Fachdidaktik zuriick durch die in dem ,,Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen
geforderte Fihigkeit der Sprachmittlung.® Dass die Ubersetzung ein interessantes Un-
tersuchungsfeld auch im Hinblick auf den Frihbeginn ist, zeigen die Ergebnisse der
Forschung ,,Intensiviertes Frihes Fremdsprachenlernen® (Kubanek-German 2004a).”
Das Instrument soll dazu dienen, die Fihigkeit der Kinder zur ErschlieBung von Lexik
in bildgestiitzten Texten einzuschitzen. Die zur Ubersetzung vorgelegten Sitze sind im
Kontext eingebettet und kniipfen an das Vorwissen und Interesse der Kinder an. Es
handelt sich hier um einen Sachtext iiber Kingurus. Die Vorlage war Meyers Grol3es
Kinderlexikon (Broger 1981: 118). Die Informationen tiber die Lebensweise der Kin-
gurus wurden in 6 Informationsabschnitte aufgegliedert."” Der urspriingliche Text wat
zu diesem Zweck vereinfacht worden. Die Informationen wurden neben bzw. unter
den Bildern auf drei A4 Seiten angeordnet. Aus Motivations- und Verstindnisgriinden

8 ,Sowohl bei der rezeptiven als auch bei der produktiven Sprachverwendung erméglichen die miindlichen

und/oder schriftlichen Aktivititen der Sprachmittlung Kommunikation zwischen Menschen, die aus it-
gendwelchen Griinden nicht direkt miteinander kommunizieren kénnen. Ubersetzen oder Dolmetschen,
die Zusammenfassung oder der Bericht ergeben eine (Neu)Fassung eines Ausgangstextes fiir Dritte, die
keinen unmittelbaren Zugriff darauf haben® (Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen 2001: 26).
Die Idee, einen Text fiir Ubersetzungsaufgaben zu entwerfen und als Instrument der Einschitzung
von Kinderleistungen einzusetzen, ist der Studie von Kubanek- German (2004a) entnommen. Der be-
bilderte Sachtext und Einsatz dieses Instrumentes ist von der Autorin dieser Arbeit selbst erstellt. In
der Studie von Kubanek-German war dhnliches Instrument mit Kindern der vierten Grundschulklasse
angewendet worden und die erhobenen Daten wurden in Bezug auf Ubersetzungen aus den verschie-
denen Fremdsprachen (Tschechisch, Englisch, Franzosisch, Deutsch) verglichen.

1. Kdngurus leben in Australien. 2. Kéngurus haben kurze Vorderbeine. Sehr lang sind dagegen die Hin-
terbeine. Kéngurus haben einen kleinen Kopf und grole Ohren. 3. Kingurus fressen Gras und Pflanzen.
4. Kinguruweibchen (Mutterkingurus) haben spezielle Bauchtaschen. Dort bekommen die Kénguru-Babys
Milch. 5. Kingurus kénnen springen. Sie springen bis zu zw6lf Meter weit und bis drei Meter hoch. 6.
Kéngurus kénnen sehr schnell springen — bis 65 km in der Stunde. Der lange Schwanz hilft beim Springen.

10
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kamen Farbkopien zum Einsatz. Ihre Ubersetzungen schrieben die Kinder jeweils unter
den deutschen Text direkt auf die Arbeitsblitter. Fiir diese Aufgabe waren 30 Minuten
vorgesehen. Die Kinder sollten den Text selbstindig lesen und ohne jegliche zusitz-
liche Hilfsmaterialien, wie z.B. Worterbiicher, arbeiten. Bei der Auswertung wurden
die einzelnen Satzblécke in 59 Bausteine zerlegt. Dann wurde die Zahl der richtigen
Losungen im Allgemeinen und in den betreffenden Satzblocken gesondert ausgewertet.
Des Weiteren wurden einige Beispiele der kindlichen Ubersetzungen angegeben und
analysiert. Es zeigte sich, dass die Kinder im Allgemeinen 88% aller Bausteine richtig
Ubersetzt hatten. Zu den meisten Fehlern, die die Exrgebnisquote senkten, gehdrte eine
ganz zufillige Anwendung von den Plural- und Singularformen, z.B. in einer Schulklas-
se, die im Allgemeinen gut abgeschnitten hat (die Kinder dieser Klasse schrieben fast
alle Sdtze im Singular). Die Ergebnisse sind in Bezug auf die unterschiedlichen Satz-
blécke unterschiedlich. Die meisten der richtigen Lésungen fielen bei den Satzblocken,
die aus einem Satz und wenigen Bausteinen, und darunter nur Nomen und Verben, be-
stehen (Satzblock 1- 3 Bausteine und Satzblock 3-5 Bausteine). Dariiber hinaus scheint
es, dass das Verstehen von der Satzlinge (Aufteilung in kleinere Sinnzusammenhinge)
abhingt. So wurde der Satzblock 2 mit 16 Bausteinen aber 3 Sitzen von 6% richtig
tbersetzt, und der Satzblock 5 mit 14 Bausteinen und 2 Sitzen von 31% richtig gel6st.
Manche Kinder tbersprangen lingere Sitze. Die qualitative Analyse zeigt, dass sich
die Kinder bei der Losung dieser Aufgabe nicht auf einzelne Worter bzw. Wendungen
beschrinkten, sondern Sitze bildeten. Bei manchen Arbeiten ist zu erkennen, dass die
Kinder die sprachlichen Informationen und Bilder kaum als Hilfe bei Erkennung und
ErschlieBung benutzten, sondern sich vorwiegend auf ihr Weltwissen stiitzten, wie z.B.
,Ein Kinguru hat sehr starke Pfoten, aber nicht so stark wie ein Gepard.“ Auch eige-
ne Kindheitserfahrungen wurden herangezogen, z.B. ,, Kinguru Mutter sorgt um sein
liebes Kind.“ ,,Das kleine Kédnguru spielt mit seiner Mutter Verstecken.” ,, Kingurus
spielen mit Bausteinen und trinken Milch.” Bezogen auf die Sprache als Grundlage
der kindlichen Ubersetzungsarbeiten wurden folgende Tendenzen festgestellt: Die mei-
sten Kinder hatten die Wortfolge und Wortart des deutschen Textes beibehalten (100%
beim Satzblock 1 und Satzblock 3). Das Streben nach der Beibehaltung der Zahl der
Worter ist z.B. bei dem Satz ,,Kéngurus haben einen kleinen Kopf und grof3e Ohren®
zu erkennen. Hier haben viele Kinder auch den unbestimmten Artikel ins Polnische
tbersetzt. Bei den anderen Sitzen stimmte sowohl die Wortzahl als auch die Wortfolge
nicht iberein. Die Wortart wurde meistens beibehalten, auch dann, wenn die Bedeutung
nicht stimmt: So wurde z.B. das Vetrb bekonmen als tragen, halten, werden geboren, verbringen,
verstecken, branchen, legt ibersetzt; auch Adjektive bleiben im polnischen Text Adjektive,
sowohl bei den richtigen als auch bei falschen Ubersetzungen, z.B. speziell als lustig, kurse
als durschnittliche, lange. Das gleiche gilt fir Nomen. Obwohl z.B. die Zahl der richtigen
Ubersetzungen von Pflangen gering ist, wurde dies Wort nur als Substantiv iibersetzt:
Untkrant, Obst Pflaumen, Heu, Blitter, Blumen, Fleisch, Korn, Getreide. Man kann mit Vor-
sicht annehmen, dass sich die Kinder bei der ErschlieBung von der Wortbedeutung
die Syntax zu Hilfe nahmen. Die Ubersetzungen zeigen, dass Kinder unterschiedliche



Methodologische Probleme bei der empirischen Forschung im Grundschulkontext 31

ErschlieBungsstrategien anwenden. Nicht alle sind erfolgreich: Die Orientierung an den
ersten Buchstaben fithrte zur falschen WortbedeutungserschlieBung. Die MaB3angaben
wurden von den Kindern anhand der Ahnlichkeit meistens richtig erschlossen. Dabei
spielte das Weltwissen der Kinder eine wichtige Rolle. Kinder, die ihr Weltwissen als
Hilfe benutzten, tbersetzten mehrere Bausteine richtig, so war z.B. bei der Weite und
Hohe des Springens das Wissen von Bedeutung; so haben manche Kinder angegeben,
dass ,,Kingurus bis zu 12 Meter hoch springen.” Auch die Orientierung an dem ersten
Buchstaben ohne Aktivierung des Weltwissens fiihrte zu realititsfremden Auerungen,
nimlich: ,,Kidngurus springen bis zu 65 km in der Sekunde. Im Allgemeinen hatten
die Kinder kaum Probleme bei der ErschlieBung von zusammengesetzten Woértern, da
dabei sowohl Bilder, als auch das erkannte Wortelement und Weltwissen helfen. Es fillt
eine geringe Zahl der richtigen ErschlieBung bei dem Adjektiv spezzelle (24% richtige
Losungen) auf. Aufgrund der Ahnlichkeit mit dem polnischen Schriftbild und Klang
hitte man mehr richtige Losungen erwarten kénnen. Vielleicht stand die Position dieses
Wortes und seine Bedeutung fiir die InhaltserschlieBung nicht im Vordergrund. Die
Arbeiten der Kinder zeigen, dass sie tiber verschiedene Strategien der Bedeutungser-
schlieBung verfiigen und sie anwenden, sowohl die Zweitkldssler als auch die Dritt-
kldssler, Kinder mit einer Wochenstunde und mit vier Wochenstunden. Die Klassen
mit intensivem Stundenangebot schnitten besser ab, aber auch die Klassen mit einer
und zwei Wochenstunden erreichten gute Ergebnisse. Die Leistungen der Kinder sind
deswegen hervorzuheben, weil sie eine unbekannte, fremde Aufgabe 16sten und sich
dabei von den drei A4 Arbeitsblittern nicht abschrecken lieBen. Die Ergebnisse kon-
nen auch die Lehr-Lernsituation widerspiegeln. Klassen, die mit zusammenhingenden
Texten arbeiten und auch im Deutschunterricht anspruchsvolle Texte bearbeiten, haben
mehr Erfahrung bei der BedeutungserschlieBung. Das Instrument erwies sich als infor-
mationsteich und den Kindern zumutbat.

6. Resumee

Der Beitrag hatte zum Ziel die Teile des Projektes vorzustellen, die mit den Bedingungen
und der Planung der angestellten Untersuchungen verbunden waren. Hingewiesen wur-
de darauf, dass die Forschungsbedingungen das FS Lernen in Polen widerspiegeln. Die
in der Schule eingesetzten Methoden finden ihren Spiegel in den polnischen Lehrbii-
chern und der Methodik. Sie sind ein wichtiger Bezugspunkt bei den Untersuchungen.
Dartiber hinaus ist die Muttersprache der Kinder ein wesentlicher Kontext fir die In-
terpretation. Die Besprechung ausgewihlter Forschungsprobleme hatte zum Ziel, auf
die Rolle des Kontextes fiir die Ergebnisse der Untersuchungen hinzuweisen (Worter,
Vokabeln). Auch war die Bedeutung des sich erginzenden Einsatzes von qualitativen
und quantitativen Methoden bei der Auswertung der Untersuchungsergebnisse von
Belang. Es wurde auf das Potenzial ausgewihlter Forschungsinstrumente hingewie-
sen, z.B. Ubersetzungsiibungen, die tiber schulischen Alltag und traditionelle Ubungen
hinausgehen. Die angewendeten Instrumente waren fir die beteiligten Lehrerinnen re-
lativ einfach einzusetzen, was die Vergleichbarkeit der Ergebnisse bei einem dhnlichen
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Einsatz im Unterricht sichern sollte. Dartiber hinaus konnen diese Instrumente in an-
deren weiteren Lerngruppen erprobt werden. Anhand der eingesetzten Instrumente
wurden zahlreiche Daten erhoben, die in Bezug auf weitere Aspekte ausgewertet wer-
den kénnen. Dartiber hinaus haben manche Untersuchungsinstrumente weitere Fragen
eréffnet und Anstof3 zu weiteren Forschungsarbeiten gegeben.
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Magdalena Pieklarz (Olsztyn)

Zur Erforschung von Stereotypen in der
Fremdsprachendidaktik — ein geschichtlicher
Uberblick iiber Forschungsansitze und Darstellung
eines Forschungsprojektes

Einleitung

Seit einiger Zeit beobachtet man ein vermehrtes Interesse an der empirischen For-
schung fremdsprachlicher Lehr- und Lernprozesse im Allgemeinen sowie kultureller
und fremdkultureller Prozesse im Speziellen. Mit dem folgenden Beitrag wird der Ver-
such unternommen, eine ausgewihlte fremdsprachendidaktische Kategorie, nimlich
das Stereotyp, als ein Forschungsdesiderat des jungen Faches darzustellen.

Zuerst soll auf den Forschungsstand im Bereich nationale Stereotype im Fremdsprachen-
unterricht kurz eingegangen werden. Des Weiteren wird ein abgeschlossenes Forschungs-
projekt zum Thema Stereotype und Affektivitit im interkulturellen Fremdsprachenunterricht
skizziert. AnschlieBend wird ein Modell und zugleich Vorschlag einer holistischen Aus-
einandersetzung mit dem Stereotyp als kognitiv-affektiver Kategorie im FU diskutiert.

1. Zum Forschungsstand rnationale Stereotype in Fremdsprachenunterricht

Das Stereotyp ist eine multidisziplindre Kategorie. Sein Ursprung liegt in den Sozial-
wissenschaften (der Stereotypenbegriff wurde 1922 vom amerikanischen Publizisten
Lippmann eingefiithrt und definiert), es wurde dann auch Gegenstand der Sprachwis-
senschaft, Sprachpsychologie, Soziolinguistik, Psycholinguistik und seit ca. 40 Jahren
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hat sich die Fremdsprachendidaktik der Kategorie des Stereotyps zugewandt. Bei der
Betrachtung von Ansitzen stellt man aber fest, dass es keine allgemein geltende Stereo-
typenauffassung in der Fremdsprachendidaktik gibt. Fremdsprachendidaktiker bedie-
nen sich unterschiedlicher Konzepte, um ihre Ansitze entsprechend zu fundieren. Die
junge Disziplin baut auf Erkenntnissen vieler Wissenschaftsbereiche auf, wie Sprach-
wissenschaft, Sprachpsychologie, angewandte Linguistik, Sozialpsychologie, Psycho-
linguistik, Zweitspracherwerbsforschung, die in affinen Relationen zur ihr stehen. Die
fremdsprachendidaktische Stereotypenauffassung ist also in diesem vielfaltigen Gefiige
zu deuten.

Die ersten fremdsprachendidaktischen Befunde zum Thema Stereotyp als fremd-
sprachendidaktische Kategorie sind Ende der 60-er Jahre, Anfang der 70er Jahre ent-
standen. Der groflen Vielfalt von Konzepten stehen in dieser Zeit nur ganz wenige,
zudem untereinander dhnliche Untersuchungsmethoden gegentiber. Das auf Katz &
Braly (1933) zuriickgehende Eigenschaftslisten-Verfahren beherrscht praktisch die ge-
samte Stereotypenforschung. Bei diesem Verfahren wird zuerst in Vorversuchen eine
Liste mit Eigenschaften zusammengestellt, die fiir einen zu beurteilenden Sachverhalt
charakteristisch sind. Im eigentlichen Experiment wird diese Liste den Versuchsper-
sonen mit der Aufgabe vorgelegt, die zur Kennzeichnung des Sachverhalts typischen
Eigenschaften auszuwihlen. Eine groflere Zahl von Versuchspersonen kreuzt die Ei-
genschaften an, die sie einer Gruppe von Personen (den Amerikanern, den Deutschen,
den Beamten, den Arzten) zuordnen wiirde. Die am hiufigsten genannten Eigenschaf-
ten machen dann das jeweilige Nationalstereotyp (oder Berufsgruppenstereotyp) aus:
Deutsche sind ordentlich, fleiflig, plinktlich, kalt etc. Solche Eigenschaftslisten sind vor
allem von wissenschaftsmethodischen Gesichtspunkten her konzipiert: Sie sind opera-
tionalisiert und kénnen quantitativ ausgewertet werden, da alle Versuchspersonen die-
selbe Eigenschaftsliste vorgelegt bekommen und daraus ihre Auswahl treffen missen
(Firges; Melenk 1985: 105). Es ist beispielsweise moglich, das Auto- und Heterostereo-
typ (das Selbst- und Fremdbild) verschiedener Gruppen miteinander zu vergleichen und
die Entwicklung von Stereotypen tiber lingere Zeit zu verfolgen.'

In der Fremdsprachendidaktik ist der Ansatz, Stereotype mithilfe von Eigenschafts-
listen zu untersuchen, vor allem von Keller® verwendet und in mehreren Publikationen
dargestellt worden. Der Schuleraustausch ist Basis eines sozial-psychologischen Expe-
riments. Die Auto- und Heterostereotype der Schiiler werden ermittelt, und es wird un-
tersucht, wie sie sich entwickeln. Nach Kellers Beobachtung nihert sich das Heteroste-

' Dieses Verfahren hat aber immer den Nachteil, dass in vorgegebenen Listen relevante Items nicht ent-

halten sind und die Ergebnisse ihrerseits wieder interpretationsbedurftig sind. So weils man z. B. nicht,
ob die Charakterisierung ,,die Deutschen sind fleifig von der jeweiligen Versuchsperson positiv oder ne-
gativ gemeint war. Hinzu kommt ein gewisser Manipulationseffekt der Versuchsanlage selbst. Die Ver-
suchspersonen mussen ja aus einer vorgegebenen Liste Eigenschaften auswihlen, auf die sie vermutlich
von sich aus oft nicht gekommen wiren. Auerdem werden dabei die Versuchspersonen gezwungen, im
Sinne von Generalisierung und Kategorisierung zu denken. Nach Prokop (1995: 185) lisst die Methode
der Figenschaftslisten aulerdem einen sehr wichtigen Faktor aufler Acht, nimlich die Bewertung der
den Vertretern eigener oder fremder Ethnie zugeordneten Eigenschaften.
> Vgl Keller 1969, 1970, 1983, 1987, 1994, 1998.
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reotyp der Schiiler wihrend des Austauschs deutlich dem englischen bzw. schottischen
Autostereotyp an und entfernt sich nach dem Austausch wieder etwas davon. Als Ziel-
setzung wird angegeben, dass eine Beschiftigung mit Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden in den Auto- und Heterostereotypen der beteiligten Gruppen die Sensibilitit
der Schiiler férdern und eine mogliche Basis der Auseinandersetzung abgeben wird.
Nach Meinung Kellers ist ein optimales Verstindnis der anderen Gesellschaft dann
erreicht, wenn das Heterostereotyp des Schiilers deren Autostereotyp moglichst nahe
kommt. Dieses Autostereotyp ist meist sehr positiv; deshalb besteht die Gefahr der kri-
tiklosen Bewunderung, der vollstindigen Identifikation mit der anderen Gesellschatft.
Damit ist dann nicht wesentlich mehr gewonnen, als wenn es bei den urspriinglichen,
stirker auf Abgrenzung basierenden Stereotypen bleibt.

Mit der Hinwendung zur A/tagskulturin den 70er Jahren und deren Aufgreifen durch
die Pragmalinguistik verlagerte sich der Schwerpunkt der Landeskundedidaktik auf das
Lernziel kommunikative Kompetenz. In den 80er Jahren wurde dieser Ansatz durch den in-
terkulturellen Aspekt erweitert, der neben der kommunikativen fremdsprachlichen Kom-
petenz das Kultur- und Fremdverstehen als gleichberechtigte Lernziele setzte. Zentrale
Verfahrensweisen kamen dabei dem Stereotypenkonzept entgegen: die Thematisierung
von Auto- und Heterostereotypen, die Bewusstmachung sprachlicher Routinen als
mégliche Stérquellen im interkulturellen Kontext und die konfrontative Betrachtung
von Bedeutungsmustern.

Seit dieser Zeit erfdhrt diese Kategorie ein gro3es Interesse bei den Fremdsprachen-
didaktikern. Der Forschungsbereich kann auch eine Reihe von empirischen Befunden
vorweisen. Hier soll u.a. auf Arbeiten von Apeltauer (1983, 1998, 2002), Hermann-
Brennecke (1991), Bausinger (1988), Husemann (1990, 1991), Koreik (1993), Losch-
mann (1998), Prokop (1995), Quasthoff (1986, 1989), Redder (1995), Reil3 (1997),
Résch (2000) hingewiesen werden. Es handelt sich dabei um Befunde, deren Ziel es
war, den Stellenwert von Stereotypen im Fremdsprachenlernprozess herauszustellen.
Man hat vor allem die kognitive und soziale Dimension des Stereotyps betont und
dementsprechend fremdsprachendidaktisch gehandhabt. Man hat auch linguistische
Verfahren eingesetzt, um Stereotype in den Lehrwerken zu ermitteln sowie Aufgaben
und Ubungen zur Wahrnehmungschulung und Sensibilisierung fiir Stereotype in den
Lehrwerken entwickelt.

In den neusten Ansitzen begegnet man einer polymethodischen Vorgehensweise,
das heil3t, dass man bestrebt ist, verschiedene Methoden miteinander zu verbinden.
Auch wenn die Schwerpunktsetzung in vielen Forschungsprojekten meistens zugunsten
der einen oder der anderen Methode erfolgt, ermdglicht die Multitrait-Multimethod-
Vorgehensweise, in der Forschung auch als Triangulation bezeichnet, einen zuverlds-
sigeren Erkenntnisgewinn. Durch verschiedene Instrumente zur Messung desselben
Sachverhalts sowie zur Messung mehrerer Merkmale mit demselben Instrument kommt
es zu Minimierung von Messfehlern bzw. -effekten (vgl. Finkbeiner; Koplin 2001: 115).
Es werden also unterschiedliche Mittel eingesetzt, wie z.B. Fragebgen mit offenen
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Fragen, Interviews, Merkmallisten, um dann die kollektiven Vorstellungen (Stereotype)
rekonstruieren zu kénnen (z.B. Apeltauer 2002).

2. Darstellung eines Forschungsprojektes zum Thema: Stereo-
type und Affektivitdt im interkulturellen Fremdsprachenunterricht

Wie gerade festgestellt wurde, kann der Forschungsbereich nationale Stereotype im Fremd-
sprachenunterricht eine Reihe von empirischen Befunden vorweisen. Paradoxerweise ist
jedoch das Merkmal _Affekrivitit, welches Stereotype unzertrennlich begleitet, in der
bisherigen Forschungspraxis kaum berticksichtigt worden. Man hat sich zumeist mit
allgemeinen Tendenzen von Relationen zwischen den Variablen Stereotyp und Affekt
beschiftigt. Im Folgenden wird ein Versuch unternommen, innerhalb eines explorativ-
interpretativen Ansatzes genuin Stereotypie und Affektivitit sowie deren Wechselwir-
kungen zu untersuchen und die Relevanz entsprechenden Umgangs mit dem Stereotyp
fiir den neuphilologischen Fremdsprachenunterricht herauszustellen.

2.1 Stereotyp und Affekt — wie nah beieinander? Erlduterung des theoretischen
und methodologischen Zusammenhanges zwischen der Affektivitit und
Stereotypisierung’®

Stereotype fungieren auf drei verschiedenen Ebenen: auf kognitiver, sozialerund politischer
Ebene. Nach Brunzel (2002: 80) ist in enger Verbindung mit der kognitiven Ebene au-
Berdem auch eine emotionale Ebene zu postulieren, denn iiber Stereotype werden auch
gefithlsmiBig Einstellungen zu unserer Umwelt, zu Menschen, Personen, Gegenstin-
den, bestimmten Themen usw. transportiert. Stereotype geben uns eine emotionale Si-
cherheit: Sie schiitzen uns vor abtraglichen Bildern und den damit verbundenen Gefiihlen (IKrampen
1990: 135). Roth (1989: 142) erklirt den Zusammenhang zwischen emotionaler und ko
gnitiver Komponente im Stereotypisierungsprozess folgendermal3en:

,»Ganz generell kann davon ausgegangen werden, dass die kognitive Tendenz zur Reduk-
tion der Komplexitit, zur Strukturierung, Akzentuierung und Polarisierung (...) mit der
emotionalen Scheu vor zu grofler Komplexitit, zu viel Information, vor zu viel Neuem
korrespondiert*.

Stereotype sind fiir uns in emotionaler und kognitiver Hinsicht eminent wichtig, was
ihre Langlebigkeit und ihre hohe Resistenz gegentiber Verdnderungen erkliren kénnte:

,Ein Eingriff auf die Stereotype cines Individuums richtet sich gegen dessen psycholo-
gische (genauer: emotionale und kognitive) Basis* (Krampen 1990: 135).

Nach dem Drei-Komponenten-Ansatz*, der sowohl fur die Einstellung als auch fiir das
Stereotyp anzuwenden ist, bestehen beide Konstrukte aus drei Komponenten: einer ko-

> Da die Problematik sowohl empirisch als auch theoretisch noch nicht ausgereift ist, soll siec auch an

dieser Stelle nur ansatzweise dargestellt werden

Anders: mehrdimensionale Einstellungskonzeption. Dieses Modell setzte sich seit Anfang der 60er Jah-
re durch. Mit der affektiven Komponente ist — gefiihlsbestimmte Bewertung eines Objekts, mit der kognitiven
— Inbalt und Struktur des Wissens, das zun dem Einstellungsobjekt reprisentiert wird und mit der konativen Kom-
ponente — beobachtbares, mit einer Einstellung verkniipfbares Handeln, gemeint (Seel 2000: 119).
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gnitiven, affektiven und konativen Komponente. Aus den AuBerungen der Lernenden,
in denen sie riickblickend Erlebnisse, Erfahrungen oder allgemeine Sachverhalte dar-
stellen, kbnnen mithilfe dieses Modells Stereotype herausgearbeitet werden, indem die
oben genannten Komponenten als Basis herangezogen werden, auf denen ein Stere-
otyp (bzw. eine Einstellung) beruht. Einstellungen sind nicht direkt messbar, sondern
nur Uber MeinungsduBlerungen zuginglich (Quasthoff 1973: 27). Stereotype werden
demnach als Meinungsiduf3erungen verstanden. Es werden von uns also Stereotype un-
tersucht, die aus Finstellungen resultieren, wie es die folgende Abbildung illustriert:

Bewusstseinsinhalte

@ Uberzeugung

A 4

Stereotyp

verbale Ausdrucksform
der Bewusstseinsinhalte

Abb. 1: Das Stereotyp, Einstellung und Uberzeugung (Bearbeitung M.P)

Affektive Wertung ist eine unumgingliche Komponente des Kulturvergleichs, der wie-
derum den Fremdsprachenlernprozess immer begleitet (Keller 1998: 152f.). Erfahrun-
gen aus der eigenen Kultur mit ihren Wertvorstellungen, Verhaltensweisen und sozi-
okulturellen Errungenschaften dienen als Beurteilungskriterien fiir eine Orientierung
in der Fremdkultur. Dabei werden u.a. Bevélkerungszahl, Klima, Wirtschaft, Einkom-
mensverhiltnisse, Sozial- und Ausbildungssysteme, Lebensstandart, Wertvorstellungen
und Verhaltensweisen miteinander verglichen und einer atfektiven Wertung unterzogen,
wobei sich Ahnlichkeiten und Unterschiede mit der eigenen Kultur herauskristallisieren.
Dabei werden die stereotypen Vorstellungen vom Ausland in ein kausales, funktionales,
emotionales und selbstreferentielles Beziehungsgeflecht eingebettet, das als Orientie-
rungsraster fiir das Fremdverstehen dient.

2.2 Zum Konzept

Die Grundlage fir das empirische Vorgehen bildet das Konzept des Stereotyps als ei-
ner stark affektiv unterbauten Kategorie der menschlichen Wahrnehmung, das anhand
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der folgenden Abbildung illustriert wird (Abb. 2): Das Stereotyp wird danach als eine
Disposition verstanden, die stark im affektiven Bereich angesiedelt ist, und der Motiva-
tion, Interesse und Emotionen und Einstellungen zugrunde liegen. Einstellungen und
Uberzeugungen werden nach Quasthoff (1973: 22ff.) als Bewusstseinsinhalte verstan-
den, Stereotype dagegen als ihre verbalisierten Ausdrucksformen. Diese Disposition
korreliert ebenfalls mit vielen anderen biographiebedingten Faktoren, die sich allgemein
in drei Gruppen einteilen lassen: personlichkeitsspezifische Faktoren, Fremdsprachen-
unterricht und soziale Umwelt.
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Abb. 2: Stereotyp und Affektivitit in der holistischen Betrachtung aller Determinanten des
Fremdsprachenlernprozesses (M.P)
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Unter personlichkeitsspezifischen Faktoren werden biologische, kognitive, kogni-
tiv-affektive und affektive Variablen verstanden, die sich weiter in mehrere Variablen
einteilen lassen. Zur Faktorenkomplexion Fremdsprachenunterricht gehoéren: der
Fremdsprachenlehrer, Lehratmosphire und Lehrbedingungen und der Intensivierungs-
grad der Beschiftigung mit der Zielsprache und Zielkultur. Die soziale Umwelt wird als
Status der Zielsprache und -kultur im Ausgangsland und Kontakt und Aufenthalte im
Zielsprachenland verstanden.

Dartiber hinaus wird das Stereotyp als eine aktive Kategorie verstanden, die im-
mer wieder neu erschaffen, gehandelt, verstanden und individuell wahrgenommen
und vertreten wird: Stereotype kénnen relativiert werden; man kann sich von ihnen di-
stanzieren, eventuell in sie einzufithlen versuchen (Empathie), und auch die stereotypen
Eigenschaften verinnerlichen wollen.

2.3 Zu empirischen Untersuchungen

Das Hauptziel meiner Untersuchung bestand darin herauszufinden, iiber welche Stere-
otype bzw. subjektiven Theorien® zu Stereotypen beziglich der fremden Sprache und
Kultur Studierende verfiigen, und in welchem Zusammenhang Stereotypisierung und

Affektivitit, verstanden als individuelle emotionale und motivationale Beteiligung am

Fremdsprachen- und Fremdkulturaneignungsprozess, stehen. Dabei sollte untersucht

werden, mit welchem Emotionswert Auto- und Heterostereotype beladen sind und wie

dadurch der Fremdsprachenlernprozess beeinflusst wird. Es wurde von folgenden Pri-
missen ausgegangen:

- Der Fremdsprachenunterricht dndert Einstellungen (die nur idber Meinungs-
duBerungen zuginglich sind) und Stereotype (die als Meinungsiullerungen verstan-
den werden), indem er Informationen tber das Zielland vermittelt und mit dessen
Sprache konfrontiert.

- Affektive und motivationale Faktoren stehen in enger Korrelation zur Stereotypisierung,

- Die kulturspezifische Stereotypenbildung der Lernenden wird stark durch sowohl af-
Jfektive Faktoren (Einstellung, Interesse und Motivation) in Bezug auf die Fremdspra-
che, die Fremdsprachensprecher und deren Kultur und das Fremdsprachenlernen als
auch soziale Faktoren des Fremdsprachenlernprozesses (Erfahrungen innerhalb und
auBBerhalb des Fremdspracheunterrichts: Lehrerperson und Unterrichtsgestaltung, Be-
gegnungen mit Sprechern der Fremdkultur, Auslandsaufenthalte, Medien und Status
der Fremdsprache und -kultur im Ausgangsland) beeinflusst. Die sozialen Faktoren
sind in dieser Hinsicht als relevante Determinanten der Stereotypie und Affektivitit
im Fremdsprachenlernprozess zu deuten.

> Da Emotion und Stereotyp als wichtige Bestandteile der subjektiven Theotien gesehen werden, spielt

dieser Ansatz in der folgenden Arbeit eine doppelte Rolle: - als theoretisches Konzept, das die beiden Variab-
len (Stereotyp und Emotion) in sich vereinigt und die Wechselwirkung von der Kognitivitit und Affekti-
vitit betont, also als wissenschaftlich fundierter Beitrag und Grundlage der theoretischen Uberlegungen
und als Mittel der qualitativen Forschungsmethodologie - als relativ stabile kognitive Struktur, die sich empirisch
gewinnen und operieren lisst und somit uns einen Zugang zu den zu untersuchenden Variablen (Ste-
reotyp und Emotion) ermdglicht.
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- Mit der wachsenden Sprach- und Kulturkompetenz kommt es infolge der bewussten
und intensiven Auseinandersetzung mit der Fremdkultur und Fremdsprache zur Dif-
ferenzierung und Relativierung sowohl der Auto- als auch der Heterostereotype.

- Die Variablen: Differenzierung, Relativiernung der Anto- und Heterostereotype und Distanziernng
von den Stereotypen werden moglicherweise von folgenden Faktoren bedingt: Inten-
sivierungsgrad der Beschiftigung mit der Zielsprache und -kultur, Auslandslands-
aufenthalte und Alter.®

- Das Stereotyp als eine kognitiv-affektiv-konative Kategorie kann als Barometer zur
Messung der interkulturellen Kompetenz betrachtet werden.

Die Instrumentarien der vorliegenden Untersuchungen waren nicht imstande, Emoti-
onen zu messen. Bis jetzt liegen keine komplexen empirischen Studien vor, welche die
Gesamtbetrachtung aller Faktoren und ihres Einflusses auf den Lernerfolg behandeln
(Riemer 1997: 54). Solche Untersuchungen mussten als Langzeitstudien angelegt sein,
um auch tber die Auswirkungen einzelner Faktoren und ihres Zusammenwirkens in

cinem lingeren Prozessverlauf Aussagen treffen zu kénnen (Diiwell 2003: 348).

Von besonderem Interesse waren die Wechselwirksamkeiten zwischen Stereotypie
und Affektivitit mit den folgenden abgeleiteten Fragestellungen:

- Warum haben Lernende Polnisch (bzw. Deutsch) als Studienfach gewahlt? Welche
affektiven Konsequenzen hat diese Entscheidung?

- Wie ist die soziale Situation der Lernenden zu beschreiben? Mogliche Parameter:
Kontakt zu Polen (bzw. Deutschen), Auslandsaufenthalte, Status der Zielsprache und
-kultur im Ausgangsland?

- Welche Einstellungen und Stereotype (zu Polen/Deutschland) duBlern Lernende? In
welchen Erfahrungen/Personlichkeitsmerkmalen der Lernenden liegen diese Einstel-
lungen begriindet?

- Sind die oben genannten Komponenten als Hinweise fiir die Ausprigung der Motiva-
tionen von Lernenden zu erfassen? Sind Termini wie ,,integrativ vs. instrumentell und
intrinsisch vs. extrinsisch® geeignete Parameter?

- Lisst sich ein Zusammenhang zwischen der individuellen Stereotypisierung und der
interkulturellen Kompetenz beobachten? In welcher Beziehung stehen die beiden
GréBen zueinander?

Diese empirische Untersuchung zur Erforschung der Korrelation zwischen Stereotypen
und affektiven Prozessen im fremdsprachigen Lernprozess erhob nicht den Anspruch,

6

Es wird angenommen, dass Studierende im Alter von ca. 30 Jahren tber ein breiteres Sprach- und
Weltwissen verfiigen als 19-jahrige und somit ein differenzierteres Stereotypenrepertoire aufweisen.
Nach Dietz (1998: 169) wird méoglicherweise mit zunehmendem Alter mehr relativiert. Thre Behauptung
bezieht sich zwar hauptsichlich auf Emotionen in Lehrveranstaltungen, kann aber auf Stereotype tibet-
tragen werden: ,,Je glter die Studenten sind, empfinden sie die Studienemotionen weniger stark. Dieser Zusammenhang
ist insofern sinnig, als mit Zunebmendem Alter mebr Erfabrungen vorliegen, und damit problematische Umstande und
Situationen nicht mebr so krass als bedroblich oder stressend, sondern realistischer interpretiert werden. Mit zuneh-
mendem Alter wird also miglichereise mebr relativiert*. Auch Apeltauer (2002: 108) geht davon aus, dass mit
zunehmendem Lebensalter und einem Anwachsen an Weltwissen und Erfahrungen Individuen dazu
tendieren, ihre Sichtweisen zu differenzieren.
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Diese empirische Untersuchung zur Erforschung der Korrelation zwischen Stereotypen
und affektiven Prozessen im fremdsprachigen Lernprozess erhob nicht den Anspruch,
endgiltige Antworten zu geben und Einsichten in die sehr verzweigten und weitge-
hend noch unerforschten Bereiche der Fremdsprachenerwerbsforschung zu bringen.
Sie sollte eher auf einige mogliche Zusammenhinge hinweisen und Anstol3 fiir weitere
Untersuchungen auf diesem Gebiet sein.

2.4 Datengewinnung

An der vorliegenden empirischen Untersuchung waren neben der Forscherin Studieren-
de der Universitit Potsdam (Slawisten mit Schwerpunkt Polonistik” und Germanisten)
und Studierende der Universitit zu Poznan (Germanisten) beteiligt. Die Zahl der Pro-
banden im gesamten Projekt verteilt sich wie folgt:

Potsdam: Poznan:

- Befragungen der Germanisten—Fragebogen,
50 Studenten, Wintersemester 2003 /2004

- Befragungen der Slawisten—Interviews, Fall-
studien von 4 Studenten, SS 2003
Methoden der Datenerhebung:

- Befragungen der Germanisten—12 Studenten
(eine Seminargruppe), WS 2003/2004

- entwickeltes Projekt (einfiihrende Ubung, ein
fihrender Fragebogen, aufgenommene und
transkribierte Seminardiskussion, abschlie-
Bender Fragebogen)

- Fragebogen und Interview

Forschungsmethodologien:

- quantitative (statistisch ausgerichtete) Unter-

suchung — Fragebogen

- qualitative (explorativ-interpretative) Unter-
suchung — schriftliches Interview (4 Falla-
nalysen und anschlieBend subjektive Theo-

- qualitative (explorativ-interpretativ) Unter-
suchung — Seminardiskussion und zwei Fra-
gebogen (einfuhrender und abschlieBender
Fragebogen)

rien)

Tab. 1: Probandenverteilung

Die Stichproben wurden nach der Kooperationsbereitschaft der jeweiligen Institute
und der Verfiigbarkeit der Forschungsteilnehmer tiber einen Zeitraum von einem Jahr
ausgewihlt. Anzumerken wire noch die Tatsache, dass die deutschen Slawistiken rela-
tiv kleine Institute (mit wenigen Lehrkriften und Studenten) sind und sich nicht mit
polnischen Germanistiken vergleichen lassen. Die deutschen Slawisten stellen auch in
Hinsicht auf den Fremdsprachenerwerb keine so einheitliche Gruppe dar, was von den
polnischen Germanisten durchaus behauptet werden kénnte. Die meisten sind pol-
nischer Herkunft (polnisches Elternhaus) oder haben polnischen Familienbezug und
beherrschen somit die Sprache zumindest phonologisch® sehr gut. Es gibt auch pol-
nische Slawistikstudenten, die das polnische Abitur haben und in Deutschland erst seit
ein paar Jahren wohnen. Die beiden gré3iten Gruppen waren jedoch nicht das Ziel der

Untersucht wurden Studierende, die weder das polnische Abitur haben noch polnischer Herkunft sind.

8 Lexik und Grammatik sind in den meisten Fillen erweiterungs- bzw. nachholbedurftig.
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Untersuchung. Als Probanden wurden Slawisten ausgewihlt, die Deutsch als Mutter-
sprache sprechen und Polnisch als Fremdsprache lernen. Da Polnisch in den deutschen
Schulen nicht angeboten wird, haben die Probanden erst nach dem Abitur angefangen,
sich mit der polnischen Sprache auseinander zu setzen.”

Die Probanden wurden sowohl schriftlich als auch miindlich befragt. Es handelt
sich dabei um eine explizite Vorgehensweise: es werden sowohl explizite Fragen gestellt
als auch explizite Antworten formuliert. Die expliziteste Realisierung eines Stereotyps
stellen Aussagen dar wie z.B. ,,Polen sind trinkfrendig oder ,,Deutsche sind biirokratisch*. Die
Datenerhebung erfolgte durch Fragebogen und ein Gruppeninterview. Beide Verfahren
der Datengewinnung zielen schwerpunktmifig auf das Erfassen von Auto- und Hete-
rostereotypen und deren Einfluss auf die Affektivitit im Fremdsprachenunterricht ab.

In der Untersuchung wurden vier Arten von Fragebogen verwendet. Die Fragebdgen
1A und 1B wurden im Rahmen der Untersuchung an der Universitdt Potsdam und die
Fragebégen 2B und 2C im zweiten an der Universitit zu Poznan stattfindenden Teil des
empirischen Vorgehens eingesetzt.

Der Fragebogen 1A, der fiir deutsche Germanisten (Studenten ohne einen besonde-
ren Bezug zur polnischen Sprache und Kultur) konzipiert wurde, beinhaltet 8 Fragen,
die allgemein auf Selbst- und Fremdwahrnehmung ausgerichtet sind und auf explizite
Weise auf Auto- und Heterostereotype der Probanden abzielen. Die Auswertung er-
folgt quantitativ.

Der Fragebogen 1B ist eine erweiterte Version des Fragebogens 1A. Er wurde fiir
deutsche Polonisten (Studenten, die eine hohe Sprach- und Kulturkompetenz im Pol-
nischen anstreben) vorbereitet. Die hinzugefiigten Fragen betreffen allgemein affektive
und motivationale Aspekte des Fremdsprachenerwerbs. Es sollen Daten zur Einstel-
lung, Emotion und Motivation der Befragten zum Polnischlernen und zum Interesse in
Bezug auf Polen erhoben werden. Dieser Fragebogen wurde zu Hause ausgefiillt und
zum zweiten Termin wieder mitgebracht. Es ist eine Art schriftliches Interview, das es
qualitativ auszuwerten gilt. Als Untersuchungsmittel wurde der Ansatz der subjektiven
Theorien ausgewihlt, mithilfe dessen man sich dem subjektiven Wissen der Probanden
zu den Stereotypen, Sprache-Kultur-Beziehungen, der kulturellen Identitit u.a. anni-
hern konnte.

Der Fragebogen 2B ist eine wortliche Ubersetzung ins Polnische des Fragebogens
1B, welcher unter deutschen Polonisten in Potsdam durchgefihrt wurde. Dieser Fra-
gebogen wurde im Projekt eingesetzt, welches unter polnischen Germanisten an der
Universitit zu Poznan durchgefiihrt wurde. Er war als eine Einfithrung in das Projekt
gedacht. Die Ergebnisse des Fragebogens 2B lassen sich mit denen des Fragebogens
1B nicht ganz vergleichen und gegeniiberstellen, weil sie unter anderen Bedingungen
durchgeftuhrt wurden. Die Auswertung erfolgt qualitativ.

?  Unter den untersuchten Slawisten hatte einer Polnisch im Gymnasium in einer Arbeitsgemeinschaft

(eine Unterrichtsstunde pro Woche) gelernt. Da der Kurs tber einen kurzen Zeitraum an der Schule
stattfand und nicht gut besetzt war (kein ausgebildeter PaF-Lehrer), hat der Proband ihm keine gréBere
Rolle beigemessen.
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Der Fragebogen 2C schlief3t das Projekt ab und fragt nach den Einschitzungen und
personlichen Empfindungen der Probanden. Er wird qualitativ ausgewertet.

Allen Fragebogen ist eine Instruktion vorangestellt, um die Versuchspersonen zur
chrlichen Mitarbeit an der Untersuchung zu motivieren und ihnen eventuell vorhan-
dene Angste zu nehmen, die sich aus der testihnlichen Befragungssituation ergeben.
Eingangs werden aullerdem einige biografische Angaben der Probanden erfasst.

Der qualitativen Forschungsmethodologie entsprechend enthalten die Fragebégen
tberwiegend offene Fragen, die den Probanden die Mdéglichkeit geben, die Art und
Ausfithrlichkeit ihrer Antworten weitgehend selbststindig zu bestimmen.

Das Interview (transkribierte Seminardiskussion) orientiert sich dem Aufbau nach
an den Inhalten der von deutschen Germanisten ausgefiillten Fragebégen (Fragebogen
1A), deren Ergebnisse in Form von Diagrammen mithilfe eines Overheadprojektors
dargestellt wurden. Dieses Anschauungsmaterial soll zu einer regen Auseinanderset-
zung mit der Thematik fihren. Den Probanden werden aulerdem gezielte Fragen ge-
stellt, die es ihnen erleichtern sollen, eigenes Wissen und eigene Konzepte zu aktuali-
sieren und zu verbalisieren. Diese Vorgehensweise stiitzt sich auf psycholinguistische
Erkenntnisse, die in der Textverstehensforschung ermittelt wurden (Missler 1993: 72):
s wurde dfter festgestellt, dass Informationen, die bei einer freien Wiedergabe nicht genannt wurden,
anf eine gezielte Frage oder anf ein Stichwort bin sebr wobl abrufbar sind*

AuBerdem werden die Stereotype im Interview z.T. in einen personlichen Zusam-
menhang mit den Probanden gebracht (z.B. Hattest du Kontakt zu jiingeren Dentschen?), um
die Interviewteilnehmer tiber eigene Erfahrungen, Wiinsche und Gefiihle zur Verba-
lisierung ihrer Geddchtnisinhalte zu animieren. Diese Art von Fragen stellt einerseits
ein personliches Verhiltnis zwischen den Interviewpartnern her und zeigt andererseits,
dass Emotionen, Wertungen und aullerhalb der Universitit gelebte Erfahrungen, die
offensichtlich in den Seminaren eher selten zur Sprache kommen, sehr wohl wichtige
Komponenten im Fremdkultur- und Fremdsprachenerwerbsprozess sind.

2.5 Interpretation der Untersuchungsergebnisse

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung werden in nachstehenden Thesen zu-

sammengefasst, die im Lichte neuerer didaktischer Entwicklungen diskutiert werden

und Handlungsempfehlungen fiir eine auf Interkulturalitit abzielende, integrierte Lan-
deskundearbeit beinhalten:

- Fremdsprachenstudenten (seien es deutsche Polonisten oder polnische Germanisten)
setzten sich mit der Kategorie der Selbst- und Fremdbilder intensiver auseinander, als
ihre Kommilitonen, die andere Ficher studieren (in unserem Falle: deutsche Germa-
nisten). Fremdsprachenstudenten beschiftigen sich (wenn auch in unterschiedlichem
Grade) mit gingigen Stereotypen, relativieren sie vor dem historischen, politischen
und soziologischen Hintergrund und konstruieren dabei ihre subjektiven Theorien
zu Stereotypen, die starre Denkmuster abschwichen sollen. Dies ist nicht (bzw. we-
sentlich weniger) der Fall bei den untersuchten deutschen Germanisten, die sich der
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gingigen Stereotype bedienen, ohne sie in Frage zu stellen, was wahrscheinlich auf
den fehlenden Bezug zur Sprache und zum Land zuriickzufiithren ist.

- Studenten mit einem lingeren Auslandsaufenthalt tendieren dazu, ihr Heterostereo-
typ zu differenzieren, zu relativieren, indem sie erworbene Erfahrungen im Lande der
Zielsprache in die Stereotypendiskussion mit einbringen (Slawisten der Universitit
Potsdam und einige Germanisten der Universitit zu Poznan), wihrend Studenten
ohne Auslandserfahrung oder nur mit einem kurzen touristischen Auslandsaufent-
halt sich eher einfacher, klischechafter Fremdbilder bedienen (Germanisten der Uni-
versitit Potsdam, die meisten Germanisten der Universitit zu Poznan). Relevant in
dieser Hinsicht scheint auch der Faktor ,,Kontakt* zu sein. Ziellandaufenthalte sollen
nicht als abgeschlossen betrachtet, sondern fortgesetzt werden, indem der innere Be-
zug zum Land und zur Sprache nicht abgebrochen wird, d.h. Kontakte und Freund-
schaften gepflegt, Literatur und Zeitungen gelesen werden etc.

- Die Korrelation zwischen den Variablen ,,Alter” und ,,Stereotyp* fillt auch positiv
aus. Die idlteren Studierenden lehnen gingige Stereotype ab, setzen sich mit ihnen
auseinander, wihrend die jingeren Studenten ihr Heterostereotyp weniger differen-
zieren. Die Probandenzahl lisst keine endgtiltige Behauptung zu. Diese Vorannahme
miisste noch empirisch bestitigt werden.

- Probanden, die sich intensiv mit der Kategorie Stereotyp auseinandersetzen, indem
sie vorhandene Bilder zu relativieren versuchen, einige stereotype Figenschaften ver-
innerlichen wollen und sich durch einen betrichtlichen Grad an Einfihlungsvermo-
gen auszeichnen, weisen ebenfalls hohe Werte an Interesse, Motivation und positiver
Einstellung der Zielsprache und dem Zielsprachenland gegentiber auf. Das Stereotyp
ist also eine ernstzunehmende Kategorie im Fremdsprachenlernprozess, die auch als
Barometer der affektiven Variablen wie Motivation, Interesse und Einstellung ver-
wendet werden kann.

- Probanden, die ihre Stereotype relativieren/differenzieren oder die sich gar von den
Stereotypen distanzieren, zeichnen sich durch viele Qualititen und Fihigkeiten aus,
welche die interkulturelle Kompetenz ausmachen. Darunter werden verstanden:

- die Fihigkeit, eigenkulturelle Konzepte zu relativieren,

- die Fahigkeit zur Vermittlung zwischen eigener und fremder Kultur,

- die Fihigkeit, die aus den verschiedenen Lebenswelten resultierenden Erfahrungen
und Verhaltensweisen im Gesprich zu erkennen, zu verstehen und zwischen ihnen
kommunikativ vermitteln zu kénnen.

Es besteht also eine wechselseitige Beziehung zwischen dem Stereotyp und der inter-
kulturellen Kompetenz: Probanden, die Stereotype telativieren/differenzieren, weisen
die Bereitschaft und Fahigkeit auf, iiber eigene kulturelle Muster hinaus zu denken und
zu handeln.
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3. Modell/Vorschlag einer holistischen Auseinandersetzung
mit dem Stereotyp als kognitiv-affektiver Kategorie im FU

Den Weg zur interkulturellen Kommunikation teilen wir in drei Phasen: Wahrnehmung,
Bedeutungsentwicklung und Kommunikation. Dabei platzieren wir Stereotypie und die
den Stereotypisierungsprozess unzertrennlich begleitende Affektivitit in die Wahrneh-
mungsphase und behaupten mit Krumm (1994: 122), dass

»--.interkultureller Fremdsprachenunterricht darauf abzielen sollte, ein systematisches
Wahrnehmungstraining zu entwickeln, das kulturgebundene Deutungsmuster in der Spra-
che aufsucht und Prozesse des Selbst- und Fremdverstehens in den Mittelpunkt riickt™.

Stereotype verstehen wir in diesem Zusammenhang als kulturgebundene Deutungs-
muster. Die Auseinandersetzung mit ihnen ist fir Prozesse des Selbst- und Fremd-
verstehens unumginglich. Wir plidieren also fiir eine Wahrnehmungsschulung, welche
reflektierten Umgang mit Stereotypen einbezieht.

Folgende unterrichtliche Titigkeiten und didaktische Entscheidungen sollen zur
Wahrnehmungsschulung im interkulturell ausgerichteten Fremdsprachenunterricht, der
den Umgang mit der Kategorie des Stereotyps berticksichtigt, bevorzugt werden:

1. Sensibilisierung fiir Stereotype durch Gespriche, Filme, authentische Texte (gesteuertes in-
terkulturelles Lernen);

2. Arbeit mit authentischen Texten, Tonbidndern, Bildmaterialien und Filmen (ungesteuertes
interkulturelles Lernen);

3. Simulationen und simulative Ubungen;

4. Projektarbeit mit soziokulturellen bzw. landeskundlichen Themen einschlieBlich der Stereo-
type (Familie, Wohnen, Umwelt, Verkehr usw.);

5. Ausarbeitung und Ubernahme ciner fremden Rolle;

6. Muttersprachler mit der interkulturellen Kompetenz und jeweiligen Kenntnissen als An-
sprechpartner;

7. Foérderung von Studienfahrten mit einem intensiven interkulturellen Programm und von 1
bis 2 semesterlangen Ziellandsaufenthalten.

Bezuglich dieses letzten Postulats soll hervorgehoben werden, dass die interkulturelle
Kompetenz nicht ,,trocken® getibt werden kann. Aus diesem Grunde betonen wir wie-
derholt die Relevanz von Studienfahrten, Austauschprogrammen und Ziellandsaufent-
halten. Thnen soll aber eine entsprechende interkulturelle Vorbereitung vorausgehen.
Wir sind uns im Klaren, dass dies ein hochgestecktes Ziel ist — aber hoffentlich kein
unerreichbares bleiben wird. In den letzten zehn Jahren hat sich die Zahl der an Aus-
tauschprogrammen teilnehmenden Studenten sowohl in Deutschland als auch in Polen
um ein Vielfaches erhoht.

Dartiber hinaus sollen im interkulturellen Fremdsprachenunterricht dem Lernenden
Bedingungen geschaffen werden, welche ihm eine Explizierung der subjektiven Theo-
rien zu Stereotypen wie auch eine Metareflexion ermdglichen wirden. Im universitiren
Bereich, besonders im Philologiestudium, soll eine solche Explizierung und Auseinan-
dersetzung mit dem Stereotyp vor allem im Rahmen der sprachpraktischen Ubungen
stattfinden. Da eine solche Auseinandersetzung stark affektiv geprigt ist, d.h. eigene
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Erfahrungen, Erlebnisse und Sichtweisen mit einbezogen und ausdiskutiert werden,
und da sie die sog, Alltagskultur betrifft, eignet sich der sprachpraktische Unterricht,
der meistens einen lockeren Stil und Inhalt hat, am besten dazu. Die Thematik der
Stereotype ist fiir Philologiestudenten dullerst interessant. Sie begleitet sie und reift wih-
rend des gesamten Studiums und auch spiter. Jeder interkulturelle Kontakt bringt eine
Auseinandersetzung mit den eigenen Selbst- und Fremdbildern mit sich. So gesehen ist
eine solche Explizierung der subjektiven Theorien zu Stereotypen gerechtfertigt und
empfehlenswert.

Ebenfalls relevant scheint die Beschiftigung mit Prinzipien allgemeiner Semantik zu
sein, welche parallel zur Wahrnehmungsschulung und zur Explizierung der subjektiven
Theorien zu Stereotypen stattfinden soll. Die Lernenden sollen die Méglichkeit haben,
zu erkennen, welche Rolle Sprache fiir menschliches Verhalten spielt und wie sie dieses
beeinflusst. Dabei sollen tiefgehende Zusammenhinge zwischen Sprache, Kultur, Zi-
vilisation und kulturbedingter Fremdwahrnehmung erkannt werden. Durch bewusste
Sprachbetrachtung und Analyse eigenen Sprachverhaltens sollen sie mehr iiber eigene
Kognitionen erfahren und entdecken, dass Wort und Gegenstand nicht tibereinstim-
men, dass gleiche Dinge in verschiedenen Sprachen unterschiedliche Bezeichnungen
besitzen, Sprache und Verhaltensweisen sich stindig wandeln und jeder Mensch, je nach
Standpunkt und Interessen, seine Umgebung unterschiedlich wahrnimmt, so dass Situa-
tionsbeschreibungen zugleich Tatsachen und deren Wertungen beinhalten und insofern
ein Abbild davon geben, was im Betrachter selbst vorgeht.

Die folgende Abbildung 3 stellt eine Zusammenfassung und zugleich einen Vor-
schlag holistisch gesehenen Umgangs mit der Kategorie Stereotyp im interkulturellen
Fremdsprachenunterricht dar:

Auseinandersetzung mit dem
Stereotyp als kognitiv-
affektiver Kategorie im

interkulturellen
Fremdsprachenunterricht

Explizierung der Beschaftigung mit
Wahrnehmungsschulung subjektiven Theorien zu Prinzipien allgemeiner
Stereotypen Semantik

Abb. 3: Holistischer Umgang mit dem Stereotyp im interkulturellen Fremdsprachenunterricht

Man soll dabei nicht vergessen, dass die Erzichung zur interkulturellen Kompetenz
und Kommunikation ein prozess- und nicht produktorientiertes Lernen ist. So muss
man auch die Auseinandersetzung mit dem Stereotyp prozessorientiert betrachten und
dementsprechend didaktisch gestalten. Ebenfalls wichtig scheint uns ein systematisches
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didaktisches Vorgehen zu sein, dem eine konzentrierte (also nicht lineare) Darbietung

des Lernstoffes zugrunde liegt.

Wenn man bedenkt, dass die interkulturelle Kompetenz durch drei Begriffe: Kennt-
nisse, Motivation und Handeln (Zawadzka 2004: 213) bedingt ist, soll verstirkt fir die
Berticksichtigung aller drei Komponenten in der Schulung dieser Kompetenz in Bezug
auf den Umgang mit der Kategorie des Stereotyps plidiert werden. Folgende drei Fra-
gestellungen sind besonders relevant:

1. Welche Kenntnisse um die Kategorie des Stereotyps sind niitzlich fiir interkulturelle Kom-
munikation und wie werden sie erworben?

2. Wie kann man fir die Fremdsprachenlernenden eine solche Motivationsbasis schaffen, dass
sie sich bemiihen, in Richtung der Zielvorstellungen des Umgangs mit der Kategorie des
Stereotyps zu arbeiten und sich die interkulturelle Kompetenz zu erwerben?

3. Durch welche (hochschulischen) MaBinahmen kommt man zu einem interkulturellen und
interkulturell geprigten Handeln in Bezug auf den Umgang mit der Kategorie des Stereo-
typs?

Die Problemstellung unserer fremdsprachlichen Unterrichtstitigkeit liegt also darin, ob

und inwiefern sowohl Relativierung und Differenzierung von Stereotypen als auch Ei-

gen- und Fremdverstehen im hochschulischen Fremdsprachenunterricht aullerhalb der

Zielsprachenkultur méglich sind. Fine relevante Frage besteht darin, ob durch hoch-

schulische Mainahmen solche Bedingungen geschaffen werden kénnen, die den Ler-

nenden sowohl zu einer zufriedenstellenden fremdsprachlichen Kompetenz als auch
zum interkulturellen Lernen und zur Stereotypenrelativierung fihren.

Ubergreifende Lernziele in der Auseinandersetzung mit der Kategorie Stereotyp auf
dem Wege zur Schulung der interkulturellen Kompetenz sind:

1. Einsichten in die (linguistische) Struktur des Stereotyps zu erarbeiten;

2. Eigene und fremde Stercotype als solche zu erkennen und ihren kognitiven, affektiven und
konativen Wert zu berticksichtigen. Wenn sie in verdeckter, impliziter Form erscheinen, sind
dazu bestimmte Analyseverfahren erforderlich;

3. Die Entstehung von Stereotypen und ihren Erwerb durch das Individuum zu reflektieren;

4. Einsichten in die Funktion von Stereotypen fiir das Individuum und fiir die Gruppe/Gesell-
schaft zu gewinnen;

5. Die grundsitzliche Bereitschaft zu entwickeln, Stereotype in den Situationen, in denen eine
Konfrontation mit dem stereotypisierten Objekt ansteht, auf ihren Gehalt hin zu prifen.

Die votliegenden Ausfithrungen sollen zu einem aufgeklirten Umgang mit Stereotypen
im Fremdsprachenunterricht anregen. Die ermittelten Stereotype und der sie unzet-
trennlich begleitende affektive Wert weisen auf die Notwendigkeit hin, dem Stereotyp
cinen angemessenen Platz im interkulturellen Fremdsprachenunterricht, der ein sozi-
ales, kognitives und affektives Lernen voraussetzt, zu gewihren.
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Anastasia Adybasova (Flensburg)

Datenerhebung und Rekonstruktion von Entwick-
lungsprozessen in einem Eltern-Kind-Deutschkurs
mit russischsprachigen Kindergartenkindern

Einleitung

Empirische Zweitspracherwerbsforschung ist ein spannendes, zugleich aber auch ein
schwieriges Unterfangen. Das Arbeiten im ,,Feld®, d.h. Begegnungen mit realen Men-
schen und ihren Migrationsgeschichten, stellt wegen seiner Komplexitit eine hohe He-
rausforderung fiir die forschende Person dar. Denn von den getroffenen methodischen
Entscheidungen und eingegangenen Kompromissen hingen letztendlich auch Untersu-
chungsergebnisse ab. Diese kdnnen nur dann angemessen rezipiert und evaluiert wet-
den, wenn die Anlage der Untersuchung eingehend dargestellt und der Forschungspro-
zess an sich reflektiert werden.

Im Folgenden soll tber eine Studie zum frithen nachzeitigen Zweitspracherwerb
unter Migrationsbedingungen berichtet werden. Dabei sollen das Untersuchungsdesign
und die methodische Vorgehensweise fokussiert werden. Auflerdem wird auf metho-
dische Probleme und Kompromisse wihrend der Phase der Feldforschung sowie auf
zielgruppenspezifische Besonderheiten eingegangen.

1. Darstellung der eigenen Untersuchung

Im Rahmen der Studie wird erforscht, wie russischsprachige Kinder im Alter von drei
bis finf Jahren die Zweitsprache Deutsch erwerben und welche Rolle ihre Eltern und
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der raumliche Kontext (der Kindergarten) bei diesen Prozessen spielen. Das Hauptau-
genmerk liegt dabei auf der Entwicklung der Zweitsprache und der Interaktionskom-
petenz bei den Kindern.

Was waren meine Motive fiir die Erforschung dieses Feldes? Russisch ist meine Mut-
tersprache und ich verfiige selbst tiber Zuwanderungs- und dhnliche soziokulturelle Ex-
fahrungen. Dies verhalf mir dazu, schnell einen Zugang zu den Familien zu finden und
eine Vertrauensbasis aufzubauen. Sprachkenntnisse im Russischen machten auerdem
eine Beschreibung und Analyse der erstsprachlichen Entwicklung sowie erstsprachlich
bedingter Phinomene (z.B. Code-Switching, Interferenzen) tiberhaupt erst méglich.
Untersuchungen mit russischsprachigen Finwanderern sind auBlerdem insofern rele-
vant, weil sie die zweitgro3te Migrantengruppe in der Bundesrepublik darstellen. Auch
in einem Streugebiet, wo die Daten aufgenommen wurden, gibt es Stadtteile und dem-
entsprechend Bildungsinstitutionen mit einem relativ hohen Anteil an Migranten.

Die Studie, tiber die hier berichtet wird, wurde im Kindergarten durchgefithrt. Denn
trotz neuerer Untersuchungen (vgl. z.B. Jeuk 2003, Kostyk 2005) wissen wir gegenwirtig
immer noch viel zu wenig dartber, wie die Zweitsprache Deutsch in der frihen Kind-
heit erworben wird und wie sie am besten geférdert werden sollte. Und das, obwohl die
Bedeutung der Kindergartenzeit fiir den Deutscherwerb bei Migrantenkindern und die
Bedeutung der Sprachkenntnisse fiir den spiteren Bildungsweg nicht zuletzt nach der
Veréffentlichung gro3er internationaler Vergleichstudien unumstritten ist.

Die Besonderheit dieser Untersuchung besteht vor allem in der Gestaltung der Auf-
nahmesituationen, in der Rolle der Eltern und in der Alterszusammensetzung der Pro-

bandengruppe.

Nr Bisherige Untersuchungen Vorliegende Untersu-
' (Elementarbereich) chung
isolierende Einzelaufnahmen, for- thentische Aufnah-
1. Aufnahmesituationen schende Person und das Proban- z;l sii tsicne uina
denkind in einem separaten Raum cottuatio
5 Rolle der Eltern Befragungen zur sozialen und involviert in den Fot-
’ sprachlichen Situation schungsprozess
,kunstliche* Altershomogenitit ,,naturhf:l.l.e Altershe-
Alterszusammensetzung ; terogenitit
3. (erste Kontaktmonate mit der o e A
der Probanden . (drei- bis funfjihrige
Zweitsprache) . &
Kinder)

Tab. 1: Rolle der Eltern und Alterszusammenhang

1. Aufnahmesituation: Die Tonaufzeichnungen stammen nicht nur aus Einzelaufnah-
mensituationen zwischen der forschenden Person und dem Probanden, sondern
wurden in einer Férdermal3nahme (einem Eltern-Kind-Deutschkurs) gemacht, an
der Eltern und Kinder gemeinsam teilnahmen (vgl. Adybasova 20006: 6f). Dies fithrte
dazu, dass auch bestimmte interaktionale Aspekte (z.B. Kind-Kind-Interaktionen,
Mutter-Kind-Interaktionen) analysiert werden konnten.

2. Rolle der Eltern: Die Eltern waren an der Untersuchung aktiv beteiligt. Sie wurden
nicht nur zu Sozialdaten des Kindes und zum Sprachgebrauch in der Familie befragt,
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sondern beteiligten sich an der Studie, indem sie den Kurs besuchten und ihn aktiv
mitgestalteten. Dadurch konnte das Kind sowohl im institutionellen Kontext als
auch in seiner familialen Umwelt erfasst werden.

3. Alterszusammensetzung der Probanden: Es handelt sich um eine authentische,
altersgemischte Kindergruppe, wie es in einer realen Kindergartengruppe oder in
einer Familie der Fall ist. Einerseits erlaubt die Altersheterogenitit keine direkten
Vergleiche zwischen einzelnen Probanden, was in dieser Studie auch methodisch
nicht angestrebt wird, ermdglicht aber andererseits eine weitgehende Normalitit der
Aufnahmesituationen, d.h. eine Reduktion von Storfaktoren.

2. Anlage der empirischen Untersuchung

Die Untersuchung ist der qualitativen (explorativ-interpretativen) Methodologie zuzu-
ordnen und wurde hypothesengenerierend angelegt. Die sprachlichen und interaktio-
nalen Entwicklungsprozesse werden anhand von transkribierten Tonaufnahmen, Befra-
gungen und Beobachtungen dokumentiert und rekonstruiert.

Die Phase der Feldforschung erstreckte sich tiber einen Zeitraum von 15 Mona-
ten. Der Eltern-Kind-Deutschkurs, in dem die Tonaufzeichnungen entstanden, dauerte
neun Monate. Im Sinne der Triangulation wurden erginzend weitere Daten im Um-
feld erhoben: Gespriche mit den Eltern und den Erzieherinnen, Hausbesuche sowie
teilnehmende Beobachtung in den Kindergartengruppen. Diese Daten wurden fir die
nachfolgende Auswertung entsprechend aufbereitet.

Die Feldforschung im Rahmen der vorliegenden Studie wurde in vier Phasen durch-

gefithrt:
Phase der -
Feldfor- zeitlicher Rah- Datenerhebung Datenaufbereitung
men
schung
N T
- ongang November 2003 | Interviews), teilnehmende Vs
ins Feld views,
Beobachtung .
Feldnotizen
2. Orientie- | November 2003- | Gedachtnisprotokol-
. teilnehmende Beobachtung le, Mitschriften in der
rung im Feld | Januar 2004
Gruppe
?kll)r u;ch;l Februar 2004- teilnehmende Beobachtung, Gedichtnisprotokolle,
SIS S Dezember 2004 | Tonaufnahmen Transkripte
Kurses
4 Evaluation Januar 2005-Fe- | Befragungsverfahren (Leitfa- Gedach.tm.sprotoko]le,
der Feldfor- . - verschriftlichte Inter-
bruar 2005 deninterviews) .
schung views

Tab. 2: Phasen der Feldforschung



56 Anastasia Adybasova

1. Eingang ins Feld (November 2003)

In dieser Phase wurde der erste Kontakt mit dem Kindergarten aufgebaut. Der Eingang
ins Feld erfolgte nicht zu Beginn des Kindergartenjahres. Denn jungere Kinder, die im
August in die Einrichtung gekommen waren, mussten sich zuerst an die neue Situation
und neue Sprache gewohnen. Auch iltere Kinder brauchten Zeit, um sich nach den
Sommerferien einzufinden, zumal die Gruppen in dieser Einrichtung z.T. neu gemischt
wurden. Die Kindergartenleiterin fungierte bei der Einfihrung in den Kindergarten als
Schliisselperson.

2. Orientierung im Feld (November 2003-Januar 2004)

In dieser Zeit fanden das Kennenlernen, der Vertrauensaufbau, die Probandengewin-
nung und die Organisation des Kurses statt. Durch breitgestreute Beobachtung wih-
rend der Hospitationen wurde ein erster Einblick in die pidagogische Arbeit des Kin-
dergartens gewonnen. Das besondere Interesse galt dabei den Migrantenkindern der
Einrichtung und ihrem sozialen und sprachlichen Verhalten. Um potentielle Probanden
naher kennen zu lernen und eine stabile emotionale Basis aufzubauen, traf ich mich
mit ihnen einmal wéchentlich fiir ca. 45 Minuten. Wihrend dieser Zeit wurde gespielt,
gesungen, erzihlt und vorgelesen. AuBlerdem wurden Eltern persénlich und schriftlich
tber den geplanten Eltern-Kind-Deutschkurs informiert und zu einem Elternabend in
russischer Sprache eingeladen.

3. Durchfithrung des Eltern-Kind-Deutschkurses (Februar 2004-Dezember 2004)

Die dritte Phase stellt das Kernstiick der empirischen Studie dar. In dieser Zeit wurde
der Eltern-Kind-Deutschkurs durchgefithrt, in dem die meisten Tonaufzeichnungen
gemacht wurden. Uberlegt wurde anfangs auch, eine Kontrollgruppe ohne Eltern zu
organisieren. Diese Idee wurde allerdings verworfen. Denn in der Untersuchung geht
es nicht darum zu vergleichen, ob Kinder mit oder ohne Eltern besser Deutsch lernen,
sondern im Sinne der Hypothesengenerierung um eine genaue Beobachtung und Be-
schreibung von Entwicklungs- und Interaktionsphinomenen.

Der Kurs basierte auf einer Zusammenstellung typischer altersgerechter Aktivititen,
denen Kinder mit Interesse und Neugier nachgehen: Kinderlieder, Sprachlernspiele,
Bilderbuchbetrachtungen etc.. Vor der Sommerpause fanden die Sitzungen zweimal
wochentlich fir je 30 Minuten statt. Nach der Sommerpause wurde der Kurs einmal
wochentlich durchgefiihrt. Die Dauer einzelner Sitzungen betrug 30-45 Minuten. Bei-
de Sprachen waren im Kurs prisent. Wihrend Deutsch als Zielsprache fungierte, war
Russisch die Meta- und Funktionssprache, d.h. die Sprache der Anweisungen, Erkli-
rungen und Kommentare. Durch die Verwendung des Russischen konnten Kinder
Situationen rascher Uberblicken und Bedeutungen genauer erfassen. Versucht wurde
aullerdem moglichst viele Parallelen zwischen den Sprachen herzustellen und damit die
metasprachliche Entwicklung anzuregen. So wurden beispielsweise Biicher und Reime
ins Russische tibersetzt sowie Lieder und Reime, die in beiden Sprachen bekannt sind,
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verwendet. Durch die Teilnahme am Kurs bekamen die Eltern zahlreiche Anregungen,
die sie auch zu Hause umsetzen konnten.

4. Evaluation der Feldforschung (Januar 2005-Februar 2005)

In diesem Zeitraum wurden Hausbesuche bei den Familien, die am Eltern-Kind-
Deutschkurs teilnahmen, durchgefithrt. Dadurch wurde ein Einblick in die hiusliche
Umgebung und die Lebenswelt der Kinder gewonnen und die bereits vorliegenden Da-
ten im Sinne der Perspektiventriangulation von den Eltern erginzt und z.T. revidiert.
Fir die Eltern bedeuteten die Hausbesuche und die damit verbundenen Evaluationsge-
spriche den Abschluss der Sprachférdermal3nahme. Dies ermdglichte uns, die Eltern
auch spiter im Bedatfsfall z.B. bei Riickfragen zu konsultieren.

3. Methodische Probleme und ihre Lésungen

Methodische Probleme sollen als ,,konstitutive Schritte einer jeglichen Forschungstitig-

keit* betrachtet werden (Aguado 2000: 129), aus denen konstruktive Konsequenzen fiir

weitere Studien gezogen werden kénnen. Im Folgenden wird auf einige Probleme bei
der Anlage der Untersuchung und bei der Datenerhebung eingegangen:

- Kooperation mit Erzieherinnen: Erzieherinnen hitten bei der Organisation der
Feldforschung, z.B. im Rahmen einer der w&chentlich stattfindenden Teambespre-
chung, ausfiihrlicher informiert und aufgeklirt werden sollten. So kritisierte z.B. eine
Erzieherin die Verwendung der russischen Sprache im Kurs. Dies bedeutet, dass es
nicht gelungen war, alle Erzieherinnen ausreichend zu informieren und fortzubilden
sowie ihnen auf diese Weise neuere Erkenntnisse zum Zweitspracherwerb zu ver-
mitteln.

- Probandenzahl: Erfahrungsgemi3 muss in empirischen Lingsschnittuntersuchungen
damit gerechnet werden, dass Daten einiger Kinder aus unterschiedlichen Griinden
(Umzug, Krankheit etc.) nicht regelmiBig ethoben werden und daher nicht auswer-
tbar sein kénnen. Um der Frage nachgehen zu kénnen, welchen Einfluss Eltern auf
den Zweitspracherwerb der Kinder haben, war aulerdem eine zuverlissige Kursteil-
nahme der Eltern notwendig, Die Anzahl der Probanden zu erhéhen, um auf diese
Weise die méglichen Ausfille aufzufangen, war aus organisatorischen Griinden je-
doch nicht méglich. Denn dies hitte den Kursrahmen gesprengt.

- Forscherteam: Wiinschenswert wire es, ein solches Projekt kiinftig in einem For-
scherteam durchfihren zu lassen. Dies hitte Vorteile nicht nur bei der Datenaus-
wertung, sondern auch bei der Datenaufbereitung durch mehrfache Kontrolle der
Transkripte durch involvierte Personen. Auch die Datenerhebung kénnte dadurch
anders gestaltet werden. Denn in der hier beschriebenen Untersuchung tibernahm
ich gleichzeitig die Rolle der Forscherin und der Kursleiterin. Diese Situation konn-
te zwar durch das Delegieren von Aufgaben an die teilnehmenden Eltern etwas
erleichtert werden. Durch den Einsatz einer zusitzlichen Kraft gibe es aber mehr
Moglichkeiten, z.B. fiir die teilnehmende Beobachtung im Kurs. Auch das Prinzip
»eine Person - eine Sprache® hitte realisiert werden konnen. Da alle Anwesenden



58 Anastasia Adybasova

zwei Sprachen verstanden, war es fir die Kinder im Kurs durchaus méglich, in einer
von ihnen bevorzugten Sprache zu bleiben.

4. Zielgruppenspezifische Besonderheiten

Welche zielgruppenspezifischen Besonderheiten ergaben sich wihrend der Phase der
Feldforschung? Um sie beschreiben zu kénnen, soll im Weiteren auf das sozial6kolo-
gische Modell von Bronfennbrenner (1981) zuriickgegriffen werden, in dem ein sich
verinderndes Individuum in einer sich verindernden Umwelt in 6kologischen Syste-
men dargestellt wird. Diese sind hierarchisch aufgebaut und wechselseitig miteinander
verbunden.

Bronfenbrenner (1981) strukturiert die gesamte materielle und soziale Umwelt eines
Menschen in vier Systemebenen: das Makrosystem, das Exosystem, das Mesosystem
und das Mikrosystem. Im Folgenden sollen sie charakterisiert und anhand einiger Bei-
spicle erldutert werden.

Das Mikrosystem umfasst die Ebene der personlichen Beziehungen, in denen di-
rekte Interaktionen mit anderen moglich sind. Dazu gehéren z.B. Kind-Kind-Inter-
aktionen, Eltern-Kind-Interaktionen, Erzieherin-Kind-Interaktionen. Alle Probanden-
kinder bis auf eine Ausnahme spielten lieber oder ausschlieBlich mit russischsprachigen
Kindern und hatten ein russischsprachiges Kind als besten Freund oder beste Freundin.
Anscheinend vermittelt die Verwendung der gemeinsamen Erstsprache ein Geftihl der
Geborgenheit und des Angenommenseins. Zu fragen wire dabei, welchen Einfluss dies
auf den Zweitspracherwerb hat, weil der Kindergarten fiir die Aussiedlerkinder fast der
einzige Ort ist, an dem sie einen deutschsprachigen Input erhalten.

Das Mesosystem beschreibt die Gesamtheit der Beziechungen eines Menschen, also
die Summe der Mikrosysteme und die Bezichung zwischen ihnen. Dazu gehdren z.B.
die Wechselbeziehungen zwischen dem Kindergarten und Elternhaus. Obwohl sich die
Erzieherinnen um die Kooperation mit den Aussiedlereltern bemiihen, scheint dieser
Prozess noch auf beiden Seiten verbesserungsbediirftig zu sein. Anfinglich dulerten El-
tern Beflrchtungen, dass die Kinder durch die Teilnahme an der Sprachférdermal3nah-
me eine Sonderbehandlung als ,,russische Kinder® bekommen. Das war ein kritischer
Punkt bei den Familien, weil sie in der Sowjetunion als Deutsche und in Deutschland
als Russen angesehen werden. Dies wire durchaus ein Grund, um die Teilnahme am
Projekt abzubrechen. Erst als die Eltern sahen, dass ihre Kinder von allen anderen um
dieses Privileg beneidet wurden, haben sich ihre Angste gelegt.

Das Exosystem umfasst Lebensbereiche, an denen das Kind nicht selbst beteiligt
ist, in denen aber Ereignisse stattfinden, die seinen Lebensbereich beeinflussen. Das
sind z.B. institutionales Exosystem des Kindergartens (Aus- und Fortbildungen der Er-
zieherinnen) oder familiales Exosystem (Bildungsnihe oder -ferne, Erwerbssituation
und Wohnsituation). Viele von uns untersuchte Familien kamen aus einer lindlichen
Gegend und waren eher handwerklich orientiert. Die meisten Eltern hatten keinen bzw.
keinen héheren Bildungsabschluss und verfiigten dementsprechend tiber ein niedriges
Einkommen.
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Das Makrosystem bezieht sich auf das kulturelle, politische und wirtschaftliche Sy-
stem einer Gesellschaft mit ithren jeweiligen Weltanschauungen, Normen, Werten und
Ideologien. Die Eltern brachten aus ihrem Herkunftsland andere Sozialisationsvorstel-
lungen und Erwartungen an die piddagogische Arbeit im Kindergarten. So wiinschten
sie sich z.B. eine altersgerechte Wissensvermittlung in den Bereichen Numeralitit und
Literalitdt und nicht nur Spielen und Betreuung im Sinne von ,,Aufbewahrung!. Ob-
wohl die meisten Probanden unserer Untersuchung in Deutschland geboren und noch
nie in Russland bzw. Kasachstan gewesen sind, werden sie durch die Sozialisationsvor-
stellungen und Erwartungen ihrer Eltern beeinflusst und teilen die Migrationsgeschich-
te ihrer Familien.

Als ein Beispiel fiir den makrosystemischen Einfluss kann der Einsatz der Aufnah-
mentechnik in der Untersuchung angefithrt werden. Wihrend das Aufnahmegerit im
Kurs fiir die Eltern kein Problem darstellte, weil es ja sozusagen auf die Kinder aus-
gerichtet war, wiinschten sie sich bei den Hausbesuchen keine Tonaufnahmen der Ge-
spriache. Von tiirkischen Eltern wissen wir, dass sie damit in der Regel keine Schwierig-
keiten haben (vgl. Kuyumcu 2006: 19). Eine mégliche Erklirung daftr findet sich in der
Verbannungsgeschichte (Migrationsgeschichte) der Wolga-Deutschen, die wihrend des
zweiten Weltkrieges nach Sibirien und Kasachstan deportiert und z.T. in Arbeitslagern
inhaftiert wurden (vgl. Baur et al. 1999:36£f.). Auch nach dem Krieg befanden sie sich
unter einer stindigen Kontrolle und einem enormen Druck, beispielsweise durch das
Abhoéren von Telefonaten. Das Aufnehmen von Gesprichen scheint immer noch mit
negativen Konnotationen verbunden zu sein.

Zu Beginn der Untersuchung formulierten die Eltern auf Informationsabenden die
Befiirchtungen, dass der Kurs in Form eines traditionellen Fremdsprachenunterrichts
gehalten wird. Denn aus ihrer Schulzeit kannten sie einen eher stark autoritdren Untet-
richt in Form von Plenum und mit einer starken Gewichtung von Grammatikvermitt-
lung. Diese Schulerfahrungen, die auf der makrosytemischen Ebene anzusiedeln sind,
duBerten sich bei den am Kurs teilnehmenden Eltern in:

1. Annahmen iber den Zweitspracherwerb;
2. Disziplinvorstellungen;

3. Gestaltung des héduslichen Lernens;

4. Memorieren von Texten.

Im Folgenden sollen sie an Transkrpitausziigen® dargestellt und etldutert werden. Die
Beispiele bezichen sich auf zwei Probandenkinder Nina® und Michael.

Nina ist zu Beginn der Tonaufzeichnungen 4;1* und seit finf Monaten im Kinder-
garten. Ihre Eltern geh6rten in Kasachstan zu der sogenannten Inlelligenzija - einer Ge-

' Der Wunsch nach mehr Wissensvermittlung zeigt sich auch im Konzept des von Eltern gegriindeten

Kindergartens ,,Umka“ (vgl. Lehmann; Meng; Pronina 2004).

Beim Transkribieren deutscher AuBerungen wurde das (modifizierte) Gesprichsanalystische Transkrip-
tionsverfahren (vgl. Selting et al. 1998) verwendet. Russische AuBerungen wurden nach den Regeln der
ISO-Transliteration wiedergegeben und unten kursiv ins Deutsche tibersetzt.

Alle im Text vorkommenden Namen wurden aus Datenschiitzgriinden gedndert

4;1 bedeutet vier Jahre und ein Monat alt.
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sellschaftsschicht mit einer akademischen Ausbildung und einem vergleichbar niedrigen
Einkommen. Ninas Vater hatte Medizin und ihre Mutter Wirtschaftwissenschaften stu-
diert. In Deutschland sind sie seit vier Jahren. Der Vater arbeitet als Arzt (ohne feste
Einstellung) und die Mutter kiimmert sich um den Haushalt und die Kinder. Die iltere
Schwester besucht das Gymnasium. Nina wichst in einer durch die Erstsprache literal
geprigten Umgebung auf.

Michael ist 4;8 und seit 15 Monaten im Kindergarten. Seine Mutter hatte in Kasach-
stan Buchhalterin gelernt und der Vater konnte sein Fernstudium nicht abschlieen. In
Deutschland sind sie seit knapp zwei Jahren und sind noch arbeitslos. Der neun Jahre
dltere Bruder geht auf die Realschule. In der Familie wird ausschlieBlich Russisch ge-
sprochen.

1. Annahmen zum Zweitspracherwerb

Ninas Mutter nimmt am Projekt teil, um das Midchen beim Zweitspracherwerb zu
unterstitzen. Diesen Auftrag nimmt sie ernst und versucht den Sprachlernprozess ih-
rer Tochter verschiedentlich zu steuern. Zum einen legt die Mutter einen groflen Wert
darauf, dass Nina die Fragen nicht mit bloBem Jz oder Nezn beantwortet, sondern in
kompletten Sitzen spricht (S17°). Obwohl die Mutter auf der Vollstindigkeit besteht,
formuliert sie selbst nur einsilbige Antworten und bietet somit dem Kind kein adi-
quates Sprechermodell (vgl. Z24):

23 Mi: hast du ausgeslafen?
24 Mu/Ni: ja.
25 Mi: hast du ausgeslafen?
26 Ni: nein.
27 Mu/Ni: skazi polnostju.
sag vollstindig.
28 Ni: nein (=) ich habe nicht auf” aufgeschlafen.

AuBerdem versucht sie das Miadchen zum Nachsprechen zu animieren. In ihren Bemu-
hungen verwendet sie sogar einen elliptischen Satz skazi (Cto éto za) predmet — sage
(was ist das fur ein) gegenstand (vgl. S28 Z235), der eher in den Bereich der Schulspra-

che gehort:
232 Mu/Ni: ein spiegell
233 nina skagi ¢to éto!
nina sage was das ist?
234 was ist das?
235 skafi predmet.
sage den gegenstand.
236 ein spiegel?
237 Ni: ein spiegel.
238 Mu/Ni: molodec kakaja.

gut gemacht.

> S17 steht fiir Sitzung 17, Z24 verweist auf Zeile 24.
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Die Mutter findet fiir Nina neue Interaktionspartner ,,zum Uben”, damit sie mehr Wie-
derholungsmoglichkeiten bekommt (S28):

295 Fo: gut (-) wir sagen jetzt auf wiedersehen.
296 Ni: auf wiedersehen auf wiedersehen.
299 Mu/Ni: nina skag alexu (-) alexu skagi.
nina sag dem alex (-) dem alex: sag.
300 Ni: auf wiedersehen.

Entsprechend ihren Annahmen zum Zweitspracherwerb (Vollstindigkeit, Nachsprechen,
mehrfaches Wiederholen) versucht Ninas Mutter ihre Tochter beim Deutscherwerb zu
unterstiitzen. Am Beispiel eines Sprachlernspiels (S34), bei dem die Kinder beschriebene
Gegenstinde erraten sollten, wird gezeigt, wie die Mutter mit ihrem Kind interagiert:

Interaktionsphinomene® Belege | Transkriptbeispiele

230 Mu/Ni: skazi ¢to ty znaes§ .

. sag was du weifst.

Aufmerksamkeitssteuerung 7 231 wfs ist das? ({ fliisternd))

232 Ni: ich weil3.

175 Mu/JaMa:  es kann man essen.
Reformulierungen 5 176 Mu/Ni: nina nina!

177 was kann man essen?

86 Mu/Ni: was ist das?
Sprachwahlsteuerung 2 87 Ni: zqkalo.

spiegel.
88 Mu/Ni: auf deutsch?

Tab. 3: Interaktion zwischen Mutter und Kind

Aufmerksamkeitssteuerung: Dazu gehéren Belege, in denen die Mutter Grundbedin-
gungen fiir den Lernprozess schafft. Sie motiviert, ermutigt ihre Tochter zum Nachden-
ken und fokussiert ihre Aufmerksambkeit, u.a. indem sie das Madchen auffallend hiufig
(8 Belege) mit dem Namen anspricht.

Reformulierungen: Damit wird gemeint, dass die Mutter eine vorausgegangene Au-
Berung (meist die der Forscherin) wiederaufnimmt’. Dies kann sowohl in einer verin-
derten Form (vereinfachende Paraphrasen, Ubersetzungen ins Russische) als auch in
einer unveridnderten Form (einfache Wiederholungen) geschehen.

Sprachwahlsteuerung: Die Mutter ist daran interessiert, dass Nina Deutsch lernt.
Da das Midchen von ihrer kognitiven Entwicklung her wohl dazu in der Lage ist, die
Gegenstinde richtig zuzuordnen, versucht die Mutter Nina dazu zu bringen, sie auf
Deutsch zu bezeichnen. Selbst spricht die Mutter dabei tiberwiegend Russisch. Bis auf
eine Ausnahme (vgl. Z177) gebraucht sie im Deutschen die formelhaften AuBerungen
anf dentsch (2 Belege) und was ist das? (5 Belege).

¢ Die Interaktionsphinomene sind nach der Hiufigkeit ihres Auftretens aufgelistet.

Eingehende definitorische Beschreibungen finden sich bei Henrici (1995:40f).
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2. Disziplinvorstellungen

Das Verhalten einer anderen Mutter zeigt, dass sie strengere Disziplinvorstellungen hat.
Auf die Leistungen ihres Sohnes Michael ist diese Mutter zwar stolz, unterbricht und
weist ihn jedoch hiufig zurtick, wenn er sich in den Vordergrund dringt und seine
AuBerungen nicht zur aktuellen Aktivitit im Kurs passen. Meist sagt sie dabei auf Rus-
sisch, dass er das spiter zu Hause machen kann. Nur das verbietende #ein — typisch fiir
viele Migranteneltern — ist auf Deutsch.

Am Beispiel S21 werden ihre unterbrechenden Eingriffe aufgelistet. Zu bedenken
ist dabei, dass dies nur aufgezeichnete Belege sind. Nicht dokumentiert werden konnte,
wenn die Mutter etwas leise oder fliisternd sagt, streng guckt etc..

Situativer Kontext Transkriptbeispiele
193 Mi: (ja kacheli mogu) narisovat’!
(ich kann eine schankel) malen!
194  Mu/Mi: doma narisues.
malst du gu hause.

Michael mdchte eine Schaukel
zeichnen und dabei einen Reim

aufsagen 195 Mi: ja mogu kaceli narisovat’!
ich kann eine schankel malen!
271 Mu/Mi: michael.
272 Mi: anastasia a ¢€ éto takoe?
Beim Betrachten von Tierfiguren und was ist das?
aus Holz 273 Mu/Mi: michaell
274 slusaj!
hor zu!
299 Mi: (...) dorogu a volk (-) na?

Wihrend eines Gesprichs tiber
Wélfe beginnt er, das Mirchen
Rotkéippchen nachzuerzihlen

(..) den weg und der wolf (-) na?
300 Mu/Mi: potom rasskazes’.

erzablst du spéter.
Michael denkt, dass die Holz- 322 Mi: mozno ja soberu?
figuren ein Puzzel wiren und darf ich zusammenbauen?
mochte puzzeln 323 Mu/Mi: michael nein!

Tab. 4: Unterbrechende Eingriffe der Mutter

Dieses Verhalten der Mutter kdnnte damit erkldrt werden, dass sie in ihrer eigenen
Schulzeit den meist frontal gehaltenen Unterricht auch nicht ,,stéren” (im Sinne von
»mitgestalten) durfte.

3. Gestaltung des hiuslichen Lernens

Insgesamt wurde das hiusliche Lernen von den Eltern als ein wichtiger Teil des Lern-
prozesses angesehen. Diese Einstellung machte sich dadurch bemerkbar, dass einige El-
tern das sporadische Vergeben von Hausaufgaben an deutschen Schulen kritisierten®.
Deswegen waren sie durchaus dazu bereit, ihre Kinder zu unterstiitzen und das in dem
Kurs Gelernte in den hiuslichen Bereich zu transferieren. Von den Interessen der Kinder
ausgehend entwickelten sich dabei unterschiedliche Priferenzen. Einige Familien sangen

8 Auf die Rolle der Familie fiir die schulische Entwicklung von Kindern weist auch Wild (2004).
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gern Lieder aus dem Kurs, andere bevorzugten Sprachlernspiele. Es gab Familien, die im
Kurs ausgeliehene Biicher gerne lasen und einen Teil davon sogar inszenierten.

4. Memorieren

Das auswendig Lernen hat eine lange Tradition in der ehemaligen Sowjetunion. Das Me-
morieren von unterschiedlich langen Fach- und literarischen Texten wird immer noch fir
ein erfolgreiches Durchlaufen der Schule vorausgesetzt und ist positiv konnotiert. Dies
machte sich im Kurs z.B. dadurch bemerkbar, dass die Kinder gerne Reime aufsagten
und dabei von den Eltern wohlwollend unterstiitzt wurden. In den Reflexionsgesprichen
erwihnten viele Eltern, dass sie ihren Kindern russische Kindergedichte beibringen. Ins-
besondere in print-otientierten Familien, in denen Kinder viele literale Anregungen beka-
men, wurde es gerne praktiziert. So lernte Nina von der Mutter viele Gedichte, z.B. von
Agnija Barto, und rezitierte sie gerne in der Familie. Ninas Mutter vertrat die Einsicht,
dass das Memorieren das Gedichtnis trainiere und auBerdem die Wortschatzentwicklung
fordere. Sie bedauerte zudem, dass dies im Kindergarten nicht stattfindet.

Michals Mutter nahm sich nach der eigentlichen Sitzung viel Zeit, um mit Michael
tber das im Kurs Erlebte und Gelernte zu sprechen und es zu wiederholen. Sie las
ihrem Sohn so oft deutsche Bilderbiicher vor, so dass er den Text z.T. memotrieren
konnte. Die Bemtihungen der Mutter und Michaels Gedichtnisleistungen wurden von
den anderen Eltern bewundert (S8):

408 Mu/Da: naizust” vse vyudil? ((mit Respekt))
hat er alles auswendig gelernt?
409 Mu/Mi: nu ya emu procitala neskol ko raz.

ich habe ihm einige Male vorgelesen.
Das Memortieren von Texten wird in der zweitspracherwerbstheoretischen Diskussion unter-

schiedlich bewertet. Einerseits gibt es Wissenschaftler, die darauf hinweisen, dass sich Lerner
bestimmte Sprachelemente (z.B. Vokabeln) aus zuvor vorgelesenen Biichern merken und da-
her die auf diese Weise fiir die Beurteilung der sprachlichen Entwicklung gewonnenen Daten
wenig aussagekriftig seien (vgl. z.B. Kalpakidou 1996). Andererseits wird die Position vertre-
ten, dass es sich um keine reine Textreproduktion, sondern ein Nachgestalten im Rahmen
eigener sprachlicher Fertigkeiten handelt. Sogar beim Nachsprechen ,,kénnen Riickschliisse
auf die sprachliche Kompetenz und auf bevorzugte Interaktions- und Lernstrategien ge-
zogen® und z.B. Aussprachebesonderheiten, Gebrauch von Inhalts- und Funktionsworten
sowie morphologisch-syntaktische Phinomene untersucht werden (Apeltauer 2007: 200).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Am Beispiel meines Forschungsprojektes wurde zu zeigen versucht, welche metho-
dischen Ubetlegungen und Kompromisse bei der Planung und Durchfiihrung der Da-
tenerhebung notwenig waren. Aulerdem wurde auf die Besonderheiten, die sich bei der
Arbeit mit der Zielgruppe Aussiedlerfamilie ergaben, und auf einen méglichen Umgang
mit ihnen eingegangen. Dadurch sollen Hinweise fiir die Konzeption und Durchfiih-
rung kiinftiger empirischer Studien zum frithen Zweitspracherwerb und/oder Studien
mit der gleichen Zielgruppe gegeben werden.
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Abschliefend ldsst sich feststellen, dass mehr Langzeituntersuchungen fir den
Kindergartenbereich und den Ubergang in die Grundschule benétigt werden. Zudem
sollten mehr Untersuchungen zu konkreten Sprachenpaaren (z.B. Ttrkisch — Deutsch,
Russisch — Deutsch, aber auch selteneren Sprachenpaare wie z.B. Albanisch-Deutsch)
durchgefiihrt werden, damit das Zusammenwirken von Erst- und Zweitsprache im Ver-
laufe der Aneignungsprozesse erhellt werden kann. Gegenwirtig werden diese Aspekte
in der Zweitspracherwerbsforschung noch zu wenig bertcksichtigt.
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Sevilen Demirkaya & Nazan Giiltekin (Bielefeld)

Die Begleitstudie der Bielefelder vorschulischen
Sprachférdermafinahme

Einleitung

Im Rahmen der aktuellen Bildungs- und Integrationspolitik wird der frihen Férderung
des Deutschen als Zweitsprache ein Stellenwert eingerdumt, den sie bislang im Zu-
wanderungsland Deutschland nicht innehatte. Ein Blick in die Dokumentationen des
BAMF tber Sprachfirderangebote des Bundes und der Lander (20072), der Kommunen und Land-
kreise (2007b) und der freien Triger (2007¢) gibt eine erste Ubersicht iiber die ,,inzwischen
nur noch schwer tiberschaubare Fiille an Programmen, Projekten bzw. Mafinahmen®
(Fried 2006: 176) zur Sprachférderung im vorschulischen Bereich. Ein zweiter Blick in
selbige zeigt jedoch, dass wenige dieser FrithférdermaB3nahmen wissenschaftlich fun-
diert begleitet werden (vgl. Apeltauer 2007: 12, DJI 2004: 117, Fried 2006: 176-177).
Wie vielerorts wird derzeit auch in Bielefeld eine vorschulische Sprachférderung
angeboten, doch wurde vor Beginn der Ma3nahme deren wissenschaftliche Begleitung
beschlossen. Gegenstand des Beitrags ist die differenzierte Darstellung der Struktur
und Ausrichtung dieser Begleitstudie. Hierzu wird vorab die Entwicklung und Konzep-
tion der Bielefelder vorschulischen Sprachférdermalinahme fiir Kinder mit Migrations-
hintergrund' an Kindertageseinrichtungen skizziert. Danach wird das Forschungsde-
sign der Gesamtstudie als Synthese quantitativer und qualitativer Forschungsverfahren
vorgestellt. Dieser Uberblick iiber die Gesamtstudie wird durch die anschlieBende de-
taillierte Beschreibung zunichst der quantitativen, hiernach der qualitativen Teilstudie

' Gemeint sind alle Kindert, fir die Deutsch nicht die Erstsprache ist.
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vertieft. Bei der Darstellung der quantitativen Teilstudie wird der Schwerpunkt auf die
Stichprobe wie auch auf die Methodenauswahl und den -einsatz gelegt. Die qualitative
Teilstudie wird hinsichtlich des zugrundeliegenden Forschungsverstindnisses, der Fall-
wie auch der Methodenauswahl beleuchtet.

1. Entwicklung und Konzeption der Bielefelder vorschulischen
Sprachférdermafinahme

Die Zahl Bielefelder Frihférdermanahmen fiir Kinder mit Migrationshintergrund
nahm mit den Beschliissen des Landes NRW, Zuwendungen fiir sechsmonatige, spi-
ter zusitzlich zehnmonatige Sprachférderungen zu gewihren, stetig zu. Waren es im
Kindergartenjahr 2000/2001 noch 18, wurden 2004 /2005 bereits 85 Sprachfordermal-
nahmen durchgefiihrt. Um bei diesem quantitativen Anstieg keine Qualititseinbuf3en
der Forderangebote zu riskieren, griindete der Bielefelder Jugendhilfeausschuss den
Arbeitskreis Interkulturelle Erziehung und Sprachfordernng’. Zentrales Anliegen des Arbeits-
kreises wurde es, die nebeneinander existierenden divergenten Sprachférdermal3nah-
men auf der Basis einer Neukonzeption zu strukturieren und auszubauen.

Diese Neukonzeption ist vornehmlich von den Leitgedanken getragen, in gesamt
Bielefeld nicht nur frither und linger zu férdern, sondern auch auf der Grundlage ein-
heitlicher Methoden und Inhalte. Neben der Férderung der Kinder mit Migrationshin-
tergrund in der Zweit- und gegebenenfalls auch in ihrer Erstsprache ist die Elternarbeit
ein weiterer Aufgabenbereich der Sprachforderlehrkrifte. Festgelegt ist zudem die ein-
heitliche Sprachstandsermittlung in allen Bielefelder Kindertageseinrichtungen mittels
des Sismik-Beobachtungsbogens.

Zur Umsetzung der Konzeption ab dem Kindergartenjahr 2006/2007 ist eine viet-
stindige Férderung pro Woche tiber zwei Jahre vorgesehen, die ab dem zweiten Kin-
dergartenjahr bis zur Einschulung der Kinder stattfindet. Férderinhalt im ersten Jahr,
im sogenannten Grundkurs, ist die Matetialsammlung W7r verstehen uns gut® (Schlosser
2001). Die inhaltliche Ausrichtung des anschlieBenden Aufbaukurses erfolgt auf der
Grundlage des Brelefelder Handbuchs zur vorschulischen Sprachforderung, das von einzelnen
Mitgliedern des Arbeitskreises Interkulturelle Erziehung und Sprachforderung zusammenge-
stellt wurde und auf die bevorstehende Einschulung vorbereitet. In beiden Material-
sammlungen werden, zusitzlich zur Einfihrung in die Besonderheiten der Spracharbeit
im Elementarbereich, Sprachfordetlehrerinnen® Materialien zu kindgerechten Themen
und Vorschldge zu ihrer Didaktisierung zur Hand gegeben. Fur die erginzende, wo-
chentlich einstindige Elternarbeit liegen Anregungen und Ortientierungshilfen vor,

2 In diesem Arbeitskreis vertreten sind: alle grofen Triger von Kindertageseinrichtungen, das Bielefelder

Schulamt, der Job-Scout, das Interkulturelle Biiro, die RAA, die Sozialverwaltung und seit 2006 das
Team der Begleitstudie.
> Eine Diskussion des Materials befindet sich in Jampert; Best; Guadatiello; Holler; Zehnbauer (2007:
263-268).
Die im Text verwendeten femininen bzw. geschlechtsneutralen Formen dienen der besseren Lesbarkeit
und schlieBen grundsitzlich beide Geschlechter ein.
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doch bleibt die genaue Inhaltsbestimmung, Organisation und Umsetzung weitestge-
hend den Sprachférderlehrerinnen tiberlassen.

In diesen Férdermalnahmen sind entweder Erzieherinnen der einzelnen Einrich-
tungen oder externe Lehrkrifte als Sprachférderlehrerinnen titig, die der Job-Scout
vermittelt. Der Job-Scount ist nicht nur eine Vermittlungs-, sondern auch eine Qualifi-
zierungsagentur bei der Arbeiterwohlfahrt in Ostwestfalen. In Kooperation mit den
Fachberaterinnen der Triger der Kindertageseinrichtungen, dem Schulamt und der
RAA bietet der Job-Scont Qualifizierungsveranstaltungen zu relevanten Themen wie bei-
spielsweise ,,Bewegungsspiele und Lieder zur Sprachférderung®, ,,Reflexion des eige-
nen Sprachverhaltens® oder ,,Probleme und Erfolge in der Elternarbeit an. Fur alle
Sprachférderlehrkrifte ist die Teilnahme an drei vorbereitenden und weiteren Veran-
staltungen im Verlauf der Sprachférderarbeit obligatorisch.

Es werden aulerdem Schulungen zum Beobachtungsbogen Sismik (Ulich; Mayr
2003a) veranstaltet, an denen Kita-Leitungen teilnehmen, die als Multiplikatorinnen in
ihren Einrichtungen fungieren. Somit soll eine einheitliche Sprachentwicklungsdoku-
mentation gewihrleistet werden, die die Erzieherinnen mit Unterstiitzung der Sprach-
térderlehrkrifte vornehmen.

2. Forschungsdesign

Die wissenschaftliche Begleitstudie unter der Leitung von Prof. Dr. Claudia Riemer im
Fachbereich Deutsch als Fremdsprache an der Universitit Bielefeld bezieht sich auf
den ersten Durchlauf der vorgestellten vorschulischen Sprachférdermalinahme, die im
September 2006 begonnen hat. Nach einer im Voraus vom Sozialdezernat der Stadt
Bielefeld durchgefithrten Bedarfsabfrage kamen insgesamt 105 Grundkurse zustande,
an denen 1026 Kinder mit Migrationshintergrund aus 138 Kindertageseinrichtungen
teilnehmen und die von 75 Lehrkriften durchgefihrt werden.

Das zentrale Forschungsinteresse der Gesamtstudie ist es, den zweitsprachlichen
Entwicklungsverlauf dieser Kinder zu untersuchen. Zur Durchfiihrung der Untersu-
chung wurde ein Forschungsdesign entwickelt, dass auf theoretischen Ausfithrungen
zur Ganzheitlichkeit kindlicher Entwicklung (Zehnbauer; Jampert 2005) und zur Rolle
der Kinder als aktive Konstrukteure ihrer Lern- und Bildungsprozesse (Hurrelmann;
Bridel 2003: 7) fulit. Die eingenommene Forschungsperspektive fokussiert nicht nur
sprachliche Phinomene, wie dies Apeltauer (2000, 2004a) vielen Zweitspracherwerbs-
forschern vorwirft, sondern inkludiert zudem kontextuelle und lernerspezifische Di-
mensionen des (frihkindlichen) Zweitspracherwerbs.

Der Forderung, kindliche Entwicklung und Bildung als einen Austauschprozess zwi-
schen Kind und Umwelt (vgl. Geulen 2001, Hurrelmann 2002) zu erfassen und den be-
sonderen Stellenwert der Umwelten Familie und Kindertageseinrichtung zu beachten,
sollte ein moglichst breit und zugleich auch dicht angelegtes Forschungsdesign gerecht
werden, das den kindlichen Zweitspracherwerb an den Schnittstellen der Férdermal-
nahme, der Kindertageseinrichtung und des Elternhauses transparent zu machen et-
laubt.
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Abb. 1: Forschungsdesign der Begleitstudie. In der chronologischen Darstellung eingesetzter
bzw. cinzusetzender Verfahren kennzeichnet W: Wimmelbildbeschreibung; F: Elternfragebo-
gen; S: Sismik-Beobachtungsbogen; B: Beobachtungen in der Sprachférdermafinahme und im
Kindergartenalltag; I: Interviews mit Erzieherinnen, Sprachférderlehrkriften und Eltern der
Kinder

Vor dem Hintergrund der angerissenen Ubetlegungen wurde das Design einer longitu-
dinalen Studie entworfen, das den Einsatz quantitativer und auch qualitativer Methoden
zur mehrmaligen Datenerhebung und ihrer Triangulation vorsieht.

Zu Beginn der Sprachférdermalinahme wurde zundchst mittels Einsatz eines Wim-
melbildes (W) der Sprachstand der Kinder in der Stichprobe der quantitativen Teilstudie
erfasst. Im Verlauf der FérdermaBinahme sind weitere Datenerhebungen zur Doku-
mentation des kindlichen Spracherwerbsprozesses geplant. Die Berticksichtigung der
Perspektive der Erzieherinnen bzw. Férderlehrerinnen auf die sprachliche Entwicklung
der Kinder erfolgt durch die Hinzunahme der Sismik-Beobachtungsbégen (), die zu
mehreren Zeitpunkten dem Forschungsteam vorgelegt werden. Zur Einbeziehung des
familidren und sozialen Hintergrundes der Kinder wurde bereits ein umfangreicher El-
ternfragebogen (F) eingesetzt, ein weiterer wird vor Abschluss der Férdermalinahme
anvisiert.

Die detaillierten Informationen tber die Kinder, die im Rahmen der quantitativen
Teilstudie erhoben wurden, bilden zudem das Grundgerist fiir die qualitative Teilstu-
die. In dieser Teilstudie wird fir eine kleine Gruppe der Stichprobe eine dichtere und
umfassendere Begleitung in den Lebensbereichen Familie und Kindertageseinrichtung
vorgenommen. Um der Prozesshaftigkeit und Kontextualitit kindlicher Entwicklung
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gerecht zu werden, sind zwischen den Datenerhebungszeitpunkten der quantitativen
Teilstudie mehrmalige Beobachtungen der ausgewihlten Kinder in der Sprachférder-
mafinahme wie auch im Kindergartenalltag vorgesehen (B). Dariiber hinaus sollen wie-
derholte Interviews mit den zentralen Akteuren Sprachférderlehrkrifte, Erzieherinnen
bzw. Gruppenleitungen und Eltern der Kinder (I) zur differenzierten Erfassung ihrer
Perspektive auf die kindliche Entwicklung beitragen.

2.1 Quantitative Teilstudie

Die Longitudinaluntersuchung begann im September 2006 mit der quantitativen Teil-
studie.

Im Rahmen dieser Untersuchung soll beschrieben werden, wie sich die Kinder in-
nerhalb der zweijihrigen Férderung in der Zweitsprache Deutsch entwickeln. Die Be-
schreibung soll dahingehend analysiert werden, ob und welche Unterschiede es bei der
sprachlichen Entwicklung zwischen den Kindern geben kann. Faktoren, die einen Ein-
fluss auf die sprachliche Entwicklung der Kinder haben, sollen ermittelt und benannt
werden.

Vor der Darstellung der unterschiedlichen Methoden, die in dieser Teilstudie zum
Einsatz kommen, wird zunichst auf die Auswahl der Probanden eingegangen.

2.1.1 Stichprobe

Die Population der Untersuchung bestand aus 969 Kindern mit Migrationshintergrund,
die auf 110 Kindertageseinrichtungen in Bielefeld verteilt waren. Aus dieser Population
wurde mit Hilfe der Statistiksoftware SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) eine
geschichtete Zufallsstichprobe® gezogen.

Die Stichprobe umfasste 180 Kinder, wobei eine Ausfallquote bereits im Vorfeld
mit einberechnet war. Die Zahl der Ausfille liegt derzeit bei 42 Kindern, die aus ver-
schiedenen Griinden (z.B. Umzug oder Krankheit) nicht mehr an der Untersuchung
teilnehmen. Die GréBe der Stichprobe liegt nun somit bei 138 Kindern, verteilt auf
23 Kindertageseinrichtungen in Bielefeld. Sie setzt sich aus 69 Midchen (50%) und 69
Jungen (50%) zusammen. Das Alter der Kinder lag zum Untersuchungsbeginn zwi-
schen 3;11 und 5;8 Jahren mit einem Durchschnittalter von 4;6 Jahren. Hinsichtlich der
Verteilung der Erstsprachen sind die weitaus gréfiten Sprachgruppen Turkisch (42%)
und Russisch (19,6%). 7,2% der Kinder haben die Erstsprache Kurdisch und jeweils
4,3% sprechen Polnisch oder Serbokroatisch. Griechisch und Spanisch sind mit jeweils
3,6% in der Stichprobe vertreten. Die restlichen 15% verteilen sich auf weitere 12 Erst-
sprachen.® Die 23 Kindertageseinrichtungen sind auf sieben Triger und alle Stadtteile
in Bielefeld verteilt.

5

vgl. hierzu Bortz; Déring (2006: 425 ff, 481). Die Stichprobe wurde nach den Merkmalen prozentualer
Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Einrichtung, Geschlecht, Erstsprache und Stadtteil
geschichtet und spiegelt hinsichtlich dieser Variabeln die Population wider.

Diese sind Arabisch, Tamilisch, Albanisch, Farsi, Portugiesisch, Spanisch, Afghanisch, Italienisch, In-
disch, Jugoslawisch, Vietnamesisch und Turkisch/Armenisch.
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2.1.2 Methoden der quantitativen Datenerhebung

Im Folgenden werden die verschiedenen Bausteine der quantitativen Teilstudie vorge-
stellt, mit denen sowohl Daten zum Sprachstand bzw. zur sprachlichen Entwicklung der
Kinder als auch zum familidren Hintergrund erhoben werden.

Sprachstandserhebung mittels Bildeinsatz

Das Ziel dieses Bausteins ist es die Kinder durch Einsatz eines Bildes zum freien Spre-
chen anzuregen, um quasi-natiirliche Sprachdaten zu erhalten.

Unter méglichen Erhebungsverfahren, die fir diese Probandengruppe und fiir das
Untersuchungsziel angemessen wiren, wurde fiir diese Untersuchung das Wimmelbild
als Erhebungsinstrument ausgewihlt und eingesetzt. Das Wimmelbild zeichnet sich un-
ter anderem dadurch aus, dass es meist in einem groB3en Format gedruckt ist und dass
viele Handlungen, Aktivititen, Personen und Tiere auf dem Bild abgebildet sind, die
den Kindern als Sprechimpuls dienen kénnen. In Untersuchungen mit Kindern sind
solche Verfahren vorzuziehen, ,,die von Kindern nicht als Forschungssituation erkannt
werden® (Roux 2002: 98). Eine Bildbeschreibung gehért zu diesen Verfahren, denn
diese Spielsituation ist Kindern von zuhause und/oder aus der Kindertageseinrichtung
meist bekannt.

Als Sprechanlass dient das Wimmelbild vor allem deshalb, weil es die Kinder einer-
seits anregen kann, iber das Bild zu sprechen und andererseits iber das Bild hinaus frei
zu erzihlen (z.B. iber die Familie, das Lieblingsspielzeug, den Alltag). ,,Bilderbiicher
besitzen einen starken Aufforderungscharakter: Kinder fithlen sich durch die Bilder
zum Sprechen angeregt, oft dussern sie sich spontan dazu, fabulieren oder erzdhlen
inhaltsgerecht [...]. (Dietschi Keller 1996: 75) Bei der Auswahl des Wimmelbildes fiir
diese Untersuchung war entscheidend, dass das Bild dem natiitlichen und alltdglichen
Umfeld aller teilnehmenden Kinder entspricht, so dass Kinder nicht durch einen spe-
zifischen und/oder ihnen unbekannten Gesprichsgegenstand benachteiligt werden.
Folglich wurde ein Bild (Leiber 2005: 5) ausgewihlt, das einen typischen Kindergarten-
alltag widerspiegelt.

Vorteilhaft bei dieser Erhebungsmethode ist, dass man auch zu einem spiteren Zeit-
punkt die AuBerungsinhalte der Kinder durch die Bildvorlage nachvollziehen kann, was
bei der Transkription der Sprachdaten’ hilfreich ist. Der durch die Bildvorlage vorge-
gebene Rahmen und die teilstandardisierten Fragen®, die allen Kindern gestellt wurden,
bieten eine gewisse Vergleichbarkeit der Daten (vgl. Kalpakidou 1994: 48).

Erhebung der Sprachdaten

Ein Pretest zum Wimmelbild wurde im August 2006 mit finf Kindern durchgefiihrt.
Dieser Pretest sollte sowohl das Erhebungsinstrument als auch die technische Ausri-

Die Transkription erfolgt mit dem Programm EXMARaLDA (Sonderforschungsbereich ,,Mehrspra-
chigkeit* (SFB 538) an der Universitit Hambutg, Internet-Adresse: http://www.exmaralda.otg) (nach
DIDA-Konventionen).

8 Beispiclsweise wurde allen Kindern eine ,,Warum®“-Frage gestellt, um einen ,,Weil“-Satz zu elizitieren.
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stung testen und mogliche Reaktionen der Kinder auf die Untersuchungssituation bzw.
-durchfihrung aufzeigen. Insgesamt verlief der Pretest positiv, so dass die eigentliche
Untersuchung ohne Verzégerung beginnen konnte.

Vor jeder Datenerhebung wurde in einer Aufwirmphase Kontakt zu den ausgewihl-
ten Kindern hergestellt, um ,,[...] glinstige Bedingungen fiir den Gesprichsverlauf zu
gewihrleisten, wie zum Beispiel den Aufbau einer angenechmen Beziehung zwischen
Forscher und Kind“ (Roux 2002: 99).

Die Untersuchung wurde mit jedem Kind einzeln in einem Raum der Kinderta-
geseinrichtung durchgefiithrt, der den Kindern bekannt war. Auf Wunsch wurden die
Kinder von einem Freund oder einer Erzicherin zur Untersuchung begleitet, wobei die
Mehrheit der Kinder aber allein kam.

Den Kindern wurde altersentsprechend erklirt, dass die Aufgabe darin besteht, das
Bild zu beschreiben. Anschlieend wurde dem Kind ausreichend Zeit gelassen sich das
Bild anzuschauen und etwas zu sagen. Bei Kindern, die sehr zuginglich waren und von
sich aus anfingen das Bild zu beschreiben, hielten sich die Forscherinnen mit Fragen zu-
riick. Zuriickhaltenden Kindern wurden kurze, einfach verstindliche Fragen in Bezug
auf das Bild gestellt, um sie zum Sprechen anzuregen.

Da Kinder unterschiedlich auf die Untersuchungssituation reagieren, erfordert dies
viel Einfiihlungsvermdégen seitens der Forscherin. Er muss flexibel und individuell auf
jedes Kind reagieren und dabei den Forschungsanspriichen gentigen (vgl. Yarrow 1967:
569).”

Zusitzlich wurden Daten zum Kind! und Eindriicke, wie z.B. Reaktion des Kindes
auf die Erhebungssituation, (un-)bekannter Wortschatz oder Auffilligkeiten in der Aus-
sprache, auf einem Bogen festgehalten. Diese Daten sind hilfreiche Vor-Informationen
fiir die Transkription und dienen als Erinnerungsstiitze fiir weitere Erhebungen.

Die Erhebungen werden auf Video festgehalten. Durch das Videomaterial kénnen
nonverbale Reaktionen von Kindern, die kaum oder nur sehr wenig sprachen und/oder
mit nonverbalem Verhalten auf Fragen reagierten, mit in die Transkription der Sprach-
daten einflieen.

Die Dauer der Bildbeschreibung liegt im Durchschnitt bei fiunf Minuten pro Kind.
Nach der Erhebung werden die Kinder wieder in ihre Gruppen begleitet.

Zur Auswertung der Sprachdaten wird derzeit ein Auswertungsschema entwickelt. Bei
der Analyse der Sprachdaten liegt der Fokus auf der lexikalischen und morphologisch-
syntaktischen Entwicklung der Kinder in der Zweitsprache Deutsch. Die Fokussierung
auf diese beiden Sprachbereiche resultiert u.a. aus dokumentierten Untersuchungser-
gebnissen anderer Studien. Beispielweise stellt Grimm (2003: 2) in ihrer Untersuchung
im Raum Bielefeld fest, dass ,,die Sprachprobleme im syntaktischen Bereich sehr viel
ausgepragter [sind] als im phonologischen, wobei die syntaktischen Probleme schr eng
mit Wortschatzproblemen zusammenhingen®.

9

Zu praktischen Problemen bei Erhebungen mit Kindern, vgl. Petermann; Windmann (1993: 125f).
" Die Anonymitit der Kinder wie auch der teilnechmenden Kindertageseinrichtungen witd durch eine
vierstellige Codierung gewihtleistet.
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Diese Erhebung wird zu drei Zeitpunkten innerhalb der zwei Jahre durchgefihrt
(sieche Abb. 1).

Zu den Sprachdaten aus dieser Erhebung werden zusitzliche Informationen zum
Sprachstand bzw. zur sprachlichen Entwicklung der Kinder aus dem Beobachtungsbo-
gen Sismik erginzend bzw. vergleichend herangezogen.

Beobachtungsbogen Siswik

Da die Erzieherinnen durch den tiglichen und intensiven Kontakt zu den Kindern
konkrete Aussagen iiber deren sprachliche Entwicklung machen kénnen, war es ein An-
liegen, auch diese Perspektive in die Untersuchung einflieen zu lassen. Dies erméglicht
der Sismik-Bogen.

Sismik steht fur Sprachverbalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertage-
seinrichtungen (Ulich; Mayr 2003a, 2003b, Ulich 2003)."

Der Beobachtungsbogen Sismik wurde fir Kinder mit Migrationshintergrund im
Alter zwischen 32 Jahren bis zum Schuleintritt konzipiert und dient zur systematischen
Dokumentation der Entwicklung in der Zweitsprache. Séiswik beleuchtet nicht nur die
Sprachkompetenz der Kinder, sondern ebenso die Sprachlernmotivation und das Inte-
resse des Kindes an sprachbezogenen Situationen.

Durch den Beobachtungsbogen wird der Sprachstand der Kinder nicht punktuell
gemessen, sondern die Kinder werden tiber einen lingeren Zeitraum von den Erziche-
rinnen beobachtet. Die Entwicklung der Kinder wird somit schriftlich festgehalten und
es kann, nach mehrmaligem Ausfiillen des Bogens, ein Entwicklungsverlauf nachge-
zeichnet werden.'

Die Daten aus dem Sismik-Bogen sind fiir beide Teilstudien relevant, denn sie kon-
nen sowohl qualitativ als auch quantitativ ausgewertet werden. SZszik wird von den Er-
zieherinnen zu drei Zeitpunkten fir die jeweiligen Kinder aus der Stichprobe ausgefiillt
(siche Abb. 1).

In den bisher vorgestellten Bausteinen ging es um die Erhebung des Sprachstandes
und die sprachliche Entwicklung der Kinder. Um auch einen Einblick in die familidre
Situation und das Umfeld des Kindes zu bekommen, wurde ein Elternfragebogen ein-
gesetzt, der den dritten Baustein der quantitativen Teilstudie bildet.

Elternfragebogen

Die schriftliche Befragung ist ein verbreitetes und 6konomisches Instrument in quan-
titativen Studien, mit der eine gro3e Anzahl an Probanden erreicht werden kann. Der
Fragebogen dient zum einen dazu, eine Vielzahl an Informationen zu erheben, und
zum anderen ist die Vergleichbarkeit der Daten durch dieses standardisierte Instrument
gewihtleistet."

' Im Begleitheft zum Sismik-Bogen werden u.a. die Konzeption des Bogens wie auch die Méglichkeiten
der Auswertung beschrieben.

12 Zu methodischen Vor- und Nachteilen von Beobachtungsbogen siche Apeltauer (2004b).

B Zu weiteren Vorteilen von Fragebogen vgl. Dornyei (2003: 91).
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Der fiir diese Untersuchung konzipierte Fragebogen' ist sehr umfangreich. Das
Zustandekommen eines so umfassenden Fragebogens ist dadurch zu erkliren, dass mit
dem Fragebogen viele fiir diese Untersuchung relevante Aspekte zum familidren Hin-
tergrund erhoben werden, wie z.B.

» biographische Daten der Eltern (Geburtsland, Migration nach Deutschland, Erst-
sprache usw.),
» soziobkonomischer Status der Eltern (Ausbildung, Erwerbstitigkeit, Einkommen

usw,) (vgl. Hoff-Ginsberg 2000),
= kulturelles Kapital der Familie (Bildung der Eltern, Deutschkenntnisse, Lesege-

wohnbheit usw,) (vgl. Bourdieu 1983),
= soziales Kapital in der Familie (Anzahl der Personen im Haushalt, gemeinsame Ak-

tivititen, Bezugspersonen des Kindes usw.) (vgl. Bourdieu 1983; Coleman 1988).

Eine umfangreiche Literaturrecherche diente als Basis fiir den Fragebogen. Einzelne
Teilbereiche des Fragebogens wurden aus bereits bewihrten Fragebégen tibernommen
oder in Anlehnung an diese konzipiert."

Ein Pretest mit fiinf Personen mit Migrationshintergrund (A2-Niveau) sollte auf-
zeigen, ob die Frageformulierungen der Probandengruppe angemessen ist und wie viel
Zeit das Ausfillen des Fragebogens in Anspruch nimmt. Nach dem Pretest wurden bei
einigen Fragen die Formulierungen vereinfacht oder Antwortmoglichkeiten erginzt.'®
Insgesamt bewerteten die Testpersonen den Fragebogen positiv.

Vorgehen

Die Eltern wurden zu einem Fragebogentag eingeladen, der im Rathaus der Stadt Biele-
feld stattfand. Die Einladung, die in verschiedenen Sprachen vorlag, wurde durch die
Kindertageseinrichtungen an die Eltern weitergegeben. Die Einladung wie auch der 10-
seitige Elternfragebogen wurden in die Sprachen Tirkisch, Russisch, Serbokroatisch,
Polnisch und Englisch iibersetzt, damit auch die Eltern erreicht werden konnten, die
nicht iiber ausreichende Deutschkenntnisse verfiigen. Zusitzlich waren elf Studierende
der Universitit Bielefeld mit unterschiedlichen Erstsprachen anwesend, um gegebenen-
falls Eltern beim Ausfiillen des Fragebogens zu unterstiitzen."” Dartiber hinaus hatten
die Eltern die Gelegenheit, sich vor bzw. nach dem Ausfiillen des Fragebogens beim
Evaluationsteam tber die gesamte Untersuchung zu informieren. Da die Ricklaufquote
an diesem Tag gering ausfiel¥, wurden einzelne Eltern, die nicht zum Fragebogentag
erscheinen konnten, zu den Bring- und Abholzeiten der Kinder in der Kindertagesein-
richtung aufgesucht. Den Eltern wurde die Moglichkeit gegeben, den Fragebogen vor

14

Zur Konzeption von Fragebdgen siche Dérnyei (2003).

5 Vgl. hierzu PISA-Programme for International Student Assessment (2000a, 2000b); SOEP-Sozio-ocko-
nomisches Panel (2005a, 2005b).

Auch Bortz; Doring (2006: 253) weisen darauf hin, dass das sprachliche Niveau des Fragebogens sich
an den Sprachkenntnissen der Zielgruppe orientieren sollte.

Durch die Anwesenheit der Forscher wihrend der Befragung kann einer ,,unkontrollierten Erhebungs-
situation entgegengewirkt werden (vgl. Bortz; Déring 2006: 252).

¥ Die Rucklaufquote betrug 26%.
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Ort, auf Wunsch auch zusammen mit den Forscherinnen, auszufiillen oder den Frage-
bogen ausgefillt an das Evaluationsteam weiterzuleiten. Durch diese zusitzliche Kon-
taktaufnahme stieg die Riicklaufquote und lag schlieBlich bei 91% (130 Fragebogen).

Der Fragebogen wurde zu Beginn der Sprachférdermalinahme eingesetzt. Ein zwei-
ter, modifizierter Fragebogen ist gegen Ende der Sprachférdermalinahme geplant (sie-
he Abb. 1).

2.2 Qualitative Teilstudie

In dieser Teilstudie wird eine dichte Beschreibung der sprachlichen und sozialen Ent-
wicklung ausgewihlter Kinder'” der Stichprobe in den Sozialisationsumwelten® Sprach-
férdermaBinahme, Kindertageseinrichtung und Elternhaus vorgenommen. Dabei wird
der kindliche Entwicklungsprozess nicht nur im Zusammenhang mit den Konfigura-
tionen aufgefiihrter Kontexte, sondern auch den Verflechtungen zwischen diesen be-
leuchtet. Diese komplexe Forschungsperspektive ist unabdingbar, will man nicht, wie
Dippelhofer-Stiem und Wolf (1997: 15) bildhaft formulieren, Kinder als ,,’eingekap-
selte™* Individuen wahrnehmen, deren Entwicklung unter Ausblendung der sie umge-
benden und betreffenden Umwelt zu ergriinden versucht wird.

Es wird hier vielmehr ein Entwicklungsbegritf zugrunde gelegt, wie er in der So-
zialokologie Bronfenbrenners (1981) zum Tragen kommt und von Grundmann und
Lischer (2000: 9) folgendermallen umrissen wird: ,,Sozialokologisch denken, forschen
und argumentieren heil3t, die Entwicklung des einzelnen Menschen im Rahmen seiner
Beziehungen zu den physischen, sozialen und kulturellen Umwelten begreifen zu wol-
len.” Ausgehend von diesem Entwicklungsverstindnis kritisiert Bronfenbrenner die re-
duktionistische Sichtweise empirischer Forschung zur Kindheit und fordert zum einen,
kindliche Entwicklung stets im Rahmen seiner Bezichungen zu den es umgebenden
Umwelten zu untersuchen (vgl. Bronfenbrenner 2000: 82), zum anderen die Wechsel-
bezichungen zwischen den einzelnen Lebensbereichen als mégliche Einflussquellen auf
den kindlichen Entwicklungsprozess einzubeziehen (vgl. Bronfenbrenner 1981: 19). Zu
diesem Zweck konzipiert Bronfenbrenner ein Mehrebenenmodell, in dem die Okologie
des Individuums als eine Ineinanderverschachtelung von Systemen dargestellt wird und
in wie auch gwischen den Systemen soziale Beziehungen besondere Bedeutung fiir den
individuellen Entwicklungsprozess ethalten.?'

Dieses Mehrebenenmodell ermdglicht sowohl die Konkretisierung der Sozialisati-
onsbedingungen, unter denen sich das Kind entwickelt (vgl. Bronfenbrenner 1981: 19,
Grundmann; Ful3; Suckow 2000: 21) als auch die Zuordnung dieser Bedingungen ent-

¥ In der Darstellung der qualitativen Teilstudie witd bewusst auf den Terminus ,,Proband* verzichtet.

Mey (2000) schreibt hierzu ,,dass nicht wenige Autor[inn]en wohl als Ausdruck ihrer unhinterfragten
Akzeptanz quantitativer Forschung, von ‘Proband’, lexikalisch also Testperson, sprechen, womit sie
entgegen ihrer postulierten epistemologischen Haltung das selbst-reflexive Subjekt als ‘Datentriger’
be- bzw. als Forschungsobjekt abwerten®.

Eine knappe Definition des Begriffs ,,Umwelt bzw. ,,Okologie® im Kontext der Sozialisationsfor-
schung liefern Grundmann; Fufl und Suckow (2000: 19).

Zur Relevanz sozialer Beziehungen schreibt Bronfenbrenner (1981: 55): , Es ist wahrscheinlich, daf3 die
Haupteffekte in 6kologischen Forschungen Interaktionen sind.*
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sprechend ihrer Relevanz fiir den Entwicklungsprozess in unmittelbare, nihere, mittlere
und ferne Lebensbereiche (Grundmann; Liischer 2000: 9), die Bronfenbrenner als Mi-
kro-, Meso-, Exo- und Makrosysteme bezeichnet (Bronfenbrenner 1981: 38).2

Bei der folgenden Skizzierung der einzelnen Systeme wird auf die Konzeption der
qualitativen Teilstudie Bezug genommen. Im Innersten des Mehrebenenmodells sind all
die Lebensbereiche als Mikrosysteme aufgefiihrt, in denen sich das Kind selbst befindet
und mit anderen in direktem Austausch steht (vgl. Bronfenbrenner 1981: 38). Der Fokus
der vorliegenden Studie ist auf die ,, Titigkeiten |...], Rollen und zwischenmenschliche[n]
Beziehungen® (Bronfenbrenner 1981: 38) in den Mikrosystemen Kindertageseinrich-
tung, Sprachférdermafinahme und Elternhaus gerichtet, deren Auswirkungen auf die
kindliche (Sprach-)entwicklung analysiert werden sollen. Dabei werden die aufgefithrten
Mikrosysteme nicht nur separat untersucht, sondern es wird auch ihr wechselseitiger
Einfluss beachtet. Diese Interdependenz der Mikrosysteme fasst Bronfenbrenner als
Mesosystem zusammen und grenzt es wiederum von der nichsten Ebene, dem Exosy-
stem, ab.

Das Exosystem umfasst jene Lebensbereiche, in die das Kind selbst nicht involviert
ist, die aber nichtsdestotrotz in seine unmittelbare Lebensumwelt hineinwirken kénnen.
Als mégliche Finflussquellen des Exosystems auf die Mikrosysteme des Kindes werden
u.a. die beruflichen Titigkeiten der Eltern oder auch die organisatorischen Rahmenbe-
dingungen der Sprachférdermallnahme und ihre Umsetzungspraxis in den einzelnen
Kindertageseinrichtungen betrachtet.

Trotz der unterschiedlichen Gestaltung der hier aufgefiihrten Subsysteme fiir jedes
Kind weisen sie zugleich auch formale und inhaltliche Ahnlichkeiten auf, die auf den
duBersten Bezugsrahmen des Modells, das Makrosystem, zurtickzuftihren sind. Folglich
wird die Untersuchung in den gesellschaftlich-kulturellen Kontext eingebettet, d.h. es
werden Gemeinsamkeiten in Folge des Migrationshintergrundes der Kinder und ihrer
Familien wie auch der aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen fiir die Datenana-
lyse herangezogen.

Aus der sozialokologischen Denk- und Forschungsweise leiten sich fir die For-
schung im Elementarbereich folgende methodologische Implikationen ab, will man
nicht, ,,[...] das merkwiirdige Verhalten von Kindern in ihnen fremden Situation mit ih-
nen fremden Erwachsenen studier[en]” (Bronfenbrenner 2000: 84). Bereits der Begriff
des kindlichen Entwicklungsprogesses macht es erforderlich, eine Longitudinalstudie zu
konzipieren. Zur Analyse kindlicher Entwicklung als Wechselwirkung zwischen ihm
und seiner Umwelt ist diese differenziert zu beschreiben. Dariiber hinaus sollten in die
Forschungsplanung nicht nur die Kinder selbst, sondern auch die Perspektiven derjeni-
gen einbezogen werden, die an ausgewihlten kindlichen Lebensbereichen aktiv beteiligt

2 Fir eine differenzierte Darstellung des Mehrebenenmodells siche u.a. Bronfenbrenner (1981; 2000),
Dippelhofer-Stiem; Wolf (1997), Grundmann; Fuf3; Suckow (2000), Nickel; Petzold (1993). Die Reich-
weite des Modells wird u.a. in Dippelhofer-Stiem (2000; im Druck), Grundmann (1994: 136-186) kri-
tisch diskutiert. Ubertragungsméglichkeiten des Modells auf eine gesamte Kindertageseinrichtung zei-
gen Conrad; Wolf (1999) auf.
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sind, um somit méglichst umfassende Situationsmerkmale zu erhalten. Grundmann,
Fuf3 und Suckow (2000: 54) schreiben hierzu:

,,Je umfangreicher und detaillierter dem Forscher Informationen Gber die unmittelbaren
Lebensbereiche, die beteiligten Personen, die matetiellen Gegebenheiten, die Titigkeiten
und Interaktionen sowie der Hiufigkeit und Inhalt vorliegen, desto stirker vermindert
sich das Risiko 6kologischer Fehlinterpretationen.*

Dieser Anspruch, Situationen facettenreich darzustellen, lisst sich besonders im Rah-
men von Einzelfallstudien realisieren, denn hier kann jenseits einer Dichotomisierung
in strikt strukturierten Verfahren eine Anndherung an die Komplexitit kindlicher Um-
welten vorgenommen werden (vgl. Dippelhofer-Stiem 2000: 230, 231). In Bezug auf die
einzusetzenden Forschungsmethoden® bleibt zu erginzen, dass auch in der sozialoko-
logischen Forschung ein multimodaler Zugang zum jeweiligen Forschungsgegenstand
favorisiert wird (vgl. Roux 2002: 69, Grundmann; Ful3; Suckow 2000: 60).

Bronfenbrenner selbst weist darauf hin, dass nicht alle Grundsitze und Anforde-
rungen sozial6kologischer Forschung im Rahmen einer einzigen Untersuchung umge-
setzt werden koénnen (vgl. Bronfenbrenner 1981: 30-31). Diese Ansicht teilt Dippel-
hofer-Stiem (im Druck), die den heuristischen Ertrag des Mehrebenenmodells ,,in der
Bereitstellung eines gestaltgebenden Rahmens* sieht, der je nach Forschungsinteresse
systematisiert und inhaltlich gefillt werden kann.

Wie in dieser Teilstudie der vorgestellte Rahmen systematisiert wurde, welche Me-
thoden Anwendung und welche Perspektiven Beachtung finden, wird nach der Be-
schreibung der Fallauswahl dargestellt.

2.2.1 Fallauswahl

Fir die qualitative Studie kamen ausschlieBlich Kinder aus dem Pool der insgesamt 72
turkisch- bzw. kurdisch-/kurmancisprachigen Familien in Frage. Diese Entscheidung ist
auf den vielfach diskutierten Zusammenhang zwischen Erst- und Zweitspracherwerb
zuriickzufthren (vgl. u.a. Apeltauer 2004a, 2006, 2007, Baur; Meder 1989, 2004, Brizié
2006, Jampert 2002: 66 ff). Zwar richtet sich das Forschungsinteresse vornehmlich auf
die sprachliche Entwicklung der Kinder in der Zweitsprache Deutsch, doch wo mdglich
und noétig, weil die Kinder ihre Erstsprache verwenden, sollte auch diese in die Studie
einbezogen werden.” Ebenso wichtig war es, Eltern mit geringen oder keinen Deutsch-

# Zur Wahl kindgerechter Ethebungsmethoden und zur verinderten Sichtweise auf die Rolle von Kin-

dern in empirischer Forschung siehe u.a.: Heinzel (1997; 2000), Hurrelmann; Briidel (2003), Petermann;
Windmann (1993), Zinnecker (1999).

Eine differenzierte Einbeziehung auch der erstsprachlichen Entwicklung wire winschenswert, ist je-
doch aus forschungsékonomischen Griinden in dieser Studie nicht zu realisieren.
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kenntnissen in die Untersuchung aufnehmen zu kénnen. Die Auswahl von zehn® kon-
trastiven Fillen aus fiinf verschiedenen Kindertageseinrichtungen erfolgte schlieflich
auf der Grundlage umfangreicher Daten, die aus der zuvor eingeleiteten quantitativen
Teilstudie vorlagen.”” Es wurden Kriterien wie differentes Sprach- und Sozialverhalten
der Kinder, ungleiche Familienkonstellationen und -merkmale und auch verschieden
zusammengesetzte Kindertageseinrichtungen mit unterschiedlicher Umsetzung der
Sprachférdermalinahme angelegt. Entsprechend des sozialokologischen Grundgedan-
kens wird die sprachliche und soziale Entwicklung der vier Mddchen und sechs Jungen
im Zusammenspiel mit den Auswahlkriterien zu analysieren sein.

2.2.2Methoden

Eine Anniherung an den Entwicklungsprozess der sprachlichen und sozialen Hand-
lungskompetenz der Kinder erfolgt iiber die regelmilBige Beobachtung in der Sprach-
férdermalinahme und im Kindergartenalltag. Um ,,die Variationsbreite des tatsdchlich
Beobachtbaren zu vergréBern™ (Flick 2005: 209), wird die Beobachtung im Kinder-
gartenalltag bevorzugt in verschiedenen Situationen wie Kindergeburtstag, Freispiel
oder unterschiedlichen Gruppenaktivititen durchgefithrt. Zwar wird in beiden Kon-
texten, sowohl in der Sprachférdermafinahme als auch im Kindergartenalltag, teilneh-
mend beobachtet, doch méglichst ohne den natiirlichen Ereignisverlauf zu stéren. Die
Beobachtung der Kinder in ihren Interaktionszusammenhingen wird unmittelbar in
einem eigenen Beobachtungsbogen festgehalten, in dem sowohl ein vorstrukturierter
Abschnitt mit Beobachtungskategorien® als auch gentigend Raum zur detaillierten Pro-
tokollierung der kindlichen Handlungen und Interaktionen vorgesehen ist.

Die Teamarbeit im Forschungsprojekt erméglicht iiber die abwechselnde Beobach-
tung der einzelnen Kinder, eine Perspektiventriangulation vorzunehmen. Der mehrme-
thodische Zugang, der in beiden Teilstudien des Projektes umgesetzt wird, bietet zu-
dem Triangulationsmdoglichkeiten der Beobachtungsprotokolle mit den Daten aus den
Sismik-Bogen und auch den kindlichen Sprachdaten.

Im Verlauf der zweijahrigen Sprachférderung werden die ausgewihlten Kinder die-
ser Teilstudie insgesamt fiinfmal im Kindergartenalltag wie auch in der Sprachforder-
malinahme beobachtet (siche Abb. 1).

»  Es wurde als zentral erachtet, weder in den Beobachtungen der Kinder, noch in der Interviewsituation

mit den Eltern andere Personen als Ubersetzer einzubeziehen. In einem Vergleich zweier Gesprichs-
ausschnitte zwischen Forscherinnen und Miittern der Kinder derselben und unterschiedlicher Lingu-
akulturen zeigt Apeltauer (2000: 9-11), dass sich die Zugehdrigkeit zu derselben Linguakultur und das
geteilte Hintergrundwissen positiv auf die Datenproduktion auswirken.

Die Teilstudie begann mit 14 Fillen, doch wurde nach der zweiten Datenerhebungssequenz auf der
Grundlage von Uberlegungen zur Typenbildung (Kelle; Kluge 1999) eine Fallreduktion vorgenom-
men.

Neben der eigenen Einschitzung der Kinder, mit denen bereits die Wimmelbildbeschreibung vorge-
nommen wurde, konnte auf eine Kurzbefragung der Erzicherinnen und auf Informationen aus den
Sismik-Beobachtungsbogen wie auch aus den Elternfragebgen zuriickgegriffen werden.

Die Auswahl der Beobachtungskategorien (2.B. Kontakt- und Kommunikationsfihigkeit, Interaktion mit
Sprachforderlebrkraft bzw. Ergieberin oder Umgang mit Erstsprache) orientiert sich u.a. an Jampert (2002).
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Vor dem Hintergrund der unter 3.2 skizzierten methodologischen Implikationen
sozialokologischer Forschung wird als weitere, zentrale Informationsquelle fir diese
qualitative Untersuchung auch die Sicht relevanter Akteure in den ausgewihlten Mikro-
systemen der Kinder beriicksichtigt. So werden mit den Bezugspersonengruppen der
Sprachférderlehrkrifte, der Erzieherinnen und der Kindseltern wiederholt teilstandar-
disierte Interviews durchgeftihrt, um den Entwicklungsprozess der Kinder und diesen
méglicherweise tangierende Rahmenbedingungen multiperspektivisch nachzeichnen zu
koénnen.

Die Interviews mit den Sprachférdetlehrkriften und den Erzieherinnen® beziehen
sich vornehmlich auf die konkrete Arbeitssituation, die sprachliche und soziale Ein-
schitzung des Kindes in der jeweiligen Sprachférder- bzw. Kindergartengruppe wie
auch auf die Kooperation mit den Eltern.

Auf der Grundlage der umfangreichen Informationen aus dem Elternfragebogen
konnten ausfithrliche und tiefergehendere Elterninterviews durchgefithrt werden. Ei-
nige der Themenkomplexe bezogen sich auf die (Bildungs-)Biographie der Eltern, das
Kind im familidgren Kontext und die Erwartungen an die sowie Einschitzung der Kin-
dertageseinrichtung und Sprachférdermal3nahme. Um tiber die Perspektive der Eltern
hinaus, wenn auch begrenzt, so doch einen eigenen Einblick in das Mikrosystem Fa-
milie nehmen zu kénnen, werden die Interviews mdglichst im héuslichen Umfeld der
Kinder durchgefiihrt.

Die teilstandardisierten Interviews mit den Bezugspersonengruppen der Erziehe-
rinnen, Sprachférderlehrkriften und Kindseltern werden insgesamt dreimal durchge-

fihrt (siche Abb. 1).

3. Zusammenfassung

Ziel der Gesamtstudie ist es, den zweitsprachlichen Entwicklungsprozess der Kinder mit
Migrationshintergrund nicht isoliert zu untersuchen, sondern als ,,integrierten Bestand-
teil der kindlichen Personlichkeitsentwicklung und Umweltaneignung® (Zehnbauer;
Jampert 2005: 33). Zu diesem Zweck wird auf der Grundlage eines Designs geforscht,
das unterschiedliche methodische Zuginge miteinander verkniipft und verschiedene
Perspektiven auf den kindlichen Entwicklungsprozess einbezieht. Diese Daten-, Me-
thoden- und auch Perspektiventriangulation soll dem Forschungsvorhaben gerecht wer-
den, bei der Anniherung an die sprachliche Entwicklung der Kinder, die entwicklungs-
bedingten Besonderheiten von Vier- bis Sechsjihrigen zu berticksichtigen.

¥ Zusitzlich wurden in einem Kurzfragebogen u.a. die Sozialdaten, Qualifikationen, Zusammensetzung
des Teams und der Kindergartengruppe bzw. der Sprachférdergruppe erhoben.
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Sonja Altmiller (Flensburg)

Sprachliche Formeln in der Lernersprache von
Kindern mit Migrationshintergrund

»,Guck mall*

Einleitung

Formelhafte Einheiten wie die obige ermdglichen es Kindern, mit anderen in Kon-
takt zu treten und Interaktionen zu initiieren. Im vorliegenden Text werden sprachliche
Formeln im Zweitspracherwerb fokussiert, wie z.B. ,,guck mal®, ,,du bist dran“ oder
,»was ist das denn?®. Welche Rolle spielen solche Formeln in den Erwerbsprozessen
von Migrantenkindern? Welche Bedeutung hat ihre Verwendung in den verschiedenen
Entwicklungsphasen? Hier sollen erste Ergebnisse einer empirischen Studie vorgestellt
werden, in der Daten Uber einen Zeitraum von 22 Monaten von Kindern mit der Erst-
sprache Turkisch in einem Kindergarten erthoben wurden.

Zunichst soll das Konzept der Lernersprache erlidutert werden, da es eine zentrale
Rolle in dieser Untersuchung spielt. AuBlerdem wird darauf eingegangen, was hier unter
dem Begriff ,,sprachliche Formel“ verstanden wird. Darauf folgt eine Darstellung der
empirischen Untersuchung und deren Methoden. SchlieBlich wird die Entwicklung der
Lernersprache eines Probanden im Bereich der Syntax anhand einiger Beispiele skiz-
ziert, wobei insbesondere sprachliche Formeln berticksichtigt werden.
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1. Lernersprache

Lernersprache wird als Konstrukt definiert, das ein Lerner durch den Kontakt mit ziel-
sprachlichen AuBerungen bildet und sich dabei der Zielsprache annihert. Fiir die Ent-
stehung einer Lernersprache sind sowohl die Zielsprache als auch die Erstsprache von
Bedeutung. Ein Merkmal, das eine Lernersprache mit dem Erstspracherwerb teilt, ist
ihre Systematizitit. Eine Lernersprache ist systematisch, weil das sprachliche Verhal-
ten nicht als zufillig und willkiirlich, sondern als regelgeleitet betrachtet werden kann
(vgl. Knapp-Potthotf; Knapp 1982: 50 ff.). Die Systematizitdt manifestiert sich in festen
Erwerbsreihenfolgen grammatischer Strukturen. Es ist jedoch fraglich, ob man von
allgemeingiiltigen Erwerbsreihenfolgen ausgehen kann. Untersuchungen mit Proban-
den verschiedener Erstsprachen kommen zu unterschiedlichen Ergebnissen, was die
Erwerbsreihenfolge syntaktischer Strukturen betrifft (vgl. Clahsen; Meisel; Pienemann
1983, Diehl et al. 2000, Haberzettl 2005). Im Vergleich zum Erstspracherwerb zeichnet
sich der Erwerb einer zweiten Sprache also durch eine gréBere Variabilitdt aus. D.h. die
Entwicklung einer Lernersprache variiert stirker in Verlaufstrukturen, Tempo und Ler-
nerfolg, als es beim Erstspracherwerb der Fall ist. Dies hingt mit dem Zusammenwirken
unterschiedlicher Faktoren zusammen, wie z.B. den Personlichkeitsfaktoren (Motivati-
on, Intelligenz, Lernstil usw.), den Vorerfahrungen eines Lerners (darunter auch seine
Kompetenz in der Erstsprache) und den Umfeldbedingungen (soziale Faktoren, Hiu-
tigkeit und Intensitit des Sprachkontakts usw.) (vgl. auch Knapp-Potthotf; Knapp 1982:
54 ff., Vogel 1990: 50 ff.). Die Variabilitit der Lernersprache kann sich als Instabilitit
zeigen, wenn ein Lerner in derselben Situation eine Struktur manchmal zielsprachlich
korrekt und manchmal normabweichend verwendet (vgl. Vogel 1990: 231).

Charakteristisch fiir eine Lernersprache sind auch Fossilisierungen. Als Fossilisie-
rung bezeichnet man einen Stillstand in der Lernersprachentwicklung, der sich nur auf
bestimmte Phinomene beziehen und von voriibergehender Natur sein kann. Zu Fos-
silisierungen kommt es insbesondere dann, wenn der Lerner unter Druck steht oder
Angst hat, wenn er mude ist, wenn er seine Aufmerksamkeit gerade auf etwas anderes
richtet oder er es mit einem neuen Thema in der Zielsprache zu tun hat (vgl. auch Se-
linker 1972: 23).

2. Sprachliche Formeln

Wenn es um formelhafte Sprache geht, werden in der Literatur je nach Forschungszu-
sammenhang unterschiedliche Termini verwendet, beispielsweise formelhafte Sequen-
zen, formelhafte Ausdriicke, Routinen, Routineformeln, Rahmen, Mehrworteinheiten
und Phrasen. Im englischen Sprachraum sind die Begriffe formulas, formulaic speech,
patterns, chunks und frames geldufig. Doch was wird darunter verstanden? Wie lassen
sich die Begriffe voneinander abgrenzen?

Hakuta (1974) unterscheidet zwischen Routineformeln (routines) und Satzmustern
(prefabricated patterns). Wihrend nach dieser Differenzierung Routineformeln fest
und invariabel sind, besitzen Satzmuster sowohl einen festen (nicht verdnderbaren) als
auch einen variablen Bestandteil. Zu solchen Satzmustern zihlt Hakuta Satzmuster mit
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Kopula, die Wortkombination ,,Do you...? in Fragen oder ,how to in indirekten
Fragen (Hakuta 1974: 289). Krashen; Scarcella (1978) folgen Hakuta in Bezug auf die
Terminologie. Wode (1988) bezeichnet korrekte und als Ganzes gelernte Aulerungen
(,,wie heilit dur®, ,,Guten Tag*) als Formeln, die den Routineformeln bei Hakuta ent-
sprechen. Wortkombinationen, die aus einem varianten und einem invarianten Teil be-
stehen, heilen bei Wode Rahmen, z.B. ,;was ist + x“. Coulmas (1981) bezeichnet mit
Routineformeln nur konventionalisierte Einheiten und betont ihre situationsabhingige
Verwendung.

Allgemeiner gehalten sind die Begtiffe: formulaic expressions/ speech (Wong Fill-
more 1976), formulae (Raupach 1984), formulas (Vihmann 1982, Hickey 1990), pre-
fabricated sequences (Foster 2001), formulaic sequences (Wray 2002, Schmitt; Carter
2004), formelhafte Sequenzen (Aguado 2002) und Mehrworteinheiten (Aguado 2005%).
Unter diesen Begriffen sind folgende Phinomene zusammengefasst:

- Routineformeln (routines) (z.B. ,,wie geht’s?)

- idiomatische Wendungen (z.B. ,,von etwas die Nase voll haben®)
- Kollokationen (z.B. ,,Zihne putzen®)

- Satzmuster (patterns) bzw. Satzrahmen (frames) (z.B. ,,das ist + )

Es gibt jedoch nicht nur eine Vielzahl von Begriffen, sondern es bestehen auch un-
terschiedliche Vorstellungen, die mit denselben Begriffen verkntipft sind. So verwen-
det Mika (2005) die Begriffe Formeln und Routinen anders als Hakuta (1974), Kra-
shen; Scarcella (1978), Coulmas (1981) und Wode (1988). Er fasst Formeln als feste,
als Ganzes erworbene zielsprachengerechte Einheiten auf, wihrend fiir ihn Routinen
lernerspezifisch und variabel sind. Diese Definition erscheint problematisch, da beide
Begriffe in der Literatur anders besetzt sind, was gerade bei Zitaten missverstindlich
sein kann.

Unter sprachlichen Formeln sollen hier Einheiten verstanden werden, die aus
mehreren Teilen bestehen und als Ganzes abgerufen werden (vgl. Aguado 2002: 30).
Sie weisen bestimmte Merkmale auf, anhand derer man sie von den ibrigen lerner-
sprachlichen AufBerungen unterscheiden kann. Sprachliche Formeln lassen sich daran
erkennen, dass sie vom Lerner ohne Planungs- oder Denkpausen produziert werden.
Dariiber hinaus zeichnen sie sich durch eine héhere Artikulationsgeschwindigkeit und
zum Teil durch ein festes Intonationsmuster aus (vgl. Schmitt; Carter 2004: 5). Gerade
zu Beginn des Spracherwerbs sind ihre Strukturen im Vergleich zu kreativen Sprach-
produktionen komplexer (vgl. Aguado 2002: 31). Das heillt, dass Kinder in solchen
Formeln komplexe grammatische Strukturen verwenden koénnen, die sie au3erhalb der
Formel noch nicht beherrschen. Formeln lassen sich als solche identifizieren, wenn der
Lerner sie hdufig verwendet. Dabeti ist es mdglich, dass er eine Formel zunichst stets in
derselben Form verwendet, bevor er die Formel mit der Zeit durch das Hinzuftigen von
Elementen oder das Austauschen einzelner Elemente variiert (vgl. z.B. Wong Fillmore
1976, Peters 1983). Dieses bildet den Ausgangpunkt fir die Untersuchung, die hier
vorgestellt werden soll.

' Vortrag am 27.06.2005, Freie Universitit Berlin
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3. Die Untersuchung

Ziel der Untersuchung ist es, die Erwerbsverldufe von Migrantenkindern in ihrer Zweit-
sprache Deutsch zu rekonstruieren, wobei insbesondere sprachliche Formeln fokussiert
werden. Die Datenerhebung erstreckte sich iiber einen Zeitraum von 22 Monaten. Als
Probanden wurden 8 Kinder mit der Erstsprache Tiirkisch in einer heterogenen Kin-
dergartengruppe ausgewihlt: Von 22 Kindern haben 14 Kinder in der Gruppe einen
Migrationshintergrund. Da die Erstsprache den Zweitspracherwerb beeinflusst und die
Anzahl der Variablen in der Untersuchung gering gehalten werden sollte, wurden Kin-
der mit derselben Erstsprache gewihlt. In Intervallen von etwa einem Monat wurden
Tonaufzeichnungen mit den einzelnen Probanden gemacht. Dabei handelte es sich um
freie Gespriche, Bilderbuchbetrachtungen und Spielsituationen. Diese wurden durch
Gedichtnisprotokolle aus wochentlich durchgefithrten teilnehmenden Beobachtungen
in der Kindergartengruppe erginzt. Zusitzlich wurden im Sinne der Triangulation Ge-
spriche mit Erzieherinnen und auch mit den Eltern zum Zweck der Datengewinnung
gefithrt. Die Datentriangulation dient dazu, die Zweitsprachentwicklung aus mehreren
Perspektiven zu betrachten und auf diese Weise ein differenziertes Bild der Sprachent-
wicklung zu erhalten. Die relativ kurzen Intervalle der Datenerhebung sollen eine mog-
lichst genaue Rekonstruktion der Spracherwerbsprozesse ermdglichen. Bisher nicht
beachtete Zwischenschritte in den Erwerbsreithenfolgen kénnen auf diese Weise erfasst
werden, die bei groBBeren Intervallen der Datenerhebung, wie z.B. bei Diehl et al. (2000),
nicht notwendig erkennbar sind (vgl. dazu auch: Apeltauer 2002).

4. Kemals® Lernersprache

Im vorliegenden Text soll die Lernersprachentwicklung des Probanden Kemal im Be-
reich der Syntax exemplarisch beschrieben werden. Als der Junge im August 2004 in
den Kindergarten kommt, ist er fast vier Jahre alt (3 Jahre, 11 Monate). Aufgrund seines
sozialen Umfeldes hatte er bis zum Eintritt in den Kindergarten nur wenig Kontakt zur
deutschen Sprache. In den ersten Monaten im Kindergarten duflert er sich wenig auf
Deutsch, was moglicherweise auch mit Ausspracheproblemen in dieser Zeit zusammen-
hingt. Er befindet sich in der Einh6rphase (vgl. Apeltauer 2004: 66).

Nach drei Monaten tritt in Kemals Lernersprache bei Benennungen die folgende
Struktur auf:

das + X.

Dabei wird das X als Nomen oder Adjektiv realisiert, z.B. ,,das forosch®, ,,das baby“,
,»,das milch® (das + Nomen) (16.11.04), ,,und das gorof3*, ,,das goroB3e* (das + Adjektiv)
(16.11.04).

Drei Monate spiter hat er diese Struktur durch die Verwendung des Kopula ,,is*
und des Artikels erweitert. Diese Struktur kann als Satzmuster aufgefasst werden (vgl.
Hakuta 1974: 289). Anders als zuvor verwendet Kemal jedoch nun nicht mehr immer

2 Zur Wahrung der Anonymitit des Probanden wurde der Name von der Verfasserin geandert.
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,»das® bei Benennungen. Er variiert somit das Satzmuster. Die Struktur sieht nun fol-
gendermal3en aus:

(das) +is + Art. + X.

Beispiele dafiir sind ,,und das is ein fisch®, ,,guck is eine dinosauriers®, ,is eine go-
rof3 (17.02.05). Zunichst tauchen Vollverben in Formeln auf: , kaputt machen®, ,;was
kommt da>* (17.02.05).

Kurze Zeit spiter werden auch auBerhalb von Formeln Vollverben verwendet. Da-
bei liegt die Struktur

X + Vvor: ,,das essen komm®, , der springt™ (24.02.05).

Aufgrund des Intervalls von nur einer Woche ist es auch méglich, dass Kemal schon in
der vorangegangenen Woche Vollverben auflerhalb von Formeln produzieren konnte,
er diese Konstruktion allerdings in der Erhebungssituation nicht gebraucht hat. Ein-
deutiger ist sein Vorsprung in den Formeln im Vergleich zur Gibrigen Lernersprachent-
wicklung in der Verwendung des Perfekts: ,,hast du gesehenr* (24.02.05). Er figt auch
Formeln in kreative Aulerungen ein, so auch die Wortkombination ,,kaputt mach®, die
aufgrund ihrer hiufigen Verwendung als Formel aufgefasst werden kann: ,,aber das nich
kaputt machen okay?* (24.02.05), ,,und das guck nich kaputt mach®, ,,aber das is nich
alles nich kaputt mach® (10.03.05). Die Wortkombination ,,kaputt mach® ldsst sich als
Formel identifizieren, weil das Verb ,,mach® ohne ,,kaputt” in einem anderen Kontext
erst spiter auftaucht.
Bei Benennungen verwendet Kemal als Nichstes folgende Strukturen:

das + is + X (erweitert), es + is + X (erweitert).

Diese kénnen als Satzmuster betrachtet werden. Mit ,, X (erweitert)* ist gemeint, dass
das X aus mehreren Wortern besteht, wie z.B. in ,,das is gelbe aber, ,,das is ganz go-
rof3* und ,,aber das is kleiner pinguin® (17.03.05). Bemerkenswert ist die Struktur es +
is + X (erweitert), weil Kemal sie offensichtlich als Mittel benutzt, Worter miteinander zu
Sitzen zu verkniipfen: ,,und das heppo es is wech®, ,,guck mal das is neun es is stiefel*
(24.03.05). Angefithrt werden soll auch die Formel das ist aber + X, die im Deutschen
vorwiegend in Kombination mit einem Adjektiv verwendet wird, wobei das ,,aber zur
Verstirkung der Aussage dient, wie z.B. in ,,das is aber schén®. Kemal verwendet sie hier
jedoch in Kombination mit Nominalphrasen: ,,das is aber heppo®; ,,das is aber knolle®;
,»,das is aber bob der meister is stiefel (24.03.05). Erst einige Monate spiter gebraucht
er sie angemessen: ,,das is aber wunderschén®, ,,kino is aber wunderschén®, ,,das is aber
toll“ (20.09.05), ,,das is aber gefihrlich* (29.09.05).
Kemal arbeitet nun an der Struktur

S+0/X+ 1.

Diese taucht z.B. in der AuBerung ,der nase isst“ (bezogen auf einen Dinosaurier)
(28.04.05) auf. Die Struktur wird auch von den tiitkischen Probanden in Haberzettls
Untersuchung vor der zielsprachlichen Struktur § + 17+ O/X erworben, was sich da-
durch erkliren ldsst, dass fir die Erstsprache Tirkisch die Verbletztstellung charakteri-
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stisch ist, so dass die Struktur vermutlich von der Erstsprache ins Deutsche tibertragen
wird (vgl. Haberzettl 2005: 78 ff.). Diese Erwerbsreihenfolge erinnert an den Erstspra-
cherwerb von deutschsprachigen Kindern, die sich ebenfalls die Verbletztstellung vor
der Normalform § + IV + O/X aneignen. Haberzettl bezeichnet die Reihenfolge als
,,JKOnigsweg™ und argumentiert, dass dieser Weg den tiirkischen Kindern den Erwerb
der Satzklammer sowie den Erwerb der Wortstellung im Nebensatz erleichtert (vgl.
Haberzettl 2005: 144 f£)).

Bevor Kemal zur Normalform kommt, verwendet er das Satzmuster § + st/ macht
+ 1 (Infinitiv). Ex konstruiert nun also eine idiosynkratische Stuktur, die typisch fir
tiirkische Lerner ist und die auch Haberzettl bei ihren turkischen Probanden nachge-
wiesen hat (vgl. Haberzettl 2005: 145 £)). Solche Strukturen kénnen als Vorstufen zur
Normalform und der Satzklammer gelten. Beispiele: ,,ali is komm da feuer” (28.04.05),
,»das is aufsteht™ (19.05.05).

Erst einige Monate spiter taucht in Kemals Lernersprache die so genannte Normal-
form Struktur auf:

S+V+0O/X.

Bevor Kemal diese Struktur mit Vollverben verwendet, benutzt er sie zuniachst mit
,»haben: jich hab so lokomotive®; ,,wi habte zug*; ,,wi habte zu hause* (11.08.05). Da-
bei kénnen ,,ich hab“ und ,,wi habte® als formelhafte Wortkombinationen interpretiert
werden. Dies ldsst sich daran erkennen, dass das idiosynkratische ,,wi habte® mehrmals
in dieser Kombination auftaucht. Eine Woche spiter gebraucht Kemal die Normal-
form auch mit Vollverben, z.B. ,,er hol ein katze* (18.08.05). Aufgrund des kurzen zeit-
lichen Abstands, in dem die Normalform mit ‘haben’ und mit Vollverben in den Daten
aufeinander folgen, ist es auch mdglich, dass Kemal sich die beiden Konstruktionen
gleichzeitig angeeignet hat. Andererseits wiirde die Reihenfolge, sich neue Strukturen
zunichst mit Hilfverben und Kopula und spiter mit Vollverben anzueignen, die Ergeb-
nisse anderer Untersuchungen stiitzen (vgl. Jordens 2005). Diesbeztiglich kénnten die
Daten der anderen Kinder Aufschluss geben’.

Fast parallel zur Normalform verwendet Kemal die Sazzglammer, bei der die infi-
niten Teile des Pridikats ans Satzende treten. ,,ich hab so tiger gesehen®, ,,das hat der
flugzeug die tiirkei gegeht™ (25.08.05). Die zuvor verwendete Struktur aus einem nicht-
lexikalischen Verb in finiter Form plus einem lexikalischen Verb/ Vollverb in infiniter
Form (s.0.) taucht nun nicht mehr nur in Sitzen auf, sondern auch in Fragen ,,hey was
is der machen dar“, ,,warum hat der nich kimpfen gemacht* (02.09.05), ,,aber es is ganz
viele sein® (29.09.05). Darin sind z.B. die Formeln bzw. Teile von Formeln ,,was is“ und
,,es 1s* enthalten. Die verstirkte Verwendung dieser Struktur hingt vermutlich mit dem
Erwerb der Satzklammer zusammen.

Spiter arbeitet Kemal an der Inversion bei der Adverbvoranstellung, z.B. ,,dann frisst
die®, ,,dann kratzt sie so“. In einigen Fillen ldsst er noch das Subjekt weg, z.B. ,,dann
helfe den®, ,,dann is tot™ (25.11.05). Dies kénnte mit dem Einfluss der Erstsprache
zusammenhingen, denn im Tirkischen ist es moglich, subjektlose Sitze zu bilden. In

3

Die Daten der weiteren Probanden sind zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch nicht ausgewertet.
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Kombination mit der Satzklammer gelingt die Inversion zu diesem Zeitpunkt noch
nicht: ,,dann er ist da ge- ge- gegeht. und dann er ist da gegeht™ (25.11.05).

SchlieBlich erwirbt Kemal die Nebensatzstruktur: ,,wenn man da richtich verzihlt dann
hat ein ein chips gewonnen® (28.04.06), ,,wenn man das kopf dreht dann glitzert das
anders® (19.05.006). Sprachliche Formeln scheinen auf den ersten Blick nun keine so
bedeutende Rolle mehr fiir die Lernersprachentwicklung zu spielen. Doch dies kénnte
auch damit zusammenzuhingen, dass die Formeln nun nicht mehr so leicht zu identifi-
zieren sind wie zu Beginn des Deutscherwerbs, als sie durch ihre grammatische Kom-
plexitit im Vergleich zu den iibrigen lernersprachlichen AuBerungen auffielen. Im Ver-
gleich zu den kreativen AuBerungen sind sie nun nicht mehr grammatisch komplexer,
sondern sogar cher kiirzer, z.B. ,;was redest du da?** (05.05.00), ,,was machst du da?*
(02.06.00).

5. Fazit und Ausblick

Die Entwicklung der Lernersprache des Probanden Kemal wurde im Bereich der Syn-
tax exemplarisch beschrieben. Dabei wurde versucht zu ermitteln, welche Rolle sprach-
liche Formeln im Verlauf des Spracherwerbsprozesses spielen.

Bei der Rekonstruktion der Lernersprache von Kemal im Bereich der Syntax fillt
auf, dass sich zwar eine Erwerbsreihenfolge erkennen ldsst, doch stellt sich diese Rei-
henfolge nicht in Form von eindeutigen Erwerbsstadien oder Erwerbsstufen dar. Die
Uberginge von einem Erwerbsstadium zum nichsten sind flieBend, da sich Kemal ei-
nige Strukturen relativ zeitnah nacheinander aneignet. Zudem greift Kemal auch im
spiteren Verlauf seiner Lernersprachentwicklung immer wieder auf Strukturen aus
fritheren Phasen seines Spracherwerbs zuriick. Es zeigt sich also die fiir eine Lerner-
sprache typische Instabilitit.

Bei der Analyse lisst sich feststellen, dass sprachliche Formeln zu Beginn von Ke-
mals Lernersprachentwicklung eine grofie Rolle spielen. Feste Satzmuster nehmen so-
gar eine Art Vorlauferfunktion beim Erwerb neuer Satzstrukturen ein. Im weiteren Ver-
lauf des Zweitspracherwerbs scheint formelhafte Sprache weniger Raum einzunehmen.
Moéglicherweise entsteht dieser Eindruck dadurch, dass sich Formeln spiter schwieriger
identifizieren lassen als zu Beginn des Zweitspracherwerbs. Wihrend man Formeln zu-
nichst als solche erkennen kann, weil sie eine komplexere Struktur aufweisen als andere
lernersprachliche AuBerungen oder weil sie eine invariante Wortkombination darstellen,
gelten diese Merkmale im spiteren Verlauf der Lernersprachentwicklung nicht mehr.
Schmitt; Carter (2004: 1) konstatieren, dass ein hoher Anteil formelhafter Sprache in
jedem Diskurs zu finden ist. Die Funktion von Formeln scheint sich jedoch im Laufe
der Zeit zu verindern. Wihrend ihnen am Anfang eine Rolle beim Erwerb syntaktischer
Strukturen zukommt, was hier zu zeigen versucht wurde, werden sie spiter im Wesent-
lichen in ihrer Funktion als Ritualia zur Gesprichssteuerung verwendet.

Um die Bedeutung sprachlicher Formeln fiir die Lernersprache in den einzelnen
Entwicklungsphasen einschitzen sowie Erwerbsschritte herausfinden zu kénnen, sol-
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len in der weiteren Datenanalyse situative Kontexte mit berticksichtigt und die Daten
aullerdem im Sinne der Korpusanalyse quantitativ ausgewertet werden.

Literatur

Aguado, Karin (2002): Formelhafte Sequenzen und ihre Funktionen fir den L2-Er-
werb. In: Zeitschrift fiir angewandte Linguistik, 37, 27-49.

Apeltauer, Ernst (2002): Rezension zu ,,Hrika Diehl et al. (2000): Grammatikunterricht.
Alles fur der Katze®. In: Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 13, 187-199.

Apeltauer, Ernst (2004): Sprachliche Frithférderung von zweisprachig aufwachsenden
tirkischen Kindern im Vorschulbereich: Zwischenbericht tiber die Kieler Modell-
gruppe (Mirz 2003 bis April 2004). In: Flensburger Papiere zur Mebrsprachigkeit und
Kulturenvielfalt im Unterricht. Sonderheft Nr. 1.

Bygate, Martin; Skehan, Peter; Swain, Merrill (Hrsg.) (2001): Researching Pedagogic Tasks:
Second Langnage 1 earning, Teaching, and Testing. Hatlow: Longman.

Clahsen, Harald; Meisel, Jurgen; Pienemann, Manfred (1983): Deutsch als Zweitsprache.
Der Spracherwerb anslindischer Arbeiter. Tibingen: Gunter Narr Verlag,

Coulmas, Florian (1981): Routine im Gesprich. Zur pragmatischen Fundierung der Idiomatife.
Wiesbaden: Akademische Verlagsgesellschaft Athenaion.

Dechert, Hans W.; Mohle, Dorothea; Raupach, Manfred (Hrsg.) (1984): Second Langnage
Productions. Tubingen: Gunter Narr Verlag,

Dimroth, Christine; Starren, Marianne (Hrsg.) (2003): Information Structure and the Dynam-
ics of Language Acquisition. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins.

Diehl, Erika et al. (Hrsg) (2000): Grammatikunterricht: Alles fiir der Katz? Untersuchungen
gum Zweitsprachenerwerb Dentsch. Tibingen: Niemeyer.

Foster, Pauline (2001): Rules and Routines: A consideration of their role in the task-
based language production of native and non-native speakers. In: Bygate, Martin;
Skehan, Peter; Swain, Merrill (Hrsg.): Researching Pedagogic Tasks — Second Langnage
Learning, Teaching and Testing. Harlow, England et. al.: Pearson Education, 75-93.

Gass, Susan M.; Selinker, Larry (Hrsg.) (1992): Language Transfer in Language I earning.
Amsterdam/ Philadelphia: John Benjamins.

Haberzettl, Stefanie (2003): “Tinkering” with chunks: Form-oriented strategies and
idiosyncratic utterance patterns without functional implications in the IL of Turk-
ish speaking children learning German. In: Dimroth, Christine; Starren, Marianne
(Htsg): Information Structure and the Dynamics of Langunage Acquisition. Amsterdam/
Philadelphia: John Benjamins, 45-64.

Haberzettl, Stefanie (2005): Der Erwerb der Verbstellungsregeln in der Zweitsprache Dentsch
durch Kinder mit russischer und tiirkischer Muttersprache. Tibingen: Niemeyer.

Hakuta, Kenji (1974): Prefabricated Patterns and the Emergence of Structure in Second
Language Acquisition. In: Language I earning, 24:1, 287-297.

Hickey, Tina (1990): Identitying formulas in first language acquisition. In: Journal of
Child Langnage, 20 (1993), 27-41.



Sprachliche Formeln in der Lernersprache von Kindern mit Migrationshintergrund 91

Jordens, Peter (2005): Inversion in Spracherwerb und Sprachgebrauch. In: Klein, Wolf-
gang; Dimroth, Christine (Hrsg,): Spracherwerl, Zeitschrift fiir Literaturwissenschaft und
Linguistik, Heft 140. Stuttgart/ Weimar: Metzler, 81-98.

Klein, Wolfgang; Dimroth, Christine (Hrsg.) (2005): Spracherwerb, Zeitschrift fiir Literatur-
wissenschaft und Linguistik, Heft 140. Stuttgart/ Weimar: Metzler, 81-98.

Knapp-Potthoff, Annelie; Knapp, Karlfried (1982): Fremdsprachenlernen und —lebren. Stutt-
gart: Kohlhammer.

Kohn, Kurt (1990): Dimensionen lernersprachlicher Performang. Tibingen: Gunter Narr Ver-
lag.

Krashen, Stephen; Scatcella, Robin (1978): On Routines and Patterns in Language Ac-
quisition and Performance. In: Langnage I earning, 28:1, 283-300.

Mika, Egmont (2005): Formulas and Routines. Acquisition of Grammatical Gender by Italian,
Portugnese, and Spanish Foreign Workers with German as their Second Language. Stockholm:
Gotab.

Nehls, Dietrich (Hrsg.) (1988): Interlanguage Studies. Heidelberg: Julius Groos Verlag,

Obler, Loraine K.; Menn, Lise (Hrsg.) (1982): Exveptional Langunage and Linguistics. New
York: Academic Press.

Peters, Ann M. (1983): The Units of Langnage Acquisition. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

Raupach, Manfred (1984): Formulae in Second Language Speech Production. In:
Dechert, Hans W.; Mohle, Dorothea; Raupach, Manfred (Hrsg.): Second Langnage Pro-
ductions. Tibingen: Gunther Narr Verlag, 114-137.

Schmitt, Norbert (Hrsg.) (2004): Formulaic Sequences: Acquisition, Processing and Use. Am-
sterdam/ Philadelphia: John Benjamins.

Schmitt, Norbert; Carter, Ronald (2004): Formulaic sequences in action: An introduc-
tion. In: Schmitt, Norbert (Hrsg.): Formulaic Sequences: Acquisition, Processing and Use.
Amsterdam/ Philadelphia: John Benjamins, 1-22.

Selinker, Larry (1972): Interlanguage. In: Nehls, Dietrich (Hrsg,) (1988): Interlangnage
Studies. Heidelberg: Julius Groos Verlag, 11-33.

Vihman, Marilyn May (1982): Formulas in First and Second Language Acquisition. In:
Obler, Loraine K.; Menn, Lise (Hrsg.): Exceptional Language and Linguistics. New York:
Academic Press, 261-284.

Vogel, Klaus (1990): Lernersprache. Linguistische und psycholinguistische Grundfragen zu ihrer
Erforschung. Ttbingen: Gunter Narr Verlag.

Wode, Henning (1988): Psycholinguistik. Ismaning: Hueber.

Wong Fillmore, Lily (1976): The second time around: Cognitive and Social Strategies in Second
Langnage Acquisition. Doctoral dissertation, Stanford University.

Wray, Alison (2002): Formulaic Ianguage and the Lexicon. Cambridge: Cambridge Univer-
sity Press.






Christoph Chlosta, Gabriela Leder, Barbara Krischer (Hrsg.) (2008):

Auf newen Wegen. Dentsch als Fremdsprache in Forschung und Praxis. Tagungsband der 35.
Jabrestagung des Fachverbandes Dentsch als Fremdsprache 2007 an der Freien Universitit Berlin.
Gottingen: Universititsverlag, 93-108.

Ruth Albert (Marburg)

Beurteilung der Qualitit von Grammatiken — ein
wichtiges Ausbildungsziel fiir DaF-Studierende

1. Die inhaltliche Richtigkeit von Grammatikerklirungen
1.1 Einleitung

Wenn ich meinen Studierenden die Aufgabe stelle, verschiedene Grammatikdarstel-
lungen zum selben Thema zu vergleichen, wie z.B. die unten (nicht im Original-Layout)
angefiihrten zum Gebrauch der Konjunktionen 4z und weil bei kausalen Nebensitzen,
dann bekomme ich durchaus verschiedene Antworten.

Angaben des Grundes
Ich gebe nicht hin, weil (da) ich einfach keine Lust habe. <> Weil (da) ich keine
Lust habe, gebe ich nicht hin.

Verbinden Sie die Sitze mit den Konjunktionen weil oder da (da klingt
schriftsprachlich, literarisch). Variieren Sie die Wortstellung. Achten Sie auf
die Logik Argumentation.

Die Arbeit ist miihsam. Es gibt keine Heinzelmdnnchen mebr.

Und Gott war sebr zufrieden. Alles war gut geraten.

Der Mensch ist schlecht geworden. Gott war unzufrieden.
gesamte Darstellung aus: Rug/Tomaszewski, 2001: 96
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Kausalsitze

Nebensitze und Hauptsitze des Grundes/der Ursache

Fragen: Warum? Weshalb? Aus welchem: Grund?

Konjunktionen: weil NS/meist ng.
da NS/meist vg.

(1a) Die Trinkwasserqualitéit hat grofse Bedeutung fiir den Menschen, weil Wasser
lebensnotwendig ist.

(16) Da es in Deutschland héinfig regnet, herrscht selten Wassermangel.

Die Konjunktion wes/ wird bei wichtigen Griinden (1a), die Konjunktion da

bei unwichtigen und allgemein bekannten Griinden gebraucht (1b).
gesamte Darstellung aus: Hall/Scheinet, 1995: 194

da

Subordinierend. Kausal. Der Sachverhalt im HS wird durch einen Grund
im NS erlautert.

Da es hente regnet, nimmt er den Schirm.

Er konnte gestern die Versammilung nicht besuchen, da er krank war.
Anmerkung:

Statt da wird wei/ verwendet,

(1)wenn der NS nach dem HS steht, der Inhalt des HS dem Horer bekannt
ist, dagegen der Inhalt des NS die einzig neue Information darstellt:
Warum gebst du ins Theater? Ich gebe ins Theater, weil mich das Stiick interessiert.

(2) wenn der Inhalt des HS schon im Kontext (z.B. in einer
vorangegangenen Frage) enthalten ist, der HS — um eine Wiederholung zu
vermeiden — weggelassen wird und der NS in isolierter Form (z.B. in Form
einer Antwort) erscheint:

Warnum kommt er nicht zum Unterricht? Weil er krank ist.

(3) wenn da (das als gehoben empfunden wird) aus Griinden der Stilschicht

nicht angemessen ist.
Teildarstellung aus Helbig/Buscha 2007: 4044f.

Abb. 1: Unterschiedliche Erklirungen zum Gebrauch von da und wei/

Die Antworten der Studierenden bezichen sich z.B. auf das Layout von Hall; Scheiner
(1995), das sie nicht iibersichtlich genug finden, sie kritisieren die Beispielsitze in Rug;
Tomaszewski (2001) als unpassend oder die in Hall; Scheiner 1995 als sprachlich un-
nétig kompliziert, sie bemingeln den Gebrauch von stérenden Abkiirzungen in Hall;
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Scheiner (1995) und Helbig; Buscha (1995), oder die Studierenden erkliren, dass die
Darstellung in Helbig; Buscha (1995) zu lang und zu kompliziert sei fir Auslinder.
Bisher habe ich es nicht erlebt, dass die Studierenden ohne Hilfestellung tiberhaupt
bemerkten, dass die drei o.a. Erklirungen inhaltlich erhebliche Unterschiede und sogar
Widerspriiche untereinander aufweisen.
Dabeti gibt es ja durchaus Unterschiede:
1. nur die Grammatik von Hall; Scheiner (1995) erwihnt, dass die Sdtze mit da meist
vorangestellt sind,
2. nur die Grammatik von Helbig; Buscha (2007) erklirt, dass nur die Nebensitze mit
weil als selbstindige Antwort auf eine Frage vorkommen
. nur Hall; Scheiner (1995) schreiben, dass da sich auf unwichtige Grinde bezieht
4. Rug; Tomaszewski (1995) und Helbig; Buscha (2007) schreiben, dass da auf einer
héheren Stilebene angesiedelt ist.

[S¥]

Es scheint aber so zu sein, dass die Studierenden — und meiner Erfahrung nach auch
viele Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrpersonen — der Meinung sind, was in einer Gram-
matik stehe, miisse auf jeden Fall inhaltlich richtig sein. Diese Kritikunfihigkeit, die sie
ja in Bezug auf andere Lehrmaterialien nicht haben, muss etwas mit einer eigenen Un-
sicherheit in Bezug auf das explizite Wissen tiber grammatische Regeln des Deutschen
zu tun haben und mit einem starken Glauben an die Unfehlbarkeit von gedruckten
Grammatiken. Dabei gibt ja das vorgegebene Material zu einem einfach durchschau-
baren Thema durchaus Anlass, an dieser Unfehlbarkeit zu zweifeln. Zunichst einmal
erwihnen alle drei zitierten Grammatik-Ausschnitte nicht, dass dz im Unterschied zu
weil kein Korrelat im Hauptsatz haben kann, vgl.

Er kommt deshalb nicht, weil er neue Stelle bekommen hat.

* Er kommt deshalb nicht, da er eine neue Stelle bekommen hat.

Aber auch wenn man gar nicht noch selbst nach méglichen zusitzlichen Fehlern sucht,
kann man anhand der gefundenen Unterschiede zu Urteilen kommen. Als kompetenter
Sprecher des Deutschen kann man feststellen, welche dieser Aussagen richtig sind, und
wenn man sich ein bisschen in die Lernersituation versetzen kann, kann man auch fest-
stellen, ob alle diese richtigen Aussagen wichtig genug sind fiir eine Grammatik fir die
Mittelstufe und héher. Offensichtlich sind 1 und 2 und 4 richtig, 3 ist aber zu bezwei-
feln. Es geht ndmlich nicht darum, ob der Grund wichtig ist, sondern darum, ob der
Sprecher annimmt, dass der Grund dem Hérer bekannt ist, wenn Grammatiken dies
erwihnen, dann meist mit Formulierungen wie ,,beildufiges Erwidhnen des Grundes®.
Wichtig genug fir die Mittelstufe und héher (nur Grammatiken fiir dieses Lernerniveau
haben wir angeschen) sind 1,2,4 auch. Daraus kénnte man ganz formalisiert ein Urteil
zur Qualitdt dieser Darstellungen ableiten. Was den Inhalt betrifft, so hat Rug; Toma-
szewski (2001) einen Pluspunkt und 2 Minuspunkte, Hall; Scheiner (1995) hat auch
einen Plus- und zwei Minuspunkte, Helbig; Buscha (2007) hat 2 Pluspunkte und einen
Minuspunkt. Also wire fiir dieses Phinomen die Darstellung in Helbig; Buscha (2007)
am besten gelungen.
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Man sieht, so schwierig kann es nicht sein, auch die inhaltliche Richtigkeit der Dar-
stellungen in Grammatiken zum Gegenstand der Ausbildung von Deutsch-als-Fremd-
sprache-Lehrpersonen zu machen. Aber es scheint durchaus nicht selbstverstindlich
zu sein, denn selbst die Autoren von Kriterienkatalogen berticksichtigen die Frage der
inhaltlichen Korrektheit nicht, wie der Kriterienkatalog aus Henning (2001:14-15) zur
Beurteilung von didaktischen Grammatiken zeigt, der nur Fragen zur Konzeption, zum
Aufbau, zur Darstellungsweise, zu den Beispielsitzen, zur Didaktisierung, zum Layout
und zur Angemessenheit fiir die Zielgruppe enthilt.

1.2 Das Beispiel ,,Wechselpripositionen®

Unser einleitendes Beispiel sollte nur zeigen, wie einfach es eigentlich ist, Unterschiede
zu finden und anhand dieser gefundenen Unterschiede auch als Studierender Urteile
tber die Qualitit der Darstellungen zu fillen. Aber es handelt sich bei diesem Beispiel
um das Fehlen von Informationen bzw. um kleinere Fehler in der Formulierung. Leider
kommt es aber auch recht hiufig in Grammatiken fiir Lerner vor, dass vollig falsche Ex-
klarungsansitze gewihlt werden, was die Lerner beim Befolgen der gegebenen Regeln
dazu bringen muss, Fehler zu produzieren. Hier ist es natiirlich erheblich wichtiger, dass
die (zukiinftigen) Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrpersonen in der Lage sind, dies zu
erkennen, damit sie den Einsatz solcher Grammatiken bei ihren Lernern verhiiten kon-
nen. Eins der grammatischen Phinomene, bei denen sich erschreckend hiufig falsche
Erklirungen finden, ist die Kasuszuweisung der sogenannten ,,Wechselpripositionen®.
Diese Terminologie fiir die Pripositionen, die den Dativ und den Akkusativ zuweisen
konnen, ist zwar sicher ausgesprochen ungeschickt, hat sich aber eingebiirgert.!
Betrachten wir erst einmal die Fakten: Die neun Prapositionen azn, auf, hinter, in, neben,
siber, unter, vor und gwischen kommen in pripositionalen Objekten, in Attributen und in
Adverbialen vor. In pripositionalen Objekten haben sie kaum eine Eigenbedeutung
und mussen zusammen mit dem Verb und mit dem in der entsprechenden Konstrukti-
on zu benutzenden Kasus lexikalisch gelernt werden, vgl.
Eva bestebt auf einer Entschuldignng. | Dieser Aufsatz; berubt anf Erfabrungen. (Dativ)
Fritz hofft anf ein baldiges Einde des 1V ortrags. | Fritz vertrant anf seine Grammatik. (Akk.)

Bei Adverbialen hat die Priposition ihre volle Bedeutung und weist als Richtungspri-
position den Akkusativ, ansonsten aber den Dativ zu.* Attribute kénnen Adverbialen
oder pripositionalen Objekten entsprechen, vgl. Der Weg in den Wald/ Evas Hoffnung auf
ein baldiges Ende dieser Ausfiibrungen. Den Unterschied kann man leicht wieder an der Be-

deutung der Priposition erkennen.
1

Was damit gemeint ist, ist nicht wirklich klar, denn zunichst einmal ist ja anzunehmen, dass nicht die
Priposition wechselt, sondern der Kasus (was ,,Kasuswechselpripositionen ergeben wiirde). Sollte
damit wirklich gemeint sein, dass je nach Kontext zwei homonyme Pripositionen wechseln, wire es
immerhin ein interessanter Erklirungsansatz, der jedoch ohne Erkldrung fiir den Lerner so nicht et-
schliebar ist.

Als Sonderfall muss lexikalisch gelernt werden, dass 7ber mit einer Zeitangabe bedeutet ,,Jinger als der
genannte Zeitraum® und den Akkusativ erfordert. Auf die temporale Verwendung von auf (Das Zimmer
ist anf Monate ansgebuch?) kann man m.E. getrost verzichten, sie wirkt reichlich veraltet.
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Wichtig ist nun, dass man fir die Fille, in denen die Priposition Bedeutung trigt,
eine Regel findet, die die Kasuszuweisung erklart. Betrachten wir drei Beispiele.

Regel: Der Akkusativ nennt das Ziel des Geschehens.
Der Dativ nennt nicht das Ziel.

Abb. 2: Kars; Hiussermann (1997: 130), weitere Darstellung nach Einzelpripositionen getrennt

PRAPOSITIONEN MIT AKKUSATIV ODER DATIV

T
Diese Prapositionen bereiten besondere Schwierigkeiten, weil du oft nicht weiBt, welcher
Kasus folgen muB. Manchmal wird dir gesagt, daB du mit Jwo?" (Dat) oder .wohin?"
(Akk.) fragen muBt. Aber wer sagt dir, welches Fragewort du nehmen sollst?

Um zu wissen, welcher Kasus nach diesen Prapositionen steht, muBt du dir zuerst das
Verb ansehen. Driickt es eine Orisveranderung aus (Bewegung auf ein Ziel), dann steht

der Akkusativ.
RICHTUNG RUHE -ORT
BEWEGUNG BEWEGUNG
auf ein Ziel am gleichen Ort
=" ° (o)
dorthin I :
AKKUSATIV DATIV
Akkusativ Dativ
in in die ParkiGcke fahren in der Parklicke stehen
an an die Wand schieben an der Tafel stehen
auf etwas auf den Tisch legen auf dem Tisch liegen
vor etwas vor die Tor stellen sich vor dem Eingang treffen
hinter hinter das Kino fahren hinter dem Kino parken
unter unter den Tisch legen unter dem Bett liegen
GOber (ber den Urwald fliegen sich Ober dem Urwald befinden
neben sich neben ihn setzen neben ihm sitzen
zwischen sich zwischen die beiden setzen  zwischen den beiden sitzen

MERKE BESONDERS

3 REGELMABIGE VERBEN

(s.) setzen, setzte, gesetzt in = an - auf - vor -
(s) stellen, stellte, gestellt = hinter — unter - aber + Akl
(s.) legen, legte, gelegt neben - zwischen

4 UNREGELMABIGE VERBEN

sitzen, safl, gesessen in = an - auf - vor -
stehen, stand, gestanden =+ hinter — unter — aber + Dat
liegen, lag, gelegen neben - zwischen

sein, war, gewasen

Abb. 3: Jentsch; Brenner (1991: 132)
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setzen/sitzen - stellen/stehen - legen /liegen — hiingen/hingen
In Verbindung mit den lokalen Wechselprépositionen wird oft

eine Gruppe von Verben benutzt, die dhnlich aussehen, aber
verschiedene Kasus verlangen.

///ﬁ

Bewegung, Ortsverinderung Resultat einer Aktion, Ruhezustand
wohin + Akkusativ wo + Dativ

(sich) setzen, setzte, hat gesetzt sitzen, saR, ist/hat gesessen

Ich setze mich auf das Sofa. Ich sitze auf dern Sofa.

(sich) stellen, stellte, hat gestellt stehen, stand, ist/hat gestanden

Ich stelle das Glas auf den Tisch, Das Glas steht auf dem Tisch,

(sich) legen, legte, hat gelegt liegen, lag, ist/hat gelegen

Ich lege mich jetzt ins Bett. Ich liege schon im Bett,

hingen, hingte, hat gehdngt hingen, hing, ist/hat gehangen

Ich héinge die Lampe tiber den Esstisch. Die Lampe héingt iiber dem Esstisch.

regelméRige Verben unregelméRige Verben
Abb. 4: Reimann (1996: 164)

Die Regel aus Kars; Hiussermann (1997) enthilt eindeutig die richtige Beschreibung,
wobel eine komplizierte Terminologie wie ,,als direktionale Priposition regieren sie
den Akkusativ* vermieden wird, jedoch eine Formulierung gefunden wird, die deutlich
macht, dass es einzig und allein um die Bedeutung der Pripositionalgruppe geht, so
dass Attribute problemlos mit erfasst werden. Die Darstellung aus Jentsch (1991: 132)
enthilt zwar den vollig berechtigten Hinweis, dass der Lerner ja nicht weil3, ob man mit
wo odet wobin fragen muss,” aber dann folgt eine Erklirung, die vollig an den Tatsachen
vorbeigeht: ,,Um zu wissen, welcher Kasus nach diesen Pripositionen steht, musst du
dir zuerst das Verb ansehen. Driickt es eine Ortsverinderung aus (Bewegung auf ein
Ziel), dann steht der Akkusativ. Das Verb spielt ndmlich iiberhaupt keine Rolle, man
findet beim selben Verb beide Moglichkeiten, vgl. Er fihrt anf der Autobahn/ Er fibrt auf
die Autobabn. Das Fahren auf der Autobahn ist garantiert eine Bewegung auf ein Ziel
zu, aber das Ziel ist nicht in der Pripositionalgruppe genannt, die Pripositionalgruppe
nennt im Dativ-Beispiel die Wegstrecke. Es geht also einzig und allein um die direktio-
nale Bedeutung der Priposition. Nur so sind die Attribut-Fille zu erkliren, die ja kein
Verb enthalten (Der Weg im/ in den Wald) und nur so sind auch die Falle zu erkliren, wo es
keinerlei ,,Bewegungen® gibt, wie Die Katze gehort nicht auf den Tisch. Gebdren ist sicherlich

> Sehr viele Ausgangssprachen der Lerner unterscheiden keine Fragepronomina fur we und wobin, die

beiden Fragen werden mit demselben Fragepronomen gestellt. Dafiir gibt es aber durchaus Lerner,
die aus ihrer Muttersprache zwei unterschiedliche Pripositionen fiir die direktionalen und die lokalen
,»Wechselpripositionen® kennen.



Beurteilung der Qualitit von Grammatiken 99

keinerlei ,,Bewegungen® gibt, wie Die Karze gehort nicht anf den Tisch. Gebiren ist sicherlich
kein Verb der Fortbewegung. Was dann darunter unter ,,Merke besonders® steht, ist
sicher nur ungeschickt formuliert, aber woher soll der Lerner wissen, dass der Autor nur
die angefiihrten regelmifligen und unregelmifligen Verben meint? Wenn er die Darstel-
lung wortlich nimmt, wird er Pefer weint oft ins Kino sagen, denn weinen ist ein regelmilliges
Verb und zieht folglich nach der Regel den Akkusativ nach sich, und er wird den Satz
Peter liuft ins Kino fir ungrammatisch erklidren, denn /Jaufen ist ein unregelmifliges Verb
und muss folglich nach dieser Darstellung die Priposition mit Dativ nach sich zichen.

Nun kénnte man annehmen, wenn man den Studierenden nur den Tipp gibt, ver-
breitete Grammatiken von grof3en Verlagen zu nehmen, dann sind sie vor derartig gro-
ben Irrtimern gefeit, aber leider findet sich in abgeschwichter Form in der Grund-
stufengrammatik von Monika Reimann (1996) derselbe Denkfehler. Auch hier sind es
die Verben, die ,,verschiedene Kasus verlangen®, und hier wird der Dativ mit ,,Resultat
ciner Aktion, Ruhezustand® erklirt, wobei Peter joggt im Park oder Das Auto fabrt auf der
Briicke sicher nicht als ,,Ruhezustand* aufgefasst werden diirften, und auch das ,,Resul-
tat einer Aktion® ist sehr zweifelhaft, was ist z.B. die Aktion, die zu Koln liegt am Rhein
gefithrt hat?

Da Grammatiken also, wie diese Beispiele zeigen sollten, leider auch inhaltliche Feh-
ler in ihren Erklirungen enthalten, miissen Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrpersonen
tber ein solides germanistisch-linguistisches Wissen verfiigen, um solche Fehler zu er-
kennen und um in der Lage zu sein, moglichst fehlerfreie Grammatiken auszuwiéhlen,
oder wenn man ihnen dieses Recht nicht einrdumt, Fehler in Grammatikdarstellungen
fir ihre Lerner zu korrigieren. Erfreulicherweise ist der Stand der linguistischen Diskus-
sion zur Beschreibung der Grammatik des Deutschen mit allen Fiir- und Widerargu-
menten fiir streitige Beschreibungsansitze ja fiir Germanistikstudierende aufbereitet in
der Grammatik von Peter Eisenberg, die regelmifig aktualisiert wird, so dass die DaF-
Lehrpersonen ein zuverldssiges Nachschlagewerk fiir alle Zweifelsfille zur Verfiigung
haben.

1.3 Wo finden sich grof3e inhaltliche Unterschiede?

Es ist nicht so, dass sich die Grammatiken in allen Bereichen der Grammatikbeschrei-
bung wesentlich inhaltlich von einander unterscheiden. Grof3e inhaltliche Unterschiede
finden sich neben dem o.a. Beispiel der ,,Wechselpripositionen® vor allem in folgenden
Bereichen:

- Die Tempora des Deutschen

Hier bestreiten einige wenige Grammatiken v6llig die Funktion von Tempora Zeitbeztige
herzustellen (z.B.Weinrich 2005, Schanen 1995), andere tbernehmen nur fir bestimmte
Tempora abgeschwichte Versionen der Weinrich’schen Theorie, Tempora driickten nicht
Relationen zum Sprechzeitpunkt, sondern Einstellungen des Sprechers aus.

Auflerdem unterscheiden sich die Grammatiken darin, ob sie fir das Deutsche
Futurtempora annehmen oder nicht, so dass es Grammatiken mit vier Tempora und
solche mit sechs Tempora im Deutschen gibt. Einige Grammatiken erwihnen auch die
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Formen des Doppelperfekts und Doppelplusquamperfekts (Al ich kam, hatte sie ihren
Mantel schon angezogen gebabi), allerdings ohne sie zum aktiven Gebrauch vorzuschlagen.
- Die Modalverben

GroBe Unterschiede finden sich schon in der Auswahl der Verben, die als Modalverben
bezeichnet werden. Manche Grammatiken erkliren zh mdchze als ein eigenes, defektives
Modalverb, was dem Gebrauch entspricht, andere fihren es auf als den Konj. II von
migen, was der Sprachgeschichte entspricht. Ob werden und nicht brauchen als Modalverben
bezeichnet werden, ist auch sehr verschieden. Und einige wenige Grammatiken fiihren
ohne Riicksicht auf die Bedeutung alle Priteritoprisentia, also auch wissen, unter den
Modalverben auf.

Aber nicht nur die Auswahl der Verben, auch die Beschreibung des Gebrauchs oder
der Bedeutung differiert erheblich zwischen den Grammatiken.
- Die (Abténungs)partikeln

Hier fingt das Problem bereits bei der Einteilung an, und wenn man die Bedeutungs-
oder Verwendungsbeschreibungen in Grammatiken miteinander vergleicht, dann kann
man kaum glauben, dass doch alle Grammatik-Autoren kompetente Sprecher derselben
Sprache sein missten. Nun ist es ja auch ausgesprochen schwierig, eine konstante Be-
deutung fir einzelne Partikeln zu finden, insofern ist vielleicht das Unterfangen, eine
méglichst vollstindige Ubersicht zu geben, kaum realisierbar und typische Verwen-
dungsweisen aufzulisten wire erheblich sinnvoller.

2. Didaktische Angemessenheit

2.1 Vereinfachungen und Verkomplizierungen

Nattrlich gibt es neben der inhaltlichen Angemessenheit auch die didaktische, und
selbstverstindlich gibt es didaktisch notwendige Vereinfachungen. Unnétige Ausfithr-
lichkeit macht das Behalten einer Grammatikregel unmdglich. Betrachten wir das fol-
gende Beispiel aus Hall; Scheiner (1995: 8-9).
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8 §1 Perfekt

I Ubersicht

1. Transitive Verben, auch wenn das
Akkusativobjekt im Satz fehit

2. Intransitive Verben,
a) die einen Zustand oder Vorgang oh-
ne zeitliche Begrenzung, aber keine
Fortbewegung angeben

b) Verben mit Dativ- und Prépositional-
objekt, ausgenommen Verben der
Fortbewegung

3. Reflexive Verben

Ausnahmen:

Ausnahmen:

Aber:
4. Modalverben
Aber:
5. Unpersonliche Verben
Ausnahmen:

Folgende Verbgruppen bilden das Perfekt mit haben

Sie hat einen Brief geschrieben. Sie hat ge-

schrieben. (schreiben)

Sie ist kein Risiko eingegangen. (eingehen)

Sie ist die alte Wohnung schnell losgewor-
den. (loswerden)

Sie ist (seltener: hat) simtliche Zeitungen auf
Stellenanzeigen durchgegangen. (durch-
gehen)

(stiddt.:) Sie ist ihr Wohnungsproblem ener-
gisch angegangen. (angehen)

Er hat lange geschlafen. (schlafen)

Sie ist gestern abend bei mir gewesen. (sein)

Sie ist aber nicht sehr lange geblieben. (blei-
ben)

(stiddt.:) Sie ist lange in der Sonne geses-
sen/gestanden/gelegen. (sitzen, stehen,
liegen)

[hrem Vater hat sie immer fest vertraut.
(vertrauen)

Sie hat fest mit seiner Unterstiitzung gerech-
net. (rechnen mit)

Uber deinen Brief hat er sich sehr gefreut.
(sich freuen)

Wir haben uns gestern kurz getroffen.

Wir sind uns zufillig auf der Hauptstralle be-
gegnet. (Vgl. 8. 15)

Sie hat das gut gekonnt. Sie hat das gut ma-
chen kénnen. (kiinnen)

Sie soll immer zu spat zum Unterricht ge-
kommen sein. (Vgl. S. 128 und 140ff.)

Es hat auch hier im Stiden stark geregnet.
(es regnet)

Es hat natiirlich wieder Schwierigkeiten ge-
geben. (es gibt)

Es ist um ein schwieriges Problem gegangen.
(es geht um)

Es ist auf eine schnelle Entscheidung ange-
kommen. (es kommt auf ... an)

Abb. 5: Perfekt mit haben in Hall; Scheiner (1995: 8)
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§1 Perfekt 9

Folgende Verbgruppen bilden das Perfekt mit sein

1. Intransitive Verben der Fortbewegung Auf der Autobahn nach Bonn ist er viel zu
schnell gefahren. (fahren)

2. Intransitive Verben der Zustandsveran- Die Gartenabfille sind verbrannt. (ver-
derung brennen)
Ausnahmen: Sie hat gestern schon mit der Arbeit ange-
fangen / aufgehort. (anfangen / auf-
héren)

Die Autofahrt hat gut begonnen und bose
geendet. (beginnen / enden)

Die Atmung des Kindes hat eingesetzt /
ausgesetzt. (einsetzen / aussetzen)

Monika hat im letzten Jahr stark zugenom-
men / abgenommen. (zunehmen / ab-
nehmen)

Monikas schulische Leistungen haben in
letzter Zeit nachgelassen. (nachlassen)

Manche Verben der Fortbewegung und Er hat den neuen Wagen vorsichtig in die
der Zustandsveranderung konnen auch Garage gefahren.
mit Akkusativobijekt, also transitiv ge- Der Girtner hat die Gartenabfille ver-
braucht werden: brannt.

3. Ereignisverben (vgl. S. 19f.) An seinem dreifdigsten Geburtstag ist etwas

Unerwartetes passiert. (passieren)
Die Verhandlungen zur Beilegung des
Streiks sind gescheitert. (scheitern)
Ausnahmen: Die Organisation des Kongresses hat gut
geklappt. (klappen)
Der Kongref hat in der Stadthalle stattge-
funden. (stattfinden)

Abb. 6: Perfekt mit sezz in Hall; Scheiner (1995: 9)

Auch wenn es linguistisch in keiner Weise zu beanstanden ist, alle Verbgruppen aufzu-
fuhren, die ihr Perfekt mit haben und die ihr Perfekt mit sesn bilden, so ist es doch didak-
tisch nicht sinnvoll, denn es verkompliziert die Angelegenheit und schafft unndtigen
Lernstoff. Ein weiteres Kriterium zur Beurteilung von Grammatiken ist also die didak-
tische Qualitit. Dazu gehért, dass alle gegebenen Regeln verstindlich, behaltbar und
anwendbar sein miissen (vgl. dazu auch Schmidt 1990). Naturlich ist eine Darstellung
erheblich besser merkbar, wenn das Dargestellte tiberschaubar ist, insofern ist es vom
didaktischen Standpunkt aus viel sinnvoller zu erkliren, dass das Perfekt normalerweise
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mit baben gebildet wird, und nur diejenigen Verbgruppen, die ihr Perfekt mit se/z bilden,
explizit zu nennen. In der o.a. Darstellung gab es offensichtlich ein starkes Bedurf-
nis nach Vollstindigkeit, jeder Fall sollte explizit aufgenommen werden, und wenn die
Moéglichkeit bestand, etwas als Ausnahme (oder unter ,,aber*) anzufithren, dann wurde
das nicht vermieden. Sehr viel merkbarer wire es gewesen zu schreiben, dass die Verben
des Deutschen ublicherweise ihr Perfekt mit baben bilden, dass man aber einige Grup-
pen von Verben lernen muss, die ihr Perfekt mit se/z bilden, ndmlich die intransitiven
Verben der Fortbewegung und Zustandsverdnderung (wobei man nicht gerade ein tran-
sitives Verb mit einer ergativen Variante als Beispiel wihlen sollte, es kann die Lerner ja
nur verwirren, wenn sie Sitze wie jemand hat die Gartenabfille verbrannt kennen, hier aber
verbrennen als intransitives Verb der Zustandsverdnderung finden). Daneben kann man
je nach Sprachniveau einzelne weitere Verben, die ihr Perfekt mit se/z bilden, lexikalisch
lernen lassen, auf jeden Fall sezzz und bleiben, aber je nach Lernerniveau auch passieren und
begegnen sowie Ausnahmen zur Transitivititsregel u.a.m.

Grammatiken fiir Lerner — gerade im Anfingerbereich — diirfen vereinfachen, wenn
dabei mit dem, was die Lerner schon dullern kénnen, nicht Fehler hervorgerufen wer-
den und wenn das Nachtragen von den nétigen zusitzlichen Informationen nicht zu
Widerspriichen mit der urspriinglichen Regel fiihrt, so dass spiter eine vollig neue Re-
gel gegeben werden muss. Im Anfingerbereich sollte die Anwendung der gegebenen
Regeln auf schon gelerntes lexikalisches Material ohne Fehler geschehen kénnen — zur
Not, indem man einige Ausnahmen/Sondetfille lexikalisch lernen ldsst.

Vor diesem Hintergrund ist das folgende Beispiel eine nicht gelungene Vereinfa-
chung:

Zusammen mit dem Partizip Perfekt eines belisbigen Verbs ergibt
haben/ssin die Perfektform dieses Verbs!

Verwende habsn mit
alien transitiven und
reflexiven Verben.

ich habe dss Buch

5
fLl
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Diese Darstellung der Hilfsverben zur Perfektbildung hat mir einmal ein Sprachlehrer-
Kollege in die Hand gedrtickt, leider ohne Quellenangabe, und dazu erklirt: ,,Siehst du,
so einfach kann man den Unterschied erkliren.” Einfachheit ist sicher erstrebenswert,
aber in dieser Darstellung ist sie zu weit getrieben. Erst einmal wird nicht gesagt, dass
sein nur bei den intransitiven Verben, die einen Orts- oder Positionswechsel angeben,
verwendet wird, der Lerner erhilt also widerspriichliche Informationen fiir Sitze wie
Er...das Auto in die Garage gefahren. Nach der ersten Regel muss hier haben gewihlt wer-
den, denn es ist transitiv, nach der zweiten Regel sein, denn es handelt sich ja um einen
Orts- oder Positionswechsel. AuBlerdem fehlen die Verben der Zustandsverinderung
vollig, und auch die auch bei Anfingern ausgesprochen gebriuchlichen Verben sein
und bleiben.’

Ein anderes Beispiel fiir die richtige Wahl einer einfachen und merkbaren Darstel-
lung eines Grammatikphinomens ist die Adjektivflexion. Hier wird oft gedacht, dass
den armen Lernern nicht eine komplexe Darstellung, die die Markierung von Genus,
Kasus und Numerus am Artikelwort, am Adjektiv und am Substantiv einbezieht, zuge-
mutet werden kann. Das ist aber ein Irrtum, nur in dieser Gesamtschau kann man das
Prinzip sehen, das die Adjektivflexion durchschaubar macht, nimlich das, dass die deut-
lich markierenden (,,starken) Endungen einmal in der Gruppe vorkommen miissen.
Die starken Endungen sind dem Lerner lingst vom bestimmten Artikel her bekannt,
wenn das attributive Adjektiv eingefiihrt wird, es ist also nicht so, dass verwirrender
Lernstoff eingefihrt wird, sondern dass der Lernstoff auf einmal versteh- und behalt-
bar wird, was bei einzelnen Tabellen fiir die starke, schwache und gemischte Adjektiv-
flexion nicht der Fall ist. Was sich die zukiinftige DalF-Lehrperson also angew6hnen
sollte, ist, sich bei der Beurteilung der didaktischen Qualitit der Erklirungen in die
Rolle des Lerners auf der entsprechenden Stufe zu versetzen und alle Fragen, die sich
ihm stellen, anhand der gegebenen Erklirungen zu 16sen zu versuchen. Ob die Regeln
merkbar sind, konnen die Studierenden seht einfach daran feststellen, ob sie selbst diese
Regel behalten kénnen.

2.2 Alte Gewohnheiten

Gehen wir einmal davon aus, dass heutige DaF-Lehrpersonen nicht mehr die Reihenfol-
ge der Kasus Nominativ-Genitiv-Dativ-Akkusativ und auch nicht mehr die Reithenfolge
der Genus Maskulinum, Femininum, Neutrum, Plural in ihren Tabellen handhaben und
Grammatiken, in denen sie so etwas finden, nicht verwenden. Aber es gibt durchaus
noch andere traditionelle grammatische Darstellungsweisen oder Unterrichtsstoffe, bei
denen man sich fragt, ob sie wirklich sinnvollerweise noch im Sprachunterricht be-
handeln sollte. Ein Paradebeispiel dafiir ist das ,,Zustandspassiv®. Wenn man auf die
Vermittlung des Zustandspassivs verzichten kénnte, wire das eine erhebliche Lerner-

* Dazu kommt ein regional gefirbter Beispielsatz (im Standarddeutschen miisste es heif3en 7
bin in Urlanb gefabren) und rein illustrierende, nichts erklirende Zeichnungen. Dies reicht wohl
als Grund, diese Erklirung nicht zu benutzen.
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leichterung, und was dem Lerner dadurch an praktisch verwendbaren Informationen
entgeht, ist sehr gering. Interessanterweise wissen Lehrbuchverlage das, setzen aber
trotzdem das Zustandspassiv weiterhin in ihre Grammatiken, selbst fiir die Grund- und
Mittelstufe, denn — wie sie sagen — sonst wiirde die Grammatik nicht gekauft, weil die
Lehrpersonen sie fiir unvollstindig halten. Es lohnt sich also, in diesem Punkt etwas zu
missionieren.

Helbig; Buscha (2007) behandelt das Zustandspassiv auf 8 Seiten, wobei diese Form
ausfithrlich von anderen Formen abgegrenzt wird, nimlich ein Zustandspassiv sei Ich
bin geimpft (ich bin schlieBlich geimpft worden), ein Zustandsreflexiv sei Das Mdchen ist
verliebt (es hat sich verliebt), eine allgemeine Zustandstorm sei Die Stadt ist von 2 Millionen
Menschen bewohnt (die Menschen sind nicht Agens), ein adjektivisches Pradikativ sei Der
Mann ist begabt (es gibt ja gar kein Verb begaben, Beispiele 2007: 144, 155-160). Das ,,Zu-
standspassiv® findet sich in den meisten Grammatiken als eine komplizierte Hetleitung
etwa dieser Art: Jemand hat Fran Meier verbeiratet (Perfekt Aktiv) — Frau Meier ist verheira-
tet worden (Perfekt Vorgangspassiv) — Lrau Meier ist verheiratet (resultierender Zustand,
Prisens Zustandspassiv). Die Frage ist, ob der Nutzen dieses Vorgehens in Relation
zum Lernaufwand steht. Der Nutzen ist, dass die Lernenden unterscheiden kénnen
zwischen homonymen Formen wie in Der Student ist informiert (als Zustandsreflexiv hat
er sich selbst informiert, als Zustandspassiv ist er informiert worden) oder Das Kind ist
gewaschen. Die dul3erst seltenen Homonymien mit einer Form im Perfekt Aktiv kénnten
so auch besser erkldrbar sein, also z.B. Das Kind ist verzogen (an einen anderen Ort gezo-
gen/falsch erzogen worden).

Sehr viel einfacher ist natiitlich, das ,,Zustandspassiv®® als Lernstoff ganz wegzulas-
sen, wie in Kars; Hiussermann (1997: 46f, 61) und nur darauf hinzuweisen, dass das
Partizip 11 als Adjektiv passivische Bedeutung haben kann. Dies ist fir fast alle kommu-
nikativen Absichten der Lerner ausreichend und vermeidet einen naheliegenden Irrtum.
Die Tiir ist geschlossen kann nidmlich ebenso gut gesagt werden, wenn sie zugefallen ist,
wie wenn sie geschlossen wurde, wie auch, wenn man nicht weil3, wie es dazu kam, dass
sie nun zu ist.

Kars; Haussermann (1997) ist also in diesem Punkt eine mutige Grammatik, die
es wagt, unnoétigen Lernstoff abzubauen, auch das sollten Deutsch-als-Fremdsprache-
Lehrpersonen an einer Grammatik zu schitzen wissen.

2.3 Ubungen

Fir meine Studierenden ist es immer ganz Gberraschend, wenn ich ihnen die Aufgabe
erteile, eine Grammatikiibung aus einer Grammatik, die Erklirungen und Ubungen
enthilt, ausschlielich durch Befolgen der Regeln in den Erklirungen zu bearbeiten,
also nicht auf ihr intuitives Wissen tUber die richtigen Lésungen zuriickzugreifen. Und
zu ihrem Erstaunen erweist es sich oft als unmdoglich, durch Befolgen der Regeln zu
der Losung zu kommen, die nach ihrem Sprachgefiihl die richtige ist. Zur Beurteilung
von Ubungsgrammatiken gehért also, dass man tiberpriift, ob die angegebenen Regeln
dazu ausreichen, die zu 16senden Ubungsaufgaben richtig zu lésen. Leider ist das in
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Ubungsgrammatiken oft nicht der Fall. Entweder finden sich in den Ubungsaufgaben
in den Regeln nicht erklirte Ausnahmen oder die Regeln sind ohnehin so ungenau, dass
man durch Anwendung der Regeln nicht zu einer eindeutigen Lésung kommen kann.
Diese Erfahrung gehért zum Alltag von Sprachlehrpersonen, denn sie werden von ih-
ren Lernern ja mit bearbeiteten Ubungen konfrontiert, die nur auf der Anwendung
der in der Grammatik gegebenen Regeln beruhen. Zur Ausbildung der zukiinftigen
DaF-Lehtpersonen sollte aber gehéren, dass sie in der Lage sind, Ubungsgrammatiken
auszusortieren, bei denen so etwas hiufig passiert.

2.4 Kommunikative Grammatiken

Die Idee, Grammatiken so zu gestalten, dass sie von der AuBerungsabsicht aus zur
sprachlichen Form gelangen, ist fiir angehende Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrper-
sonen meist sehr dberzeugend, und kommunikative Grammatiken werden nach der
Lektire der Ausfithrungen zum Konzept zunichst stark gegentiber anderen priferiert.
Manche Grammatiken, wie die ,,Grammatik mit Sinn und Verstand“ (Rug; Tomaszew-
ski 2001) versuchen, diese Vorgehensweise konsequent durchzuhalten, wenn es ihnen
auch nicht restlos gelingt.

Das Problem dabei ist das folgende: Angenommen, jemand mdchte ein Bauwerk da-
tieren, weil3 aber den Namen des Erbauers nicht. Dann hat er unter anderem folgende
grammatische Moglichkeiten:

Passiv: Dieses Hans wurde in den 20er Jahren gebant.
Die man-Form: Man baunte dieses Hans in den 20er Jabren.
Nominalisierung: Der Bau dieses Hauses fand in den 20er Jabren statt.

Solche Auswahlen von Mdéglichkeiten kann man fur ganz verschiedene Redeabsichten
fir die Lerner zusammenstellen. Jedoch zeigt sich, dass das sich héchstens fur Wieder-
holungstibungen eignet, bei denen den Lernern die einzelnen grammatischen Méglich-
keiten schon bekannt sind, weil sie sie vorher einzeln gelernt haben und sie beherrschen.
Zum Lernen neuer grammatischer Phinomene scheint ein solches Vorgehen ungeeig-
net zu sein, weil zu viele Méglichkeiten auf einmal prisentiert werden missen, die in
dieser Iulle ausgesprochen verwirrend wirken. Das zeigt sich z.B. bei der Darstellung
des objektiven Gebrauchs der Modalverben in Rug; Tomaszewski (2001: 12):
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Tabelle 1:

o

modale Bedeutung

Modalverb (+ Inf.,
kein zu)

Infinitivsatze (IS) + zu oder Nebensétze

(1) Zwang durch
Menschen oder
Institutionen

(2) Pflicht/Verpflichtung
(3) Auftrag/Befehl
(4) Notwendigkeit

missen (sollen)

A st gezwungen(,) (IS)
A kann nicht anders, als (IS)
Es geht gar nicht anders, als dass ...

A ist verpflichtet/hat die Pflicht, (IS)
A st beauftragt/hat den Auftrag, (IS)
Es ist notig/notwendig/erforderlich, (IS)

Es besteht die Notwendigketit, (IS)

Negationen der Ausdriicke (1)-(4)

(5) Fehlen von Zwang/ | nicht brauchen zu (!)

Pflicht/Befehl/ (nicht milssen) z.B.: Esist nicht nétig, (IS)
Notwendigkeit
(6) Verbot nicht duirfen Etwas ist verboten/untersagt/nicht gestattet/nicht erlaubt.
nicht sollen Es ist verboten/untersagt etc., (IS)
(7) Erlaubnis darfen Etwas ist moglich.
kdnnen Es ist moglich, (1S)
Negation der Ausdrlicke von (6)
(8) Maglichkeit/Chance | kdnnen Etwas ist moglich.
dirfen Esist moglich, (IS)

Etwas lasst sich (Infinitiv)
A hat die Chance/Gelegenheit, (IS)
Moglicherweise ...

(9) Unmdglichkeit nicht kénnen Negation der Ausdriicke von (8)

(10) Fahigkeit konnen Aist in der Lage/imstande/fahig, (IS)
A hat den Mut/die Energie, (IS)
(11) Empfehlung/Rat sollte (KlI) Es wére gut/am besten, wenn
wiirde (KIf) A empfiehlt/rat B, (IS)
miissen Imperativ (> Kap. 10)
Frage, gemeint als Empfehlung
(12) Wunsch/Plan/Idee wollen A beabsichtigt
mochte (KII) A hat die Absicht/den Plan/die Idee, (IS)
wiirde (KII) A hétte gern (etwas/wenn/dass)

Abb. 7: Rug; Tomaszewski (2001: 12)

Wenn nicht vorher eine Erklirung zu Bedeutung und Verwendungsmdglichkeiten der
einzelnen Modalverben auf der Basis einer anderen Grammatik gegeben wurde, ist di-
ese Darstellung fiir Lerner nicht zu gebrauchen. Hier zeigt sich, dass die gut gemeinte
Theorie sich nicht in eine didaktisch vertretbare Praxis umsetzen lisst. Anscheinend ist
es nicht zu umgehen, zunichst einmal grammatische Phinomene an sich zu beschrei-
ben. Erst wenn die Lerner sie verstanden haben, kann man sie mit anderen gramma-
tischen Moglichkeiten fiir dieselbe Redeabsicht kontrastieren.
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3. Fazit

Diese Darstellung dessen, was man als angehende Deutsch-als-Fremdsprache-Lehrper-
son zur Beurteilung von Grammatiken lernen sollte, nennt lingst nicht alle Aspekte, die
zur Wahl oder Ablehnung einer Grammatik fihren kénnen. Selbstverstindlich sind die
Aspekte, die ich eingangs als spontane Reaktionen meiner Studierenden genannt habe
(Layout, Terminologie, Aktualitit und Schwierigkeitsgrad der Beispielsitze u.a.m.) ne-
ben ganz banalen Dingen wie Verfiigbarkeit und Preis durchaus auch wichtige Kriterien
tir die Beurteilung von Grammatiken. Mir ging es hier darum, einige Aspekte zu benen-
nen, die m.E. bisher zu wenig die Beachtung der DaF-Didaktik gefunden haben.
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Isolde Mozer (Frankfurt am Main)

Der Artikel, die Artikelunlust, das Artikellernen.
Ein methodischer Vorschlag zur Grammatik

Der deutsche Artikel' — ein Sprachphinomen der Superlative: Quantitativ reprisentiert
er die frequenteste Wortart?, didaktisch gehdrt er zu den unbeliebtesten Themen unseres
Unterrichtsspektrums. DaF-Lektoren kénnen ein Lied davon singen, wie schwierig es
ist, den rechten Gebrauch zu vermitteln. Aus der Lernerperspektive scheint die Mental-
reserve gegentiber dem deutschen Artikel verstindlich, gibt es doch in vielen Sprachen
gar keinen, nur einen oder nur zwei Artikel. Im Normalfall des Dal-Unterrichts wird
den Lernenden nur die méglichst regelgerechte Pragmatik des grammatischen Faktums
vermittelt, sie wird kontrolliert und verifiziert oder falsifiziert. Dabei steht die Fehler-
hiufigkeitin direktem Verhaltnis zur mangelnden Motivation; ihr kénnen DaF-Lektoren
meist nichts anderes entgegensetzen als den Verweis auf die Axiomatik der deutschen
Sprache — wohl wissend, dass die Einsicht heischende Uberredung eine untaugliche

! Ich bleibe in meinem Unterricht und deshalb auch hier bei der klassischen Klassifikation dieser Wort-

gruppe, er ist den Studenten geldufig. Linguistische Differenzierungen (Granzow-Emden 2004, Ahren-
holz 2007: 92ff)) oder Neubenennungen wie ,,Begleiter des Nomens® (vgl. Funk 1995: 43f)) sind, was
hier nicht vertieft werden soll, zugleich zu komplex und zu vereinfachend.

Vgl. Meier (1964: 112): Basierend auf einem Korpus von ca. 11 Millionen Woértern ermittelt er ,,die
als die Nummer 1, gefolgt von ,,der. Unter den fiinfzehn hiufigsten Woértern der deutschen Sprache
rangieren sechs Formen des bestimmten Artikels.

Wingler (1963), der zur Hilfte gesprochenen bzw. geschriebenen Wortschatz in einem Umfang von
etwas mehr als 160 000 Wértern zu Rate zieht, hat unter den vierzig haufigsten Woértern sechs Formen
des bestimmten Artikels, wobei auch hier ,,die* und ,,der* die Spitzenstellung einnechmen.

Bei Ruoff (1990: 513, 354) ist die Aufstellung etwas uniibersichtlicher. Er ordnet nicht nur nach Wort-
arten, sondern fasst auch Artikel und Demonstrativpronomen zusammen. Sie kommen bei einer Wort-
menge von einer halben Million auf fast 38000 Zihlungen; im Vergleich dazu erreicht das hiufigste
Substantiv nur etwas mehr als 1500 Nennungen.
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pidagogische Methode darstellt, verdankt sich der Erfolg als akademischer Lehrer ja
gerade dem ,,Verzicht aufs Uberreden® (Adorno 1977: 662).°

Dass der die Ablehnung des Artikels begriindende Sprachvergleich die Mentalreser-
ve weiter verstirkt (indem er ihn pseudolinguistisch als ,,iberfliissiges” Sprachelement
identifiziert), liegt meiner Ansicht nach an dem Versdumnis, diese Methode aufzugrei-
fen. Stattdessen bleibt es im DaF-Unterricht meist bei der monolingualen Askese, auch
wenn sie die Studenten infantilisiert und gleichsam als nachahmend lernende Kinder
behandelt. Dabei bringen die Studenten ihr kognitives Lernverlangen ja gerade zum
Ausdruck, indem sie Sprachen vergleichen. Die Gesichtspunkte der anderen mitzu-
denken, das wire nun nicht einfach eine allgemeine ethische Forderung, sondern ein
didaktisches Gebot. Denn diese Gesichtspunkte sind ja prigend, insofern als es mut-
tersprachliche Muster gibt, die auch beim Lernen einer Fremdsprache weiterwirken.
Wir bemerken sie als Interferenzen, als inaddquaten Ausdruck, als Abweichung und
als Fehler. Und nicht nur weil wir an der Universitit arbeiten, wo Lehre #nd Forschung
eine Heimat haben, kénnten wir das Lernen als Forschung auffassen. Experten haben
wir ja vor uns — jeder unserer Kursteilnehmer verfiigt iiber eine, manchmal sogar tiber
mehrere Muttersprachen.

Die Aktivierung eigener sprachlicher Kompetenzen zur Motivierung gehért inzwi-
schen ebenso zum methodischen Standard (Zimmermann; Willner-Kurzawa 1985: 12;
Funk 1995: 44; Guntzmann 1995: 267) wie Methoden eines kognitiven Fremdsprachen-
erwerbs (Ténshoff 1995; Grotjahn 2000); ebenso kann auch die kontrastive Methode
auf ecine lange Geschichte zurtickblicken (Kénig 1990): Das Konzept des Einbezugs
muttersprachlicher Kompetenzen gilt als rationelle, fehlerresistente Vermittlungsme-
thode (Funk, Koenig 2003: 53). Meist, vor allem in Lehrwerken, bleiben solche Modelle
jedoch hinter ihrem Anspruch zuriick, da die Vergleichssprache adressatenunabhingig
verfiighar sein muss und sich deshalb im Allgemeinen auf das Englische konzentriert.
Oft basieren kontrastive Betrachtungen zudem auf einer hochkomplexen linguistischen
Fragestellung, die jenseits unseres pidagogischen Auftrags liegt.

Exponiert werden soll hier aber eine Methode, die sich weder auf ein Lehrwerk
stlitzt, noch sich auf eine einzige lingua franca als Vergleichssprache beschrinkt. Viel-
mehr sollen die Sprachen aller Sprecher, die in einer Lerngruppe vertreten sind, zum
Thema gemacht werden — vor allem und gerade auch dann, wenn der Dozent selbst
sie nicht spricht. Denn dieser Switch vermag es, die Mihen des Paradigmenwechsels,
die ,,Aneignungsaufwinde” (Ehlich 2006: 21f.), nachzuvollziehen, derer sich Lerner
besonders aullereuropiischer Sprachsysteme stindig unterzichen missen. Die empa-
thische Erfahrung der Sprachferne sensibilisiert; allerdings verunsichert sie auch, weil

3 Eine ephemere Uberzeugung pro Artikel erziele ich manchmal mit dem Verweis auf eine historische Si-
tuation, in der der Artikel eine ,,semantische Leistung® (Eisenberg 1989 : 163) als politischer Determina-
tor erbracht hat: das Jahr 1989 und die Zeit danach. Bevor die Mauer fiel, tauchten bei Demonstrationen
in der DDR Plakate mit der Inschrift auf: ,,Wir sind das Volk®. Sie wurden von der Parole ,,Wir sind ein
Volk.* abgel6st. ,,Ein“ fungiert hier noch als Numerale (,,ein“ Volk gegeniiber den beiden getrennten
Nationen). Nach der Einheit und einige Jahre spiter aber rdumte das Zahlwort dem unbestimmten
Artikel den Platz. Denn nun war der Sonderfall der deutschen Teilung aufgehoben und Deutschland
konnte sich als ein Volk unter die vielen anderen einreihen, als pars inter pares.
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sie den Sprachzentrismus auflést, den der kommunikativ ausgerichtete Dal-Unterricht
etabliert.

Der Gewinn fiir die Sprachstudenten liegt im motivationalen, gruppendynamischen
und kognitiven Bereich. Die Vitalisierungskraft, die der Aufruf muttersprachlichen
Materials mobilisert, ist erfahrungsgemill enorm (vgl. Mozer 2006). Vor allem die
sich sonst eher nicht ins Gesprich bringenden, aus Scheu vor Inkompetenz zurtick-
haltenden Kursteilnehmer erhalten bei diesem Konzept die Gelegenheit, sich einmal
als nicht-defizient zu prasentieren. Deshalb ist die Beteiligung in diesen Stunden tiber-
wiltigend. In der inversen Situation, in der der Dozent rezipiert und die Sprachstu-
denten ihr exklusives Wissen vermitteln, mussen diese ihr explizites Grammatikwissen
aktualisieren — ein nicht zu unterschitzender Nebeneffekt, bei dem die grammatischen
Termini eingeiibt werden. Aufgrund der Unbewusstheit muttersprachlicher Kompetenz
ist allerdings damit zu rechnen, dass die Explikation der Strukturen nicht ohne weiteres
gelingt; in solchen Fillen gibt es meist freiwillig nachgelieferte Erklirungen. In anderen
Fillen, wenn mehrere Sprecher einer Muttersprache in der Gruppe vertreten sind, setzt
erfahrungsgemil eine binnensprachliche Erforschungsphase ein, deren Resultate auf
Deutsch ver6ffentlicht werden. Auch wihrend dieser Klirungsprozesse tberfligelt das
Erkenntnisinteresse das im gewohnlichen Grammatikunterricht vertretene Mal3 erheb-
lich. Die Flut an Informationen, mit denen man in einer solchen Unterrichtseinheit
tberschwemmt wird, ibersteigt das Quantum dessen, was das Prinzip der didaktischen
Reduktion gebietet: Man sicht, wie viel Potential hier brachliegt.

Zwei Erkenntnisse sollen, was die Leistung des deutschen Artikels anbelangt, am
Ende er vorgestellten Sequenz stehen: die Okonomie der Formenbildung und die Va-
rianz des Ausdrucks.

Ich gebe vier Sitze vor, die die Studenten nacheinander, medial fiir die ganze Grup-
pe einsehbar (Tafel, Overheadprojektor, PC) in ihre jeweilige Muttersprache tibersetzen
und dabei die typologischen Analogien oder Divergenzen zum Deutschen erldutern
sollen. Diese vier Sitze lauten:

1. Der Vater liebt den Sohn.
2. Den Sohn liebt der Vater.
3. Der Sohn liebt den Vater.
4. Den Vater liebt der Sohn.

Diese vier Sitze bestehen aus demselben lexikalischen Material; Satz eins und drei sind
syntagmatisch analog strukturiert, ebenso Satz zwei und vier. Die Perioden eins und
zwei auf der einen Seite, drei und vier auf der anderen dhneln sich in der Aussage; je-
doch ist mit der Linksstellung des Objekts der Akzent der Aussage verschoben.

* Tatsichlich wire das graphische Pendant einer solchen Unterrichtseinheit eine Reihe — mithin das

Signum der Moderne, die sich vom Zentrum mit fester Mitte verabschiedet hat.
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Bei der lexikalischen Generierung der Aussage wurden, was die Substantive anbe-
langt, auf Archinomina zuriickgegritfen®; das Verb sollte semantisch universal und tran-
sitiv sein und die Méglichkeit einschliefen, dass sich Links- und Rechtsposition des
Objekts vertauschen lassen. — Beim Artikel habe ich den masculinum Singular gewihlt,
er ist der deklinationsstirkste Artikel. Die Abundanz des zu erwartenden Materials ver-
bietet es selbstverstindlich, mehr als nur einen Kasus zu behandeln, ohnehin soll ja
nicht eine vollstindige interlinguale Typologie erarbeitet werden: IFur die language awa-
reness geniigt das Exemplarische, hier also der Akkusativ Singular.

Im Folgenden fasse ich die Ergebnisse zusammen. Es handelt sich um ein Sample
von etwa drei Dutzend Sprachen, die sich zufillig aus einer bestimmten Lehrsituation
heraus ergeben haben. Mit diesem Material dirften die wesentlichen Sprachfamilien
abgedeckt sein: das (Indo-)Germanische, das Finno-Ugrische, das Semitische, das Sino-
Tibetische, das Kaukasische, Altai-Sprachen, das Austronesische, das Austroasiatische
und Niger-Kongo-Sprachen. Meine Darstellung orientiert sich am Prinzip der zuneh-
menden Sprachferne zum Deutschen; ob man sich im Unterricht an dieses inhaltliche
Kriterium oder eher an die gruppendynamischen Gegebenheiten oder die Zufilligkeit
der Sitzordnung hilt, wird von der Spezifik der Lerngruppe abhingen. Denn die Stu-
denten, die in der monolingualen Fremdsprachenvermittlung sozialisiert sind, begegnen
einer derartigen Unterrichtsabsicht zunidchst mit Unglaubigkeit — ist es ihnen doch zu-
nichst nicht ganz einsichtig, inwiefern dieses Unterfangen einer Priifungsvorbereitung
dienlich sein soll. Hier kann auf die Forschung verwiesen werden, die neben der impli-
ziten auch die explizite Grammatikvorbereitung fir angezeigt hilt (Krekeler 2005: 77).

Paradigma 1

Das Englische, die uns allen geldufige Sprache, hat den bestimmten Artikel, aber un-
flektiert. Der Artikel kann also den Kasus nicht markieren; er wird bestimmt tber die
Stellung des Nomens plus Artikel im Satz. Im Ergebnis sind die Sitze zwei und vier im
Englischen nicht zu bilden:

1. The father loves the son.

2. —

3. 'The son loves the fathet.

4, —

> Dabei lieB ich mich von der Hoffnung leiten, bei allen typologischen Differenzen zumindest semanti-

sche interlinguale Ahnlichkeiten zu eruieren. Tatsichlich gibt es auch jenseits der Sprachfamilien dhn-
liche Wortbildungen fiir ,,Vater®; sie gehen entweder auf eine gemeinsame Wurzel zurtick oder orien-
tieren sich am Onomatopoetischen (,,Papa®): father (englisch), pater (griechisch und lateinisch), pére
(franz6sisch), padre (italienisch und spanisch), pai (portugiesisch), pedar (persisch), pader (dari), aba
(arabisch), ab (mongolisch), bapa (malaiisch), ba (vietnamesisch). Auch der ,,Sohn ist relativ interna-
tional: son (englisch), cerar (russisch), cum (ukrainisch), syn (polnisch und tschechisch), sin (bosnisch,
kroatisch, serbisch), cunsr (bulgarisch), sun (litauisch).
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Paradigma 2

Fir mich war Latein die erste Begegnung mit einer artikellosen Sprache. Und wir er-
innern uns, wie viel da zu deklinieren ist, wenn kein Artikel existiert, der den Kasus
bezeichnet.

1. Pater filium amat.

2. Filium pater amat.

3. Filius patrem amat.

4. Patrem filius amat.

Paradigma 3

Das klassische Griechisch kannte den bestimmten Artikel. Er war Teil des Formenreich-
tums, dem wir den abendlidndischen Logos verdanken. Die grammatische Struktur des
Griechischen kam ,,der Begriffsbildung und damit den Anfingen der Philosophie ent-
gegen. Auch wer des Griechischen nicht machtig ist, wird sich eine Vorstellung davon
bilden kénnen, wie der bestimmte Artikel, den diese Sprache dem Lateinischen voraus
hat, dazu einlddt, sich das Allgemeine — das Sein, das Werden, das Vergehen — als etwas
Bestimmtes vorzustellen, und so den Glauben an eine zweite, geheimnisvolle Wirklich-
keit zu ndhren, die sich hinter der ersten, erfahrbaren verbirgt.“® Der bestimmte Artikel
hat hier eine generalisierende Funktion. Werden diese Aussagen ohne Artikel formu-
liert, dann wird damit eine spezifische familidre Situation zum Ausdruck gebracht.

e chisch

0 'n'd:m\w (pUAEL TOV Uiov.

——

AN c N /
loy VEOo v trc)\t:c. o) Tro('f?”’.

‘0 vioc crc)\a?.‘ Tov 'Trocréfa..

—_— / [ C c f
oy T TE pol (ff—)lﬁt. 0 vcol .

Abb. 1: griechisch

¢ Konrad Adam: Die alten Griechen. Betlin 2006, S. 21
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Nun zu den Demonstrationen der Studenten. Die Beispiele sind nach Sprachfamilien
geordnet, beginnend mit dem Indogermanischen und zuerst mit dem romanischen
Zweig,

Im Franzosischen gibt es einen nach zwei Geschlechtern unterschiedenen Artikel,
der aber nicht dekliniert wird. Das Ergebnis ist wie das Englische: Der Positionswechsel
des Objekts an die erste Stelle im Satz ist im Aktiv nicht moglich.

1. Le pere aime le fils.
2. —
3. Le fils aime le pere.
4. —

Auch im Italienischen gibt es zwei Genera. Um den Objektbezug zu markieren, ver-
schmelzen die Nomina in unserem Fall mit der Priposition ,,a“. Deshalb muss das
Nomen nicht dekliniert werden, und es sind alle vier Optionen méglich.

1. 1l padre ama al figlio.

2. Al figlio ama ail padre.

3. 1l figlio ama al padre.

4. Al padre am ail figlio.

Auch das Spanische hat den Artikel in zwei Genera. Das Objekt zum Verb ,lieben®
wird mit einer Priposition (,,a) gebildet, die mit dem Artikel verschmilzt. Die Links-
stellung des Objekts verlangt das nachgestellte Personalpronomen (lo):

1. El padre ama al hijo.

2. Al hijo lo ama el padre.

3. El hijo ama al padre.

4. Al padre lo ama el hijo.

Im Portugiesischen heilen die bestimmten Artikel ,,0° und ,,a®, sie werden ebenso we-
nig dekliniert wie die Substantive. Das Verb , lieben® hat ein direktes Objekt.

1. O pai ama o filho.

2. —

3. O filho ama o pai.

4. —

Auch das Ruminische folgt dem Paradigma 2: Es hat keinen bestimmten Artikel und
dekliniert die Nomina nicht. Deshalb ist die Syntaxordnung auch hier festgelegt. Die
Nicht-Existenz des bestimmten Artikels hat zur Folge, dass dem Objekt ein Posses-
sivpronomen (,,sau®) beigegeben werden muss. Damit verdndert sich die Bedeutung:
Die Vater-Sohn-Verbindung wird auf eine besondere, familidre Beziehung fixiert. Das
Allgemeine, das im deutschen Satz mitgesagt wird, verschwindet bei dieser Festlegung.
1. Titicul iubeste fiul sau.

Fiul iubeste taticul sau.

b
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Wenden wir uns dem slawischen Zweig der indogermanischen Sprachfamilie zu. Fur alle
gilt Paradigma 2: Es gibt keinen Artikel, die Nomina miissen simtlich dekliniert werden.
Im Hinblick auf die quantitativ umfangreichen Kasussysteme’ erfordert dies wahrhaft
umfangreiche Deklinationen. Beschrinken wir uns auf das Polnische und Russische:

1. Ojciec kocha syna.

2. Syna kocha ojciec.

3. Syn kocha ojca.

4. Ojca kocha syn.

Mit dem Russischen kommt nun auch die Alphabetdifferenz ins Spiel. Ich ermuntere
meine Studenten, ihr Alphabet beizubehalten und auf eine lateinische Transkription zu
verzichten. Es kommt mir ja nicht auf die Aneignung der fremden Sprache, sondern
auf deren Erkenntnis an.® In der Praxis kann neben der (hier aufgeftihrten) Druck- auch
die Kurrentschrift wiedergegeben werden.

1. Orerr ATOBUT CBIHA.

2. CpIHA AIOBUT OTEIL.

3. CBIH AIOBHUT OTIIA.

4. OTia AIOBUT CBHIH.

Der baltische Zweig der indogermanischen Sprachfamilie verfihrt nach demselben Mu-
ster wie das Slawische. Hier das Beispiel des Litauischen:

1. Tevas myli suny.

2. Suny myli tevas.

3. Sunus myli teva.

4. Teva myli sunus.

Ganz besonders fiir die slawischen und baltischen Muttersprachler fihrt die Unter-
richtseinheit zu der substantiellen Erkenntnis, dass der Artikel eine 6konomische Ob-
jektmarkierung bietet.

R Ppaud wppu® £ Leppp:

3. ﬂpq’;.ﬂ u/f\,JuS 5 ‘Anf‘[’:
b hepy  whpmd & appfld

Abb. 2: armenisch

7

Das Russische beispielsweise verfigt iber 7 Kasus und es dekliniert auch die Eigennamen.
Diese Erkenntnis soll sich ja auch nicht im Linguistischen erschépfen. Vielmehr vermag die Auffiche-
rung des babylonischen Reichtums (paradoxerweise?) die Etablierung des Deutschen zu befestigen.

8
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Ein eigener Zweig innerhalb des Indogermanischen ist das Armenische, das auch ein
eigenes Alphabet hat. Die beiden Worter in der Mitte sind in allen Sitzen identisch: Sie
stellen das Verb dar. Wir erkennen auch, dass es keinen Artikel gibt, jedenfalls nicht als
selbststindiges Morphem. Aber es gibt im Armenischen ein Phinomen, das uns bisher
noch nicht begegnet ist: die Nominativmarkierung. Die Vokabel fur ,,Vater heif3t [hajt];
in der Funktion des Nominativs heifit Vater [hajra]. Der Sohn, isoliert, heil3t [wordi],
als Subjekt dagegen [wordin|. Die Nominativsuffixe folgen komplizierten Regeln: Sie
richten sich nach dem konsonantischen oder vokalischen Ende des Nominalstamms
und dem Beginn des folgenden Verbs. Alle 6 anderen Fille werden natiirlich auch de-
kliniert.

Unser Weg fihrt uns nun vom armenischen zum indoiranischen Zweig der indoger-
manischen Sprachfamilie, dem Persischen.

O Gl LG 32
. )/J.D Cuw 9> >/ _,,/ U/M
b s | s

D> s /_N»_L Q”/N

Abb. 3: persisch

Es ist zu erkennen, dass die letzten beiden Zeichen in allen Sitzen identisch sind, sie
bilden das Verb: [du:st dé:rad], ,liebt™. Das Verb steht im Persischen obligatorisch am
Ende. Graphemisch kann man entdecken, dass der Akkusativ mit einem Akkusativ-Suf-
fix gebildet wird. Auch das indoiranische Dari, eine der Hauptsprachen in Afghanistan,
benutzt einen suffligierten Akkusativ.
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Die Buchstabenschrift, die im Sanskrit und im Nepalesischen benutzt wird, hei3t De-
vanagarik’. Dass diese Schrift von links nach rechts geschrieben wird, ist an den senk-
rechten Strichen rechts zu sehen, die den Satz beenden. Striche iber den einzelnen
Buchstabenverbindungen ,,bedachen® gleichsam das einzelne Wort. — Wie im Arme-
nischen werden Nominativ und Akkusativ durch bestimmte Suffixe gekennzeichnet.
[buwa], der Vater, und [t]é:ra:], der Sohn, benétigen in ihrer substantivischen Form ein
Suffix. Diese Operation ist relativ einfach und erméglicht eine wortgetreue Ubertra-
gung der Taxonomie. Die nepalesischen Spezifika liegen im verbalen Ausdruck: Die
beiden letzten Worter der Sitze bilden das Verb, wobei der erste Teil des Verbs, also
das drittletzte Zeichen, in allen vier Sitzen identisch ist und eine Art Stamm bildet.
Das letzte Zeichen ist ein Indikator fiir das Hierarchiegefille zwischen den einzelnen
Agenten. Wenn vom Vater eine Aussage gemacht wird, so muss dies verbal in einer
distinkten Formel der Ehrerbietung zum Ausdruck gebracht werden. Dieses Referenz-
system bringt in unserer Taxonomie zwei unterschiedliche Verbformen hervor: [ma:ja
gérnw:hunt(o] fir den Vater und [ma.ja gért(o] fiir den Sohn. Die Aktantenteferenz ver-
langt auch eine andere Verbalform fiir die Tochter — mit der Klassifikation ,,3. Person
Singular ist es also im Nepalesischen nicht getan, das Signifikat muss nach Hierarchie-
und Genderkriterien identifiziert werden.

Als letzter Vertreter der indogermanischen Sprachfamilie vermittelt das Urdu, wo die
Scharnierstellen zwischen den einzelnen Satzgliedern lokalisiert sind, wenn kein Artikel
verfiighbar und die Subjekt-Objekt-Abschnitte nicht durch das Verb getrennt werden.

Abb. 4: nepali

9

Zu Deutsch ,,Biirger Gottes®.
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Urdu wird in arabischer Schrift, also von rechts nach links geschrieben. Das Verb
steht am Ende und besteht aus drei Teilen. Wieder ganz modulhaft wird der Akkusativ
mit der Postposition (se) markiert:

.b‘___JL

A. g,_l,_///l«-' 2

Abb. 5: urdu

Zur erleichterten Lesart hier die Ubersetzung der ersten beiden Sitze:
1. Bap Bete se piar karta he.
2. Bete se Bap piar karta he.

Nun verlassen wir die indogermanische Sprachfamilie und kommen zu einem sehr
komplizierten Sprachtypus, dem Finno-Ugrischen. Diese Sprachen agglutinieren, d.h.,
viele Morpheme, die in anderen Sprachen durch eigene Wortklassen gebildet werden,
miissen als Suffix an das betreffende Substantiv angehingt werden. Die maximale Suf-
fixtiefe betrdgt im Ungarischen sieben; einen so komplizierten Fall haben wir hier nicht
vor uns, aber das Strukturprinzip erhellt auch aus einem einfacheren Beispiel:

1. Au apa szereti a fiat.

2. A fiat szereti az apa.

3. A fil szereti az apat.

4. Az apat szereti a fiu.

Im Tirkischen gentigt nicht einfach der Akkusativ; der Subjekt-Objekt-Bezug muss zusitzlich
durch ein Possessivsuffix hergestellt werden. Eine generalisierende Aussage wie die vorgege-
bene (I allgemeinen liebt der Vater den Sohn.) ldsst sich also im Tirkischen nicht ausdriicken,
immer ist eine solche Konstruktion personalisiert; je nach Hierarchieverhiltnis muss dabei
schon das Subjekt das Possessiv-Suffix enthalten; so heil3t ,,der Sohn® als isolierte Vokabel
,»ogul’; wird aber eine Bezichung zu seinem Vater ausgedriickt, so heil3t das Substantiv ,,sein
Sohn* (oglu). Satz 3 heil3t also in Interlinearversion: Sein Sohn liebt den seinen Vater.

1. Baba oglunu seviyor.

2. Oglunu babast seviyor.

3. Oglu babasini seviyor.

4. Babasini oglu seviyor.
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Zu den eigenen Zweigen der Altai-Sprachen gehéren das Mongolische und das Kore-
anische.
Auch das Mongolische, das in kyrillischer Sprache geschrieben wird, kennt den At-
tikel nicht und dekliniert die Nomina:
1. Aab xyyg xatprat.
2. Xyyg aab xatprat.
3. Xyy aabg xatprat.
4. Aabg xyy xatiprau.

Ein verwirrendes Bild gibt zunichst das Koreanische mit seiner phonetischen Schrift.

OFtHale  ovzs  meap3ich

OMNNE  N3pch OV S

OFsT  otBAT  Reapapch

OFSR Krapdrch OFHAS

Abb. 6: koreanisch

Doch gleich erkennbar ist, dass die Perioden aus drei Woértern bestehen. Das letzte
Wort im ersten und dritten Satz ist das Verb, es wechselt seine Position, wenn das Ob-
jekt betont wird. Das wichtigste Wort steht am Ende des Satzes, im 2. Satz also das Wort
,,der Sohn“. Auch im Koreanischen muss der Nominativ extra markiert werden; dafiir
gibt es ein Set von Modulen — ebenso fiir den Akkusativ.

Auch das Georgische, eine kaukasische Sprache mit 7 Flexionsstufen, verfiigt tiber
ein eigenes Alphabet und hat keinen Artikel. An zweiter Stelle im Satz steht das Pridkat,
die Nomina werden dekliniert — aber, wie mir die georgische Studentin erklirte, sei eine
Umstellung nicht méglich, weil die Spitzenstellung dem Subjekt vorbehalten sei.

" An dieser Stelle seien Vorbehalte gegentiber den studentischen Auskiinften (und damit auch gegentber
den wiedergegebenen Darstellungen) angemerkt. Im DaF-Unterricht muss damit gerechnet werden, dass
die grammatikalischen Kenntnisse der Studenten unzuldnglich sind. Diese Defizite treten dann beson-
ders deutlich zu Tage, wenn — wie in der hier vorgeschlagenen Unterrichtseinheit — alle Studenten zur
Sprache kommen. — Dartber hinaus reprisentieren die Aussagen der Studenten deren jeweiliges individu-
elles Sprachgefiihl und méglicherweise auch eine restringierte Sprachpraxis. Mit diesem Phinomen sind
wir inzwischen fast vertraut: Beim Schwund des (auch syntaktischen) Formenreichtums entspriche die
Linksstellung des Objekts auch im Deutschen nicht der gingigen miindlichen Sprachpraxis.
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Abb. 7: georgisch

Das Chinesische gehort zu den sino-tibetischen Sprachen und existiert in verschiedenen
Dialekten.

Abb. 8: mandarin

Mandarin ist der alte Begriff fiir Hochchinesisch. Es handelt sich um eine ideogra-
phische, kalligraphische Schrift, die nach einer Schriftreform nicht mehr von oben nach
unten, sondern von links nach rechts geschrieben wird. Auch hier entscheidet die Rei-
henfolge alles, da es keinen Artikel und keine Flexionen gibt. Die beiden Zeichen links
bedeuten Vater, es folgt das Pradikat und die Zeichen fiir Sohn.
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Kalligraphie nicht als intellektuelle Disziplin, sondern als Kompensation des religi-
Osen Bilderverbots begegnet im Arabischen, einer semitischen Sprache. Wir haben hier
die Standardvarietat des Koranarabisch in der iranischen Form.

ARRRISCH

——— 'l‘
Cal S
. - . -‘-t

r

;o

OB P Cgme O

Abb. 9: arabisch

Satz 2 und 4 der Vorgabe sind hier mit dem Passiv tibersetzt, sie konnen im Arabischen
nicht ausgesagt werden, obwohl es den bestimmten Artikel gibt und obwohl er de-
kliniert wird und obwohl auch die Nomina dekliniert werden. Der bestimmte Artikel
masculinum Nominativ heil3t ,el”, im Akkusativ ,,al“. Die Deklinationen sind an den
unterschiedlichen diakritischen Zeichen zu erkennen: an den Hikchen oder Strichen
ober- oder unterhalb der Zeichen. So heil3en die beiden Sitze:

1. El abo yohibo al ibna.

3. Elibno yohibo al aba.
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Abb. 10: vietnamesisch

Das Vietnamesische kennt keinen Artikel und keine Deklinationen; auch die vietname-
sische Studentin hat Satz 2 und 4 der Vorgabe ins Passiv iibersetzt, um eine Kompen-
sation fir die Linksstellung des Objekts konstruieren zu kénnen.Interessant natiirlich
die Sonderzeichen, die fiir das Passiv gebraucht werden — als hitten sich in einer Art
Palimpsest verschiedene Sprachtraditionen tibereinander gelegt.

Auch im Malaiischen gibt es keinen Artikel und keine Deklinationen, folglich auch
keine syntaktische Varianz.
1. Bapa cintai anak lelakinya.
3. Anak lelaki cintai bapanya.

Unsere letzte Station fithrt uns auf den afrikanischen Kontinent, zu den Niger-Kongo-
Sprachen mit der Unterabteilung Bantu-Sprachen.

Einer der tiber 220 Dialekte in Kamerun ist das Yembd." Unmittelbar evident wird
der Modulcharakter: Die syntaktische Position des Nomens entscheidet auch hier iiber
dessen Funktion.

1. Mpa’a con ma’a.
3. Ma’a con mpa’a.

""" Diese Dialekte werden nur im familidren oder im Freundeskreis gesprochen. Im halboffiziellen Diskurs

kursiert auch eine Mischsprache aus Franzosisch und Englisch. Landessprache (und vor allem Schrift-
sprache) ist das Franzésische. Studenten aus Afrika sind meistens Experten in mehreren Mutterspra-
chen.
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Die spezifischen Typologien der fremden Sprachen sind Giberwiltigend; von einer der-
artigen Methode wird deshalb vom Dozenten ein hohes Mal3 an Flexibilitit der Frage-
stellung und der Beobachtung verlangt. Die Fokussierung auf den Artikel vernachlissi-
gt andere Sprachphidnomene, wie etwa das der possessivischen Referenz, der Semantik
des Verbs und der hierarchischen Beziehung unter den Aktanten. Die Grenzen unserer
Sprache setzen hier die Grenzen des Denkens. Doch das Experiment lohnt sich; und die
Hypothese von der Plastizitit der Libido soll sich schlieBlich auch an der Unlust-Um-
kehrung des Dozenten beweisen: Ganz sicherlich wird dessen Geduld im Hinblick auf
Fehlerkorrekturen wachsen. Denn Fehler werden weiterhin auftauchen — dann jedoch
nicht mehr als Ausweis einer grundsitzlichen Unlust am Artikel. Sind die Leistungen
des deutschen Artikels einmal erkannt, dann kénnen die Feinheiten der Formenbildung
ohne grof3e Widerstinde eingeiibt werden.
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Sebastian Chudak (Poznan)

Training von Lernstrategien und -techniken fiir die
Arbeit an der Grammatik in Lehrwerken fiir den
DaF-Unterricht

Einleitung

Der Fremdsprachenunterricht ist einerseits von bestimmten Traditionen geprigt, unter-
liegt aber andererseits stindigen Verdnderungen, die u.a. durch die Entwicklung neuer
oder die Revision und Modifizierung bereits etablierter Unterrichtsmethoden ausgelést
werden. Auch neue Lerntheorien — wie die kognitiven und konstruktivistischen — blei-
ben nicht ohne Einfluss auf die Unterrichtspraxis. Die Situation des Unterrichts dndert
sich. Das bedeutet u.a., dass seine Ziele teilweise neu definiert werden. Zwar bleibt nach
wie vor die kommunikative Kompetenz das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts,
es wird aber auch auf andere Kompetenzen hingewiesen, z.B. auf die Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen (Lernerautonomie). Die Lernkompetenz wird zu den Schliissel-
qualifikationen gezihlt, die es unabhingig von der aktuell zu lernenden Fremdsprache
zu trainieren gilt (vgl. Europarat 2001).

1. Foérderung der Lernerautonomie und Fremdsprachenlehr-
werke

In letzter Zeit werden auch immer hiufiger Uberlegungen dariiber angestellt, wie
Fremdsprachenlehrwerke (darunter auch Lehrwerke fiir den Dal-Unterricht) bei
der Erreichung der oben genannten (neuen) Ziele helfen kénnen. Es wird dariiber
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diskutiert, wie man den Trend zur Lernerzentriertheit und Lernerautonomie in der Un-
terrichtspraxis und eben in den im Unterricht und auflerhalb des Unterrichts verwen-
deten Lehrwerken als wichtigsten Lehr-/ Lernmitteln umsetzen kénnte bzw. sollte. Be-
sonders in den letzten Jahren wurden viele neue Konzeptionen fiir die Gestaltung von
Lehrwerken entwickelt, die als wegweisend bezeichnet werden kénnen (vgl. Gick 1989,
Schneider 1989, Nodari 1995, Kieweg 1999 u.a.). Welche Kriterien ein Autonomie fo1-
derndes Lehrwerk erfiillen soll, hat man allerdings bis heute nicht endgiiltig festgelegt.
Die Liste der zu erfillenden Anforderungen ist lang und bestimmt immer noch offen
(vgl. Chudak 2007a: 178ft.).

Die Zusammenhinge zwischen dem Lehrwerk und der Entwicklung der Lernerau-
tonomie liegen aber klar auf der Hand. Und so ist von Lehrwerken u.a. zu verlangen,
dass sie den Lernern Gelegenheit dazu bieten iiber ihre persénlichen Lernziele, -weisen,
-techniken und -strategien, -erfolgskontrollen usw. zu reflektieren, sie kritisch zu hin-
terfragen und zu tiberdenken. Das Lernen muss also im Lehrwerk unbedingt themati-
siert werden. Lernstrategien und -techniken miissen sowohl implizit als auch explizit
vermittelt und trainiert werden, so dass die mit dem gegebenen Lehrwerk arbeitenden
Lerner dazu befihigt werden, ihr Lernen (zumindest teilweise) selbst in den Griff zu
bekommen.

2. Die Rolle der Vermittlung und des Trainings von Lernstra-
tegien und -techniken im Kontext der Férderung der Lerne-
rautonomie

Lernstrategien und -techniken stellen im Kontext der Férderung der Lernerautonomie
cinen dullerst wichtigen Faktor dar. Es wird behauptet, dass sie die wichtigsten ,,Bau-
steine” (Bimmel; Rampillon 2000: 44f) sind, die selbstgesteuertes Lernen tUberhaupt
erméglichen, dass sie ein ,,konstituierendes Element selbstregulierten Lernens® (Artelt
2000: 16£) sind. Man ist davon tiberzeugt in ihnen ein Mittel gefunden zu haben, das
das Fremdsprachenlernen effektiver machen kann.

Der fest in den kognitiven und konstruktivistischen Lerntheorien verankerte Be-
griff ‘Lernstrategie’ ist derzeit allerdings immer noch nicht ganz eindeutig definierbar
und wird daher auch sehr heterogen verwendet. Eine Lernstrategie wird aber meistens
als ein (Handlungs-) Plan, eine Bedingungs-Handlungs-Kombination aufgefasst (vgl.
Bimmel; Rampillon 2000: 53, Miiller; Wertenschlag 2002: 51). Eine Lerntechnik ist wie-
derum die Fihigkeit, die in der Lernstrategie enthaltene Handlung auszuftihren. Sie ist
somit die Voraussetzung fiir die praktische Umsetzung oder ein Werkzeug fur die Rea-
lisierung des in der Lernstrategie enthaltenen Plans.!

Zwar bleibt der Begriff ‘Lernstrategic’ nur ungenau definiert, wenn man aber die
verschiedenen Lernstrategiedefinitionen analysiert, erkennt man, was fiir eine wichtige
Rolle Lernstrategien beim Fremdsprachenlernen spielen. Man kénnte sogar die Fest-
stellung wagen, dass derjenige Lerner, der ein reiches Repertoire an Lernstrategien und
gleichzeitig auch der zu ihrer Ausfihrung notwendigen Lerntechniken entwickelt hat,

' Zu einer ausfiihtlichen Definitionstbersicht vgl. Drozdzial-Szelest (1997: 28ff.) sowie Chudak (2007a: 56fF).



Training von Lernstrategien fiir die Arbeit an der Grammatik in Lehrwerken 127

eine viel grof3ere Chance hat, ein erfolgreicher Lerner zu sein als ein solcher Lerner, der
tber keine bzw. nur wenige Lernstrategien und -techniken verfiigt. Wie kann ein Lerner
ohne ein gewisses strategisches Wissen mit all den Aufgaben und Anforderungen, mit
denen er sich beim Fremdsprachenlernen konfrontiert sieht, zurecht kommen? Egal ob
man neue Worter oder Wendungen erlernen, grammatische Regeln erschlieBen oder
sich einprigen, bestimmte Informationen einem Hor- oder Lesetext entnehmen moch-
te, eine Aussage zu einem gegeben Thema gestalten will, Ssets ist die Frage nach der
Vorgehensweise im Spiel. Und ist man sich dann der méglichen zu dem gesetzten Ziel
fithrenden Wege nicht bewusst, so kann der Lernerfolg entweder erschwert werden
oder sogar auf der Strecke bleiben. Verfiigt man aber iiber reiches Strategiewissen, so
kann man mehr und schneller lernen.

Patentrezepte dafiir, wie man zu einem erfolgreichen Lerner wird, gibt es allerdings
nicht. Bei der Vielfalt der Lernstrategien und -techniken, von denen es ja eine sehr
grofle Anzahl geben kann, da schlieBlich jeder einzelne Lerner beliebig viele davon
konzipieren kann, ist es viel sinnvoller, den Lernenden Beispicle und Verwendungs-
moglichkeiten von Strategien und Techniken zu zeigen, als zu versuchen ihnen fertige
Rezepte zu liefern. Viel wichtiger und sinnvoller sind hier die Bewusstmachung der
eigenen Lernwege und das Training von Strategien und Techniken. Ein solches Vor-
gehen kann einerseits zur Steigerung der Effizienz des Lernens und andererseits aber
auch zur Stirkung der Motivation und des Selbstvertrauens der Lerner, zum Abbau des
Leistungsstresses beitragen und so beim selbstindigen Weiterlernen helfen (oder es gar
erst ermoglichen).” Ebenfalls wichtig ist, dass die Vermittlung und Bewusstmachung
der Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht dabei helfen kann, ineffektiven Lern-
routinen vorzubeugen, Leistungsschwichen abzubauen usw. Daher sind Angebote von
Lern- und Arbeitstechniken, die zur Herausbildung autonomer Lernformen und -stra-
tegien fithren kénnen, von besonderer Bedeutung (vgl. Beirat Dalf 1997: 21).

Dies gilt selbstverstindlich auch fiir die Arbeit an der Grammatik, die nicht selten
fur einen besonders schwierigen Lerngegenstand gehalten wird. Im Kontext der Arbeit
an der Grammatik sind das vor allem die in die Gruppe der direkten Strategien geho-
renden Strategien, d.h. ,strategies for dealing with the new language® (Oxford 1990:
15£f))°, die im Unterricht thematisiert werden missten. Es sind vor allem Gedacht-
nisstrategien, die beim Speichern, Finden und Abrufen von Informationen behilflich

2 In der Fachliteratur besteht in Bezug auf die Frage danach, ob Lernstrategien und -techniken lern-

bar und vor allem aber lehrbar sind, weder Klarheit noch Einigkeit. So beftirchtet man, dass es sich
hierbei um eine weitere Mode in der Fremdsprachendidaktik handeln kénnte, rit zur Zurtckhaltung
und weist darauf hin, dass es ,,noch cines erheblichen Forschungsaufwands bediirfen wird, um unter-
richtstragfihige Konzepte zu entwickeln® und dass ,,|...] erst einmal festzustellen ist, ob bzw. inwieweit
‘Strategien’ iberhaupt vermittelt werden miissen® (Zimmermann 1997: 109). Es ist ja schlieBlich noch
nicht bewiesen worden, dass eine explizite Vermittlung der Lernstrategien und -techniken zu erwarteten
Ergebnissen (vor allem zur Verbesserung der Lernergebnisse) fihrt. Dabei ist unbestritten, dass Férde-
rungsprogramme Effekte bringen, aber — wie Krapp (1993: 304) feststellt — ,,Ausmal3 und Stabilitit der
Verinderungen lassen sehr zu wiinschen tbrig.*

> Zu verschiedenen Klassifikationsvorschliagen von Lernstrategien vgl. Chudak (2007a: 62ff.).
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sind, und kognitive Strategien, die dem Lerner ermdglichen, die Sprache rezeptiv und
produktiv zu verwenden.

Die Entwicklung des autonomen Lernens samt der Bewusstmachung, der Vermitt-
lung und dem Training der Lernstrategien und -techniken ist zwar eine schwierige, aber
doch notwendige Aufgabe, die ,,nicht Uber einige allgemeine Trainingsprogramme,
sondern nur iber eine Vielzahl kleiner, mehr oder minder fachspezifischer, didaktisch
gelenkter Ubungen zu 16sen ist* (Artelt 2000: 16).* Es ist dabei zu betonen, dass es kei-
neswegs nur Hinweise im Sinne von ,,was man machen muss, wenn man etwas lernen
mé6chte (Metzig; Schuster 2000: 5) sein sollen, sondern vielmehr ,,ein Angebot tiir den
Lernenden® (Desselmann 1988: 150), d.h. ,,was man machen kénnte, um den Lernpro-
zess effizienter zu gestalten und seine Ergebnisse zu verbessern®.

Entsprechende Angebote mussen auf die gesamte vorgesehene Lernzeit verteilt
werden, schrittweise und systematisch in jede Unterrichtsstunde, in alle Unterrichtspha-
sen eingebaut sowie gezielt getibt, kontinuierlich wiederholt und regelmifBig kontrolliert
werden. Bei ihrer Einfithrung sollen die Lerner vom Lehrer — selbst wenn er erfahrener
ist und einen Uberblick {iber die Vielfalt der Lernstrategien hat — nicht belehrt werden.
Vielmehr soll ihre Initiative, ihre Erfahrung miteinbezogen werden. Gefordert wird
der integrative Einsatz, was bedeutet, dass Lerntechniken handelnd erworben, anstatt
in Theorielektionen gelernt werden missen (vgl. Rampillon 1993: 18, 1994: 75££.,1996:
124f)). So haben diejenigen Trainingsprogramme die besten Erfolgschancen, in denen
die Lerner sowohl den Einsatz der Strategie iiben (,,blind training®), als auch in Kennt-
nis dessen gesetzt werden, wie ihr Aufbau und ihre Wirkung ist, in welchen Bereichen
sie anzuwenden ist und welche Transfermdoglichkeiten der Strategie es gibt (,,informed
training*) (vgl. Bimmel 1993: 10, Drozdzial-Szelest 1998: 57). Die Férderung der Let-
nerautonomie und die Entwicklung individueller Lernstrategien und -techniken ist nur
dann méglich, ,,wenn die Lerner angehalten und befihigt werden, iiber die (eigenen)
Lernwege nachzudenken, Selbstbeobachtungen anzustellen, ihre Gedichtnisleistung zu
reflektieren, Uber die ZweckmiBigkeit des Lernens im unterrichtlichen Erfahrungsaus-
tausch zu reden® (Léschmann 1993: 59) und nicht nur gelenkt bestimmte Lernhand-
lungen nachahmen oder bestimmte Lésungswege verbal vermittelt bekommen (vgl.
Desselmann 1988: 153).

3. Lernstrategien und -techniken und die Arbeit an der Gram-
matik

Die Stellung der Grammatik im Fremdspracheunterricht hat sich in der Vergangen-
heit je nach vorherrschender Unterrichtsmethode immer wieder gedndert (vgl. Neuner;
Hunfeld 1993). Im heute immer noch aktuellen kommunikativen Ansatz ist nicht das
Beherrschen der Grammatik das Hauptziel des Unterrichts, sondern die Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz des Lerners. Dies bedeutet aber nicht den vélligen
Verzicht auf die Arbeit an den Grammatikkenntnissen, da schlieBlich der Mangel an
entsprechendem Wissen die Kommunikation stéren kann. Um sich in einer Fremdspra-

* Vgl. z.B. die Aufgabentypologie zum autonomen Lernen von Rampillon (2000).
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che verstindigen zu kénnen geniigt selbstverstindlich nicht alleine ein reicher Wort-

schatz. Notwendig ist auch ein bestimmtes aktives grammatisches Wissen, um richtige

Sdtze bilden, verstehen und miteinander verkntipfen zu kénnen. Da die Grammatik, im

Sinne der Beschreibung des sprachinneren Regelsystems, Hilfen zum Erwerb und zur

Anwendung einer Sprache und Einsichten in sprachliche GesetzmiBigkeiten gibt, ist

sie im Fremdsprachenunterricht unverzichtbar. Sie kann allerdings — wie u.a. Huneke

und Steinig (2002: 1541f.) bemerken — fur verschiedene Lerntypen einen unterschiedli-
chen Stellenwert haben, z.B. wird bei den kognitiv-analytisch geprigten Lernern die

Forderung nach Grammatik stirker sein als bei den imitativ-ganzheitlich geprigten. Im

Ubrigen kann es im lernerzentrierten und auf die Entwicklung der Lernerautonomie

gerichteten Fremdsprachenunterricht die angemessene Zugriffsweise auf Grammatikar-

beit nicht geben.

Grammatische Regeln lassen sich auf verschiedene Art und Weise finden. Im Kon-
text der Férderung der Lernerautonomie scheinen der induktive Weg, also das selbstin-
dige Herausfinden der Regel durch die Lerner, bzw. die gelenkte Induktion, bei der die
Induktion der Lerner vom Lehrer gesteuert wird, optimal zu sein. Rampillon (1996: 51)
bezweifelt jedoch, dass selbststindige Lerner einen solchen Weg gehen, wenn sie nicht
in der zielsprachlichen Umgebung leben. Sie behauptet sogar etwas provokativ, dass
,.selbstindig lernende Schiiler einen anderen Weg gehen: sie schlagen in einer Gramma-
tik oder in einem anderen Werk nach, d.h. sie arbeiten deduktiv.“ Es ist also gar nicht ihr
Ziel, die grammatische Regel selbstindig herauszufinden. Sie wollen lediglich diese Re-
gel finden (durch Nachschlagen) oder wiederholen, méglichst gut und schnell behalten
bzw. festigen und anwenden. Damit das mdéglich ist, missen sie aber tiber bestimmte
Kenntnisse und Techniken verfiigen, wie z.B.:

e verschiedene Arten von grammatischen Nachschlagewerken® kennen (grammatische
Ubersichten innerhalb der Schulbuchlektion, in das Lehrwerk integrierte Grammati-
ken, lehrwerkunabhingige Grammatiken sowie grammatische Ubungshefte),

e den Aufbau dieser Nachschlagewerke nach grammatischen Bereichen sowie die Funk-
tion ihrer Teile (Beispielsitze, Regelformulierung, Ausnahmeregelungen) kennen,
Inhalts- und Stichwortverzeichnisse benutzen konnen,
verschiedene Darstellungstechniken® (Symbole, Druckarten, Diagramme, Tabellen,
,»visuelle Metaphern® etc.) zu interpretieren und anzuwenden wissen,

> Zimmermann (1985: 13ff)) hilt im Kontext des autonomen Lernens eine ,,Selbstlerngrammatik” fur

die beste Variante, da sie durch Einfachheit (Verwendung geldufiger Woérter, kurze Sitze bzw. Satzteile,
anschauliche und konkrete Ausdrucksweise, etc.), Ubersichtlichkeit und Ordnung in der Gliederung,
Kirze und Prignanz und zusitzliche Stimulanz (verstindnisférdernde Merkmale, Stilmittel, die den
Leser anregen und personliche Anteilnahme hervorrufen) gekennzeichnet ist. Eine solche Selbstlern-
grammatik bietet dem Lerner vor allem aber auch noch die Méglichkeit zur selbstindigen Zielsetzung
(produktive und rezeptive Ziele). Vgl. auch Heyd (1997: 77ff)) zu den FEigenschaften, tiber die eine
»oelbstlerngrammatik® verfiigen sollte (,,Anschaulichkeit der Darstellung und Konkretheit durch Ver-
wendung von Abbildungen, Ausfiihrlichkeit in der Darstellung der als wichtig erachteten Elemente und
damit Verstindlichkeit, Behaltbarkeit, Anwendbarkeit®).

Vel. Funk; Koenig (1991: 73ff)) zu den Mdglichkeiten und zur Bedeutung der Visualisierung gramma-
tischer Strukturen sowie Blei (1996: 123f)) zu Mnemotechniken und insbesondere sog, Zeichenverfahren.
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e grammatische Terminologie (mindestensdieelementarengrammatischen Bezeichnun-
gen und Fachausdriicke) kennen bzw. erkennen,

e orammatische Regeln lesen und ihre Darstellungen (Muster, ,,Eselsbriicken®, Sche-
mata, etc.) deuten kénnen,

e sich mit sog. ,,Eselsbriicken® bzw. ,,Merkversen*’ (sowohl akustischer als auch opti-
scher und systematischer Art) zu helfen wissen,
verschiedene Ubungsformen und Spiele® kennen,
Mind-Maps anfertigen kénnen’,
ein grammatisches Merkheft fiihren.

Nichtsdestotrotz ist es wichtig und lohnend, die Lerner selbstindig GesetzmaBigkeiten
finden zu lassen, da letztendlich die so gefundenen Regeln schneller und besser behalten
werden. Aulerdem weisen Funk und Koenig (1991: 114£f.) darauf hin, dass man so ei-
nigen Problemen im Unterricht vorbeugen kann, die dadurch entstehen, dass die Erkld-
rungen in Lehr- und Nachschlagewerken sprachlich kompliziert sind, Begriffe enthal-
ten, die den Lernern unbekannt sind, knapp gehalten werden, demotivierend gestaltet
sowie abstrakt und ohne zusitzliche Hinweise formuliert sind."” Weiterhin behaupten
sie, dass ,,praktisch alle Formen der Regeldarstellung fiir bestimmte Lernertypen Nach-
teile bringen und damit nicht ideal sind. Warum also nicht eine eigene Version der Ler-
ner zulassen oder zumindest einen Prozess der Regelfindung ermdéglichen, der in seiner
Transparenz schon wihrend der Entstehung ein Verstehen sicherstellt?* (ebd.).

In diesem Zusammenhang postuliert Rampillon (1996: 60) ein sog. ,,Sechs-Schritte-
Programm®, das man im Unterricht den Lernern vorschlagen kann und das sich in
Kiirze so darstellen lisst: 1. Vergleichen der Beispielsitze, 2. Heraussuchen der Ahnlich-
keiten, 3. Herausschreiben und Segmentierung der als dhnlich identifizierten Sitze, 4.
Ordnen der einander entsprechenden Satzelemente, 5. Markieren der Schlisselworter,
6. Formulierung der Regel sowie ggf. der Ausnahmeregel. Funk und Koenig (1991: 124)

Z.B. Eselsbriicken zur Findung des Genus des Substantivs ,,Tum-chen-ma-ment-um* oder ,,Heit-keit-
schaft-ion-ung® (Huneke; Steinig 2002: 159); Eine dhnliche Funktion erfiillen Merksitze mit Phantasi-
enamen fir untrennbare Verbprifixe er-, vetr-, miss-, emp-, be-, zer-, ge-, wie z.B.: ,,Er vermisst Empe-
zerge.” (Sperber 1993: 24) oder Merkverse wie ,,mit, nach, von, zu, aus, seit, bei — bestimmen stets den
Fall Nummer drei® (Blei 1995: 58); Vgl. auch Nordkidmper-Schleicher (1998: 83ff.) sowie Sperber (1993:
19£f., 1989) zu visuellen und akustischen Mnemotechniken.

Interessante Beispiele hierfir liefern Funk; Koenig (1991: 94:£f.).

Krekeler (1997: 77ff) vertritt die Ansicht, dass ,,Mind-Maps zur Veranschaulichung von grammatischen
Problemen und zur geddchtnisfreundlichen Darstellung von Zusammenhingen verwendet werden
kénnen.” Die Lerner kénnen aufgefordert werden, die selbstindig erschlossene Regel in dieser Form
festzuhalten. Mit Hilfe der Mind-Maps werden — dhnlich wie bei der Wortschatzarbeit — bestimmte In-
formationen deutlich zusammengefasst, akzentuiert und besser memorierbar gemacht. Vgl. auch Lewis
(2000: 173f)).

Butzkamm (2004: 198ff)) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass ,,hier [...| manche Lehrer wie Arzte
[sind], die ihre Patienten erst recht krank machen.” Die Bestitigung seiner Hypothese sicht Butzkamm
u.a. in den folgenden Aussagen von Fremdsprachenlernern: ,,Vieles hitte ich verstanden, wenn man
es mir nicht erklirt hitte.” (SJ. Lec), ,,I wish he [Coleridge] could explain his explanation.” (Byron),
,,Grammar was explained in the mother tongue but the more she explained, the less we understood.”
(Dorothea S.).

10
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formulieren es noch kompakter: ,,.Sammeln — Ordnen — Systematisieren® (SOS), wobei

Funk (1993: 142f.) hierfiir die folgende Vorgehensweise vorschligt:

1. Beispiele: sammeln (z.B. aus Texten entnehmen, markieren, etc.) —analysieren (Analo-
gien erkennen), ordnen (nach vorgegebenen oder selbsterfundenen Kriterien) — sy-
stematisieren (z.B. zusammenstellen in Listen),

2. Regeln: erkennen (durch Ordnen der Beispiele) — formulieren (Hypothesen in Bezug
auf die mogliche Regel aufstellen) — Gberpriifen (die aufgestellte Hypothese z.B. mit
anderen Lernern besprechen, mit der Regel in einem grammatischen Nachschlage-
werk oder im Lehrwerk vergleichen und ggf. verifizieren),

3. Ubungen: Ziel und Weg verstehen — durchfithren — kontrollieren.

Da das autonome Lernen nicht das Lernen in Einsamkeit bedeutet, muss man auch an
dieser Stelle darauf hinweisen, dass genauso wichtig wie die selbstindige Suche nach
der Regel auch die Zusammenarbeit mit anderen Lernern bei der Erreichung dieses
Ziels hilfreich und effektiv sein kann. Und so schligt Heyd (1991: 175) ein Modell zur
Einfihrung grammatischer Erscheinungen im lernerzentrierten Unterricht vor, das im
GroBen und Ganzen dem von Rampillon (vgl. oben) dhnlich ist, das aber z.B. um den
Meinungsaustausch'' in der Muttersprache'” tber die selbstgefundene Regel erginzt
wird. Auch bei Keller (1997: 28) findet man einen Hinweis auf die Verwendung der
Muttersprache, die bei der ErschlieBung der Regel helfen kann (der Lerner kann nach
Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen der Muttersprache und der Zielsprache su-
chen) wie auch auf die Verwendung der Partner- bzw. Gruppenarbeit (erstellen von
Aufgaben fur Klassenkammeraden)."

Angebracht ist an dieser Stelle auch die Reflexion dariiber, wie man sich die gram-
matische Regel am effektivsten und gleichzeitig vielleicht auch am leichtesten aneignen
kann. Nach Rampillon (1996: 61) sind dabei folgende Schritte méglich: 1. die Regel
lesen und zu verstehen versuchen, 2. die Regel mit Beispielsitzen vergleichen, 3. das
jeweils Wichtigste markieren, 4. die Beispielsitze abschreiben und selbstindig segmen-
tieren, 5. Markierungen vornehmen, 6. die Beispielsitze laut vorlesen und zu behalten
versuchen, 7. nach weiteren Beispielen suchen (z.B. im Lehrbuch), 8. die Regel samt den
Beispielen in das grammatische Merkheft eintragen.

Einen anderen Vorschlag macht die Arbeitsgruppe ,,Deutsch Konkret™ (1993: 44£.):
Die Lerner sollten Spickzettel erstellen (sog. ,,Spickatik®), da sie in der Regel so konzi-
piert werden, dass sie fiir die Lerner tibersichtlicher sind als Grammatikdarstellungen in

' Finen interessanten Vorschlag fiir die Arbeit an besonders schwierigen grammatischen Strukturen be-

schreibt Wilczyniska (1999: 241f), die uv.a. darauf hinweist, dass es sinnvoll ist, iber den Stellenwert,
den die Lerner der Grammatik zuschreiben, sowie tiber die Funktion der Grammatik oder mdgliche
Arbeitsweisen an ihr zu diskutieren.
> Besonders bei weniger fortgeschrittenen Lernern ist der Einsatz der Muttersprache zu befiirworten,
da dies die Méglichkeit schafft, ,,durch bewusste Sprachvergleiche rationeller zu lernen und Fehler zu
vermeiden” (Funk; Koenig 1991: 54) und die Interferenzgefahr zu mindern.
Bimmel; Rampillon (2000: 70) merken hier an, dass es relativ selten passiert, dass Elemente der Ziel-
sprache und der Muttersprache identisch oder parallel sind. Threr Ansicht nach ist diese Strategie nur
mit Vorsicht anzuwenden, bzw. sie soll verwendet werden, um Unterschiede zwischen den Sprachen
deutlich zu machen.
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einem Lehrbuch. Die Lerner, die so eine personliche Grammatikdarstellung anfertigen,
beherrschen den Stoff nicht nur schneller, sondern analysieren ihn auch, erfassen ihre
individuellen Lernschwierigkeiten, stellen den Lernstoff 6konomischer dar, sparen so
Zeit bei der Wiederholung und stirken ihr Selbstbewusstsein.

Auch Sperber (1993: 19£f., 1989) liefert einige Anregungen fiir Techniken, die die
Gedichtnisleistung steigern kénnen. Er schligt vor, fiir bestimmte grammatische Phi-
nomene gleichbleibende Symbole zu wihlen und sie bei Lernproblemen in eine assozi-
ative Verbindung mit dem zu erlernenden Stoff zu bringen (z.B. einen Gewichtsheber
fur starke Verben)'*. Andere mogliche Techniken sind: das Anfertigen von Kontrastiv-
zeichnungen (sie sollen z.B. den Gebrauch des Hilfsverbs ‘sein’ begriinden), pantomi-
mische Darstellung (so kann man z.B. die Handlung von sog. ‘sein’-Verben darstellen)
oder der Einsatz von Sprichwértern und Spriichen (da Reim und Rhythmus zusitzlich
cine gedichtnisunterstitzende Funktion haben). So entstehen interaktive Gedachtnisbil-
der, die eine sehr zuverlissige Gedichtnisspur hinterlassen und Assoziationen zwischen
bestimmten Wortern und einer grammatischen Regel erleichtern.’

Selbstverstindlich darf man beim Lernen grammatischer Regeln weder auf Ubungen
noch auf Wiederholung oder auf den kommunikativen Gebrauch verzichten, denn
,,auch Grammatik muss sich erst einschleifen, wenn man sich souverin in einer fremden
Sprache ausdriicken will” (Ahrenholz; Ladenburger 1993: 34).1¢

Zusammenfassend kann man sagen, dass folgende Lernstrategien und Lerntech-
niken fiir die Arbeit an der Grammatik den Lernern im Fremdsprachenunterricht ver-
mittelt bzw. bewusst gemacht sowie implizit und explizit trainiert werden sollten:

Sperber (1993: 20ff) nennt zahlreiche Beispicle von Mnemotechniken fiir das Behalten der Stamm-
formen der unregelmiBigen Verben, Verben mit sein als Hilfsverb, Verben mit Dativ-Erginzung. Vgl.
auch Prokop (1993: 16) und Chudak (2007b).

5 Vgl. auch Nordkimper-Schleicher (1998: 83ff.) sowie Chudak (2007b: 4£f.).

' Vgl. Heyd (1991: 180ff.) u.a. zu der Rolle und zu den Arten der Grammatikiibungen.
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In einer Grammatik nachschlagen

Arten der Nachschlagewerke kennen lernen (Ubersichten, Register im Leht-
werk, lehrwerkunabhingige Grammatik, etc.)

Aufbau der Nachschlagewerke kennen lernen (Verzeichnisse, Teile, Beispiele,
Regeln, Symbole, Darstellungstechniken, Terminologie, etc.)

Lerntechnik

Umgang mit Nachschlagewerken tiben

Regeln selbststindig herausfinden

Beispiele sammeln, vergleichen, ordnen (z.B. ,,Sechs-Schritte-Programm®
oder ,,SOS-Methode®)
RegelmiBigkeiten herausfinden, markieren

Regel bzw. Ausnahmeregel formulieren, iberpriifen und ggf. revidieren

grammatischer Regeln

Herausfinden
Lerntechnik

Regeln und/oder Beispiele laut lesen/ wiedetholen
Nach weiteren Beispielen suchen

Regeln/ Paradigmen/ Beispiele auswendig lernen

Eselsbriicken/ Merkverse suchen/erfinden

Grammatikiibungen 16sen

Losungsschliissel zu Grammatikiibungen verwenden

mit der Muttersprache/anderen Fremdsprachen vergleichen
Mind-Maps oder andere graphische Hilfen anfertigen
Grammatikspiele spielen

Grammatikheft/ Merkheft fiihren

Grammatiklernkarten anfertigen und damit tiben

,,Grammatikspickzettel anlegen

kontextgebunden lernen (z.B. Geschichten erfinden)

mnemotechnische Lernhilfen (interaktive Gedichtnisbilder) suchen/ verwenden
sich gegenseitig abfragen

eigene Ubungen entwerfen

Behalten/Uben
Lerntechnik

Tab. 1: Lernstrategien und Lerntechniken

4. Trainin% der Lernstrategien und -techniken fiir die Arbeit
an der Grammatik in ausgewidhlten Grund- und Mittelstu-
fenlehrwerken fiir DaF

Im Folgenden wird die Zusammenfassung der Ergebnisse der Analyse einiger Grund-
und Mittelstufenlehrwerke fiir DaF prisentiert, die von den jeweiligen Verlagen allesamt
wegen systematischer Vermittlung von Lernstrategien und -techniken, der Einfithrung in
das Thema ,,Lernen lernen®, der Férderung des eigenstindigen und effizienten Lernens,
der Heranfithrung der Lerner an die Ubernahme der Verantwortung fiir das Lernen so-
wie zur systematischen und selbstindigen Evaluierung des Gelernten und wegen Trans-
parenz sowie einer Ubersichtlichen und klaren Struktur angepriesen werden'”: ,,Stufen
International® (Klett 1995), ,,.Delfin“ (Hueber 2001), ,,Berliner Platz*“ (Langenscheidt

17

Vgl. entsprechende Verlagsprospekte.
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2002), ,,Sowieso“ (Langenscheidt 1994), ,,Geni@]*“ (Langenscheidt 2002), ,,Optimal®
(Langenscheidt 2004), ,,em® (Hueber 1997), ,,Unterwegs* (Langenscheidt 1998).

Fir die Untersuchung galt die Hypothese: Die analysierten Lehrwerke leisten einen
Beitrag zur Férderung des autonomen Lernens im Bereich der Grammatik. Besondere
Aufmerksamkeit galt dabei dem Training von entsprechenden Lernstrategien und -tech-
niken (s. Ubersicht in 3.). Es sollte einerseits eine quantitative (Anzahl entsprechender
Inhalte und Hiufigkeit ihres Vorkommens) und andererseits eine qualitative Analyse
(Art und Weise der Gestaltung entsprechender Angebote) sein. Die folgenden Fragen
sollten dabei beantwortet werden: Wird die Arbeit an der Grammatik in den gewihlten
Lehrwerken thematisiert? Werden die Lerner an die selbstdndige Arbeit an der Gram-
matik herangefiihrt, indem ihnen Lernstrategien und -techniken implizit und explizit
vermittelt werden? Sind die entsprechenden Angebote adressatengerecht, d.h. an Mog-
lichkeiten und Bediirfnisse erwachsener Lerner angepasst? Im Anschluss an die Analyse
der Lehrwerke sollte auch noch tiberlegt werden, ob und wie die ggf. aufgedeckten
Defizite behoben werden konnten.'

Die durchgefiihrte Analyse der ausgewihlten Lehrwerke hat die Annahme bestitigt,
dass diese Lehrwerke zur Férderung der Lernerautonomie im Bereich der Grammatik
beitragen. Die Ergebnisse der Untersuchung sind dabei ein Beweis dafiir, dass dies
nicht immer optimal geschieht. Zwar wird in den untersuchten Lehrwerken das Ler-
nen der Grammatik thematisiert, zwar spricht man hier explizit iber entsprechende
Lernstrategien und -techniken, dennoch aber muss man feststellen, dass entsprechende
Angebote entweder nicht systematisch bzw. ausreichend hdufig vorzufinden sind oder
sie weisen Mingel auf, die allerdings mit relativ einfachen Mitteln behoben werden kén-
nen. Viele Angebote sind obendrein nicht adressatengerecht. Dennoch sind die untet-
suchten Lehrwerke (hier vor allem ,,Stufen International®, ,,Berliner Platz*, ,,.Sowieso®,
wem®, | Geni@]“, ,,Optimal® und ,,Unterwegs®) im Groflen und Ganzen als eine recht
gute Hilfe bei der Férderung der Autonomie im Bereich des Grammatiklernens zu
bewerten.

4.1 Explizites Training von Lernstrategien und -techniken fiir die Arbeit an der
Grammatik

Das Lernen der Grammatik wird in sicben der acht Lehrwerke thematisiert. Dies erfolgt
sowohl in speziellen, dem Thema ,,Lernen® gewidmeten, Zwischenkapiteln, in Form
von im ganzen Lehrwerk verstreuten Lerntipps, in Lektionen zum Thema ,,Ein Leben
lang lernen® u.a.. Eine Ausnahme stellt lediglich das Lehrwerk ,,Delfin dar, da man
hier keinen einzigen expliziten Hinweis auf entsprechende Strategien bzw. Techniken

'8 Es ist anzumerken, dass eine auf diese Art und Weise durchgefiihrte Untersuchung und Beurteilung
von Lehrwerken — selbst wenn noch so detailliert und sorgfiltig erarbeitet — weitgehend subjektiv bleibt.
Dem Autor ist durchaus bewusst, dass die Methoden-Triangulation, d.h. die Erginzung der anhand
von Kiiterienlisten durchgefithrten Analyse und Beurteilung um beispielsweise eine Befragung von
Lernenden und Lehrenden, zur Reliabilitit der Ergebnisse beitragen wiirde. Auf eine derartige Vor-
gehensweise wurde hier jedoch bewusst verzichtet, da die Darstellung und Auswertung der Ergebnisse
zusitzlicher Untersuchungen den Rahmen dieses Beitrags sprengen wiirde.
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findet. Zwischen den Lehrwerken , Stufen International, | Berliner Platz®, | Sowieso®,
,Geni@l“, ,,Optimal®, ,,em®, und ,,Unterwegs® gibt es aber deutliche Unterschiede in
der Intensitit und der Art und Weise der Behandlung dieses Themas.

Die verschiedenen Arten sowie der Aufbau von (lehrwerkunabhingigen) gramma-
tischen Nachschlagewerken werden nur in ,,Sowieso® (s. Arbeitsbuch 1: 128f.; Arbeits-
buch 2: 120f; Arbeitsbuch 3: 122f), ,,Geni@]*“ (Lehrbuch Al: 97), ,,em* (Briicken-
kurs-Arbeitsbuch: 29; Hauptkurs-Lehrbuch: 62f) und ,,Unterwegs® (Kursbuch: 182)
besprochen. Der Umgang mit ihnen wird allerdings nur in ,,Sowieso®, ,,em* und ,,Un-
terwegs® trainiert. Meistens wird aber nicht einmal auf die Funktionen und Einsatz-
méglichkeiten der in den Lehrwerken enthaltenen Grammatikiibersichten hingewiesen.
Die Erlduterung der grammatischen Terminologie ist — sofern tiberhaupt vorhanden
— cher knapp gehalten (Ausnahme: ,,Sowieso®).

Das selbstindige Herausfinden grammatischer RegelmaBigkeiten wird nur in ,,So-
wieso (Lehrbuch 1: 16), ,,Geni@l* (Lehrbuch A1, S. 38) und ,,em® (Briickenkurs-Ar-
beitsbuch: 53; Hauptkurs-Lehrbuch, S. 63) fiir die Lerner thematisiert. Nur in ,,Sowie-
so“und ,,Geni@]“ ist dabei die Rede von der ,,SOS-Methode®.

Techniken, die beim Behalten und Uben der Grammatik ihre Anwendung finden
kénnen (s. Ubersicht in 3.), findet man wiederum sowohl in ,,Stufen International*
(Leht- und Arbeitsbuch 2, S. 153) als auch in ,,Berliner Platz* (Leht- und Arbeitsbuch 1,
S.110), ,,Sowieso® (Lehrbuch 1: 19; Lehrbuch 2: 40; Arbeitsbuch 1: 10-17, 132; Arbeits-
buch 2: 4, 6, 8, 119; Arbeitsbuch 3: 8ff.), ,,Geni@I*“ (Lehrbuch Al: 20, 22, 35, 51; Leht-
buch A2: 51, 70f.), ,,Optimal“ (Lehrbuch Al: 81), ,,em* (Briickenkurs-Arbeitsbuch: 52;
Hauptkurs-Lehrbuch: 63) und ,,Unterwegs® (Kursbuch: 36).

Die entsprechenden Lernstrategien und -techniken werden (selbst wenn sie vorhan-
den sind) nicht wirklich ausfithrlich behandelt. Oft ist die Beschreibung sehr lapidar,
z.B.: ,,Mit Lernkarten kénnen Sie Grammatik tiben* (Betliner Platz, Lehr- und Arbeits-
buch 1, S. 110) oder ,,Grammatische Strukturen oder Regeln werden normalerweise mit
grammatischen Begriffen formuliert. Deshalb ist es wichtig, die Bedeutung dieser Be-
griffe zu kennen® (em Briickenkurs-Arbeitsbuch: 29). Die Qualitit vieler sog. Lerntipps
lisst leider zu winschen tbrig. Was niitzt schlieBlich dem Lerner der Hinweis, dass er
etwas lernen soll, wenn er nicht weil3, wie er dies nun anstellen kann, wie z.B. ,, Nomen
immer mit Artikel lernen® (Berliner Platz, Lehr- und Arbeitsbuch 1: 35), ,,Die unregel-
mifligen Verben immer mit Infinitiv und Partizip 1I lernen® (Berliner Platz, Lehr- und
Arbeitsbuch 1: 121) usw. lhre Form ist obendrein nicht selten so, dass sie eher als
implizite Strategie-/Technik-Verwendung und nicht als explizite Hinweise auf Lern-
strategien/-techniken gedeutet werden mussen. Es mangelt hiufig an Beispielen. So
z.B. lesen die Lerner in ,,Unterwegs® (IKursbuch: 36): ,,Gerade die Adjektiv-Deklination
gehort zu den Dingen im Deutschen, die man immer wieder vergisst. Versuchen Sie es
doch mal mit folgender Methode: Lernen Sie Beispielsitze auswendig! [...] Sei es eine
Liedzeile, ein Zitat, ein Spruch, ein Sprichwort oder einfach ein Satz, der Ihnen gefallen
hat!“ Beispiele von Merkversen u.A. findet man hier aber nicht. Lediglich einige wenige
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Beispiele von ,,Spriichen®, die beim Lernen behilflich sein sollen, z.B.: ,,Es gibt auf der
Welt mehr Dumme als Kluge.*; ,,Nicht alle Dummen sind auch hisslich.“(sic!).

Hinweise auf die Mdglichkeiten der Verwendung mnemotechnischer Lernhilfen
sind in den analysierten Lehrwerken duf3erst rar. Einen entsprechenden Tipp fiir das
Grammatiklernen findet man in ,,Stufen International” (hier sind das ,,interaktive Ge-
déchtnisbilder*: der Léwe — das Feuer — die Konigin), ,,Sowieso* (hier: der Elefant — das
Buch — die Tinzerin), ,,Berliner Platz (hier: ,,Artikel-Bilder*), ,,Optimal® (hier: farbi-
ge Markierungen), ,,Geni@]“ (hier: der Elefant — das Auto — die Blume). Merkverse/
Eselsbriicken werden explizit nur in ,,em* erwihnt (Merkhilfe fur die Reihenfolge der
freien Angaben im Hauptsatz: ,,tekamolo = temporal, kausal, modal, lokal oder Tanzen
kann man lernen.).

Dabei wiren gerade diese Lernstrategien und -techniken fiir die Adressaten dieser
Lehrwerke, d.h. fiir erwachsene Lerner von gréfiter Relevanz. SchlieBlich deuten Unter-
suchungen und Analysen des Lernstrategiegebrauchs bei erwachsenen Lernern darauf
hin, dass das strategische Wissen dieser Lernenden zuweilen recht verkiimmert ist, was
u.a. auf die weit zuriick liegende Schulzeit und bestimmte Lerntraditionen zuriickge-
fuhrt werden kann." Es ist also zu fordern, dass Mnemotechniken (z.B. interaktive Ge-
dichtnisbilder, Eselsbriicken, Merkverse) oder die Auswahl und der Umgang mit Gram-
matiknachschlagewerken sowie induktives Herausfinden der Regeln und Techniken fir
ihr Behalten in allen Fremdsprachenlehrwerken zur Sprache gebracht werden.

4.2 Implizites Training von Lernstrategien fiir die Arbeit an der Grammatik

Ahnlich wie mit der expliziten Vermittlung sieht es in den untersuchten Lehrwerken
mit dem impliziten Training entsprechender Strategien und Techniken aus, die mit Hilfe
von Ubungen und/oder Aufgaben trainiert werden. Bei der Arbeit an der Grammatik
erhalten die Lerner neben Lernhilfen (meistens sind das Grammatikregister- und/oder
tibersichten), diversen Ubungen und/oder Aufgaben (dabei sind Differenzierungsan-
gebote in der Regel nicht vorhanden), in denen sie beispielsweise im selbstindigen in-
duktiven Herausfinden grammatischer RegelmiBigkeiten trainiert werden (besonders
positiv fillt dabei das Lehrwerk ,,Optimal® auf, in dem der Prozess der Regelfindung
besonders transparent ist), auch recht viele mnemotechnische Hilfen, z.B. Zeichnungen
und Diagramme, prignante Merkspriiche, Grammatiklieder usw.

Das in diesem Zusammenhang beste Lehrwerk ist ,,Stufen International. In keinem
anderen der untersuchten Lehrwerke ist man so kreativ gewesen und hat sich so viele
Hilfen (darunter z.B. auch fur den auditiven und haptischen Lerntyp) tiberlegt, wie das
eben hier der Fall ist, z.B.: ,,Tempomonster — Lernhilfe fiir die Zeitangaben (Lehr- und
Arbeitsbuch 1: 101), ,,Te(e)kam(e)l*“ — Lernhilfe fiir die Grundposition der Angaben im
Satz (Leht- und Arbeitsbuch 2: 18), ,,Scherengrafik® — Lernhilfe zur Veranschaulichung
der Stellung der Teile der trennbar zusammengesetzten Verben (Lehr- und Arbeitsbuch
1: 103), Akkusativlied (Lehr- und Arbeitsbuch 1: 137).

19 Vgl. die Ergebnisse der Untersuchung des Strategiegebrauchs von erwachsenen Fremdsprachenlernern
bei Chudak (2007a: 128ff.) und Drozdziat-Szelest (1998).
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Die vergleichsweise schlechtesten Lehrwerke sind hier ,,Delfin®, ,,Optimal®, ,,em
und ,,Unterwegs™. Mnemotechnische u.a. Hilfen fir das Behalten des Grammatik-
stoffes findet man hier nicht. Lediglich tabellarische Ubersichten und die Verwendung
des Fettdrucks zur Markierung des Regelhaften kénnen hier als Lernhilfe gewertet wer-
den. Auch in ,,Betliner Platz*, ,,Sowieso®, ,,Geni@]“ ist das Angebot sehr beschrinkt.
Man findet hier meistens Lernhilfen fir Pripositionen mit Dativ: ,,Von AUSBEIMIT
NACH VONSEITZU fihrst immer mit dem Dativ du.*/ ,,Von AUSBEIMIT NACH
VONSEITZU fihrst immer mit dem Dativ du.*

5. Rekapitulation und Ausblick

Zusammenfassend kann man sagen, dass es vor allem den Autoren von ,,Stufen Inter-
national®, ,Betliner Platz, ,Sowieso®, ,,Geni@]“ , ,,em* und ,,Unterwegs“ gelungen
ist, das Gleichgewicht zwischen der im- und expliziten Vermittlung der Lernstrategien
und -techniken fur die Arbeit an der Grammatik zu finden. Keines der untersuchten
Lehrwerke ist ndmlich zu einem Ratgeber ausgeartet. Sie alle haben den Charakter eines
Lehrwerks behalten und die entsprechenden Inhalte passen sich organisch in die Kon-
zeption der Lehrwerke ein. Nur zwei Probleme machen sich im Kontext der (vor allem
expliziten) Vermittlung bzw. Bewusstmachung der Lernstrategien und -techniken be-
merkbar:

1. der Zeitpunkt und die Reihenfolge des Auftretens entsprechender Inhalte im Laufe
des Kurses (insbesondere bei den Grundstufenlehrwerken, in denen z.B. der expli-
zite Hinweis auf die Techniken, die das Behalten des Grammatikstoffes etleichtern
konnen, erst sehr spit kommt);

2. die fehlenden oder unzureichenden Erliuterungen (besonders bei Lernstrategien
und -techniken, die eher unkonventionell sind, wie z.B. interaktive Gedachtnisbilder,
Eselsbricken, Grammatiklieder).

Auch die Tatsache, dass die Lerner bereits Uber einige Lernstrategien und -techniken
verfigen (z.B. Grammatiklernkarten) und sich somit deren Vermittlung (besonders in
der Arbeit mit erwachsenen und lernerfahrenen den Mittelstufenlernern) evtl. eriibrigt,
bleibt offenbar unberiicksichtigt. Es bedatf vielleicht eher nur einer Art Erinnerung an
sie oder der Reflexion tber ihre jeweiligen Vor- und Nachteile usw.

Eine Losung dieser beiden Probleme wire vielleicht die Verlagerung der ent-
sprechenden Angebote in ein ,,Lernerhandbuch®, das einerseits selbstverstindlich mit
dem jeweiligen Lehrwerk eng verbunden wire (z.B. durch Beispiele, Verweise auf
Ubungen und/oder Aufgaben u.a.), andererseits aber auch lehrwerkunabhingig bzw.
unabhingig von der Progression im Kurs einsetzbar wire. So kénnten die Lerner auf
die sie interessierenden Informationen dann zuriickgreifen, wenn sie das Bediirfnis da-
nach verspiiren wiirden oder wenn die aktuelle Lernsituation dies verlangen wiirde.
Nah an diesem Vorschlag ist der Abschnitt ,,Lernen® in ,,Sowieso und der ,,Ratgeber
Lernen® in ,,Unterwegs®. Sie erfiillen fast genau so eine Funktion. Die Zwischenkapitel
,»Eine Fremdsprache lernen® in ,,Stufen International®, ,,Raststitte* in ,,Berliner Platz*
oder die Rubrik , Lerntechnik® in ,,em‘ erfiillen zwar ahnliche Funktionen; dadurch
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aber, dass sie auf bestimmte Stellen innerhalb der Lehr- und/oder Arbeitsbiicher ver-
teilt sind, erwecken sie den Eindruck, dass man sie nicht beliebig umstellen kann und
cher der Reihe nach bearbeiten sollte. Aullerdem macht die steigende Komplexitit der
metasprachlichen Erlduterungen in den beiden Grundstufenlehrwerken eine derartige
Umstellung unméglich.

In diesem Kontext ist auch auf die Rolle der Lehrperson hinzuweisen, die bei der
Arbeit an der Grammatik immer wieder helfend eingreifen muss. Besonders bei der
Arbeit mit Grundstufenlernern ist ihre Hilfe unverzichtbar. Zum Glick hat man in allen
untersuchten Lehrwerken fiir ausreichend Hilfen und Didaktisierungsvorschlige fir die
Lehrkrifte gesorgt. Manchmal ist die auf der Lehrperson lastende Verantwortung auch
enorm. Dies ist vor allem im Falle derjenigen Lehrwerke deutlich zu sehen, die (wie
wDelfin®) weder explizite Hinweise auf Lernstrategien und -techniken noch implizite
Anregungen fiir die Lerner in ausreichendem Malle enthalten.

Abschlieendlisstsichsagen, dassdie Mehrheitderuntersuchten Lehrwerkedie Anfor-
derungen, die an Lernerautonomie férdernde Lehrwerke im Bereich der Grammatikar-
beit gestellt werden, erfiillt. Eine Ausnahme stellt lediglich ,,Delfin“ dar. In den insge-
samt positiv zu bewertenden Lehrwerken dagegen lassen sich wirklich schwerwiegende
Fehler nicht feststellen. Geringfiigige Mingel oder Gewichtsverschiebungen kénnen
hier ohne weiteres — falls nétig — durch die Lehrperson ausgeglichen oder in kiinftigen
Ausgaben der Lehrwerke beseitigt werden.
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Mi-Young LLee (Hamburg)

Nutzung prosodischer Merkmale beim Erwerb von
deutschen Wortstellungsregeln — Neue didaktische
Perspektiven im DaF-Unterricht

Einleitung

Ein besonders schwieriges Kapitel fiir jeden DalF-Lerner sind die Wortstellungsregeln.
,»Morgen ich gehe ins Kino* oder ,,Ich habe vergessen, dass ich gehe morgen ins Kino.*
Solche Fehler treten hiufig auf. Doch nicht nur den Lernern bereiten die Wortstellungs-
regeln Probleme. Auch die Lehrenden miissen sich diesem Thema stellen und zeigen
erfahrungsgemill oft eine gewisse Ratlosigkeit angesichts der hartnickigen Wortstel-
lungsfehler ihrer Schiler. So wird im Unterricht wohl vielfach einfach darauf vertraut,
dass sich die Fehlerquote im Laufe der Zeit schon reduzieren wird.

In der vorliegenden Studie, die im Rahmen meiner Dissertation durchgefithrt wurde,
wird deshalb zunichst der Frage nachgegangen, was den Erwerb bzw. die Anwendung'
bestimmter Wortstellungsregeln, insbesondere der Nebensatzwortstellung, fiir den
DaF-Lerner so schwierig macht. Hierbei wurde versucht, eine alternative Erklirungshy-
pothese zu so genannten Erwerbssequenzen der deutschen Wortstellungsregeln zu for-
mulieren. Auf dieser Grundlage und unter Berticksichtigung von Erkenntnissen aus der

Wenn Spracherwerb anhand von Sprachproduktion festgestellt wird, miissen dabei die beiden Aspekte
»Kompetenz®“und ,,Kontrolle” (Sharwood Smith 1986) bzw. ,,Wissen“ und ,,Prozeduren (Edmondson
2003) beriicksichtigt werden. Unter der in der vorliegenden Studie oft gebrauchten Wortkombination
Enverb bzw. Anwendung ist der Erwerb im Sinne neu gewonnenen Wissens (z.B. Regelwissen) und An-
wendung im Sinne der Verfiigbarkeit dieses Wissens zu verstehen.
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Pausologieforschung wurde ein didaktisches Konzept zur Vermittlung der deutschen
Nebensitze entwickelt. Die Kernidee hierbeti ist die didaktische Verkniipfung von Syn-
tax und Prosodie. In einem weiteren Schritt wurde versucht, die nach diesem Konzept
entwickelten Lernmaterialien in der Praxis einzusetzen und deren Effektivitit in einer
quasie-xperimentellen Forschung zu tberpriifen und Optimierungsmdéglichkeiten der
Vermittlung zu ermitteln.

1. Erwerbssequenzen der deutschen Wortstellungsregeln

Der Erwerb der deutschen Wortstellungsregeln bei L2-Lernern* wurde seit den 80er
Jahren intensiv erforscht. Dabei zeigte sich, dass die Wortstellungsregeln offenbar in
einer ganz bestimmten Reihenfolge erworben werden, und zwar unabhingig von ver-
schiedenen Parametern, nimlich a) L1 des Lerners, b) Alter des Lerners (sowohl bei
Kindern als auch Erwachsenen beim L.2-Erwerb) und ¢) Erwerbskontext (sowohl im
gesteuerten als auch nicht-gesteuerten Erwerbskontext).” Diese Erwerbsreihenfolge
stellt sich wie folgt dar:

SVO (Subjekt-Verb-Objekt)
Stufe I: . .

Ich gehe morgen ins Kino.

Adverb-Vorn*
Stufe I: * Morgen ich gehe ins Kino.

Klammer (Trennung von finiten und infiniten Teilen des Pridikats)
Stufe I11: . . .

Ich bin gestern ins Kino gegangen.
Stufe IV: Inversion (Ver.b~S.ub]ek.t)

Morgen gehe ich ins Kino.

V-Ende (Endstellung des finiten Verbs in Nebensitzen)
Stufe V: o ] .

..., weil ich morgen ins Kino gehe.

Tab. 1: Erwerbsreihenfolge

Clahsen; Meisel; Pienemann (1983: 38) schen diese Erwerbssequenzen als invariante,
d.h. allgemeingiltige Dimension des Erwerbs, die bei allen Lernern festzustellen ist.
Ferner nimmt Pienemann in seiner Teachability-Theorie (Pienemann 1984) und
Processability-Theorie (Pienemann 1998) sogar an, dass der Erwerb der Wortstellungs-
regeln implikationell erfolgt, d.h. eine Struktur (z.B. Inversion) erst erworben werden
kann, wenn der Lerner die auf der Stufenfolge der Erwerbssequenzen unmittelbar vo-
rausgehende Struktur (in diesem Fall also: Klammer) bereits erworben hat. Und diese
Reihenfolge kénne auch durch didaktische Steuerung, z.B. eine bestimmte Reihenfolge
der Einfithrung oder die besondere Gewichtung der Regeln, nicht verindert werden
(Pienemann 1987 und Ellis 1989). Anders als die Studien von Pienemann und Ellis

> In dieser Studie werden folgende Abktrzungen benutzt: L1: Muttersprache, L2: Nicht-Muttersprache

(Fremdsprache oder Zweitsprache).
> Vgl. hierzu auch (Meetrholz-Hitle; Tschirner 2001: 156-157).
Die Voranstellung adverbialer Ausdriicke bei Beibehaltung der Subjekt-Verb-Struktur ist eine Zwi-
schenstufe in der Entwicklung der Lernersprache.
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es darstellen, sollte didaktische Steuerung meiner Ansicht nach aber mehr sein als die
bloBle Aufstellung einer Vermittlungsreihenfolge oder Gewichtung der Regeln. Um
angemessene und vor allem didaktisch taugliche Maflnahmen zu entwickeln, miissen
jedoch zunichst einmal Ursachen fiir diese bestimmte Erwerbsreihenfolge geklirt wer-
den, d.h. die Frage, was den Erwerb bzw. die Anwendung bestimmter Regeln (insbe-
sondere V-Ende) so schwierig macht. Denn trotz vielfacher Bemithungen (Clahsen;
Meisel; Pienemann 1983, Clahsen 1984 und Pienemann 1998) bleiben die Griinde fir
die besondere Schwierigkeit des Erwerbs der Nebensatzwortstellung in den bisherigen
Untersuchungen weitgehend unklar.

Besonders fragwiirdig ist in diesen Studien auch die Tatsache, dass die Struktur SVO
als sogenannte kanonische Wortstellung, also als Ausgangsstruktur angesehen wird, die
keine Erwerbsschwierigkeiten bereitet. Die Griinde daftir wurden aber leider nicht weiter
hintergefragt. Es wird einfach davon ausgegangen, das SVO die konzeptuelle Tiefenstruk-
tur (Agens-Aktion-Patiens) an der linguistischen Oberfliche direkt abbildet. Begriindet
wird diese Annahme mit den Ergebnissen einiger Studien zum Verstehensprozess bei eng-
lischsprachigen Muttersprachlern (Fodor; Bever; Garrett 1974 und Osgood; Bock 1977).
Meiner Ansicht nach ist es dul3erst problematisch, den offenbar zugrunde liegenden Ver-
stehensprozess, der bei englischsprachigen Muttersprachlern selbstverstindlich und auto-
matisiert ablduft, ohne weiteres auf die Produktion beim L2-Erwerb zu tibertragen. Denn
die Verarbeitungsprozesse bei den Lernern, deren L1 eine andere Grundwortstellung er-
laubt, wie z.B. Japanisch, Koreanisch, Ttrkisch (SOV) oder Arabisch (VSO), kénnen ganz
anders automatisiert sein. Unterschiede in der Verarbeitung sind umso wahrscheinlicher,
als hier vom Anfangsstadium des L2-Erwerbs die Rede ist.

All diese Punkte machen es m.E. notwendig, sich der gesamten Problematik um den Wort-
stellungserwerb aus einer vollig anderen Perspektive zu nihern, welche sowohl die Griinde
fiir unproblematischen Regelerwerb (im Falle der Regel SVO) als auch fiir Erwerbsschwierig-
keiten (im Falle der Regel V-Ende) bestimmter Wortstellungsregeln plausibel erkliren kann.

2. Erklirungshypothese zu den Erwerbssequenzen

Um zunichst die Grinde fiir die Erwerbsschwierigkeiten der Nebensitze zu finden, kén-
nen wir ein kleines Gedankenspiel unternehmen: Wenn diese Wortstellung fiir alle Ler-
ner unabhingig von anderen Faktoren (L1, Alter, Lernkontext) die schwierigste Regel
ist, kann dies nur an der Sprache an sich liegen. Dann kdnnen wir uns fragen, was denn
das Besondere an der Nebensatzwortstellung ist. Die Antwort lautet: Das Verb steht am
Ende des Satzes. Ist es also diese Endstellung des Verbs, die Schwierigkeiten bereitet?
Tatsdchlich scheint mir die Endstellung des Verbs an sich kein grof3es Problem zu sein,
denn die Wortstellung Klammer, bei der das Verb (in diesem Fall das Vollverb) ebenfalls
am Satzende steht, wird vom Lerner recht frith erworben. Aulerdem produzieren Lerner
im Alltagsgesprich AuBerungen wie ,,Heute ins Kino gehen!* anstatt zu sagen ,,Ich werde
heute ins Kino gehen.* Hier steht das Verb auch am Ende. Solche Reduzierungen werden
aber interessanterweise von den weniger fortgeschrittenen Lernern bevorzugt.
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Dariiber hinaus zeigt sich, dass z.B. englische Muttersprachler mit SVO-Hintergrund kei-
ne Probleme mit der Wortstellung haben, wenn sie Japanisch oder Koreanisch lernen, wo das
Verb grundsitzlich am Ende des Satzes steht (vgl. Huter 1997 und Kawaguchi 2002).

Kann man also die deutsche Nebensatzwortstellung und die Wortstellung im Japa-
nischen oder Koreanischen einfach als SOV-Wortstellung gleichsetzen, wie dies in der
Syntaxanalyse oft geschieht? Ubersehen werden hierbei oft die morphologischen Besonder-
heiten des Deutschen als flektierende Sprache. Im Deutschen steht das Verb im Nebensatz
nicht nur am Ende, sondern es muss auch noch konjugiert werden. Dies ist im Japa-
nischen oder Koreanischen nicht der Fall. Dies bedeutet, dass im Deutschen aufgrund
der SV-Kongruenz eine starke morphosyntaktische V erbindung zwischen demr Subjekt und 1 erb
entsteht und zwar in der Form S-V, weil die Verarbeitung hierbei immer vom Sub-
jekt ausgeht, das die fiir die Auswahl der Verbflexionsmorpheme ausschlaggebenden
Merkmale, d.h. Numerus und Person, enthilt. Dagegen hingen im Japanischen und
Koreanischen das Subjekt und das Verb nur semantisch miteinander zusammen. Somit
ist anzunehmen, dass im Deutschen Subjekt und Verb morphologisch eine Einheit bil-
den. Und dadurch ist die SVO-Wortstellung dann die am einfachsten zu verarbeitende
Wortstellung, weil hier das Subjekt, das fiir die Verbindung entscheidend ist, direkt vor
dem Verb steht. In der Tat wird der Lerner im DaF-Unterricht fiir dieses Kongruenz-
phinomen in einer sehr frithen Phase des Erwerbs sensibilisiert, denn oftmals ist es
ja sogar der erste Lerngegenstand z.B. im Zusammenhang mit Selbstvorstellung: ,,Ich
heiBe/bin Sandra., ,,Du hei3t/bist Peter.”, | Er heilt/ist Andre.“ usw. Das SV-Kon-
gruenzphinomen wird auch vom Lerner wichtig genommen, auch wenn er hier anfangs
oft Fehler macht. Wie ich auch aus meiner eigenen Erfahrung als DaF-Lernerin weil3, ist
es Lernern sehr peinlich, im Bereich der SV-Kongruenz Fehler zu machen. So wird sehr
frith ein Bewusstsein hierfir entwickelt und die vom Subjekt ausgehende Verarbeitung
(ndmlich die Form SVO) beim Satzbilden beglinstigt und frithzeitig automatisiert.

Aber die Anwendung der deutschen Wortstellungsregeln, vor allem Inversion und
V-Ende, fithrt oft zu unglinstigen Konstellationen fiir die Verarbeitung. Denn hier steht
das Verb nicht direkt nach dem Subjekt, sondern im Fall von Inversion in verdrehter
Position oder im Fall V-Ende weit entfernt von dem Subjekt ganz am Satzende. Man
kann den Verarbeitungsprozess bei der Produktion eines Nebensatzes beim Lerner da-
mit vergleichen, dass man das linke Ende eines Gummibandes mit einer Hand festhilt
und das rechte Ende mit der anderen Hand nach rechts zieht. Im Falle der Inversion
muss der Lerner dann das Verb verdrehen. In solchen Fillen braucht man Kraft, weil
beide Enden des Gummibandes verbunden sind. (Hier entsteht ein morphosyntaktisches
Spannungsfeld.) Und diese Kraft bedeutet dann die kognitive Anstrengung, die vom Ler-
ner bei der Bildung eines Inversionssatzes oder eines Nebensatzes ben6tigt wird.

Zu vermuten ist hierbei, dass die Spannung und der kognitive Aufiwand um so grofser werden,

Je weiter das Verb vom Subjeket entfernt wird, der Lerner muss nicht nur das Verb sondern
auch das Subjekt im Falle von V-Ende bis zum Satzende im Gedéchtnis behalten, um
fir SV-Kongruenz zu sorgen. Und dies ist meiner Ansicht nach der Grund, warum die
Regel V-Ende so schwer erlernbar und SVO einfacher ist. Dies bedeutet dann, dass sich
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bestimmte Wortstellungsregeln, bei denen das Verb nicht direkt nach dem Subjekt steht,
und das SV-Kongruenzphinomen in der Produktion gegenseitig behindern.

Ein weiterer Punkt, der in diesem Zusammenhang zu erwihnen ist, ist, dass das Verb
immer dazu tendiert, in die alte Position zurtickzufallen, wenn das Verb ans Ende des Satzes
gezogen wird, und dadurch ein Spannungsfeld zwischen S und V entsteht. So produziert
der Lerner bei der Bildung eines Nebensatzes hiufig SVO-Wortstellung, auch wenn er die
Regel (Verb ans Ende) sehr wohl kennt. Diese Spannung kann als zorphosyntaktische Spannung
bezeichnet werden. Aber diese Spannung verschwindet, wenn das Subjekt weggelassen und
das Verb in der Infinitiv-Form ans Ende des Satzes gestellt wird. Dies bedeutet fiir den Let-
ner dann kognitive Erleichterung und so ist der hdufige Einsatz von Strukturen wie ,,Heute
ins Kino gehen® anstatt ,,Ich gehe heute ins Kino* bei weniger fortgeschrittenen Lernern zu
erkliren.®

Die bislang ausgefiihrte Diskussion tiber morphosyntaktische Verbindung zwischen Sub-
jekt und Verb und Entstehung eines morphosyntaktischen Spannungsfeldes bei der Anwen-
dung der verschiedenen Wortstellungsregeln (insbesondere Inversion und V-Ende) kann wie
folgt graphisch dargestellt werden:

ins Kino

. weil ich gehe ins Kino gehe

ins Kino gehen

— ., :die vom Subjekt ausgehende Verarbeitung
wwmp . die Tendenz des Verbs zum Zurtckfallen in die alte
Position aufgrund des Spannungsfeldes

Abb. 1: morphosyntaktische Verbindung zwischen Subjekt und Verb und Entstehung eines mor-
phosyntaktischen Spannungsfeldes bei der Anwendung verschiedener Wortstellungsregeln

*> In der Spracherwerbsforschung, die vor allem auf der Universalgrammatiktheorie und der Parametet-

theorie basiert, und auch bei Pienemann (1998) wird der Erwerb der V2-Stellung mit dem Erwerb der
Finitheit des Verbs in Verbindung gebracht, aber in Bezug auf den L2-Erwerb ist es sehr umstritten mit
welcher Wortstellung der Erwerb des SV-Kongruenzphinomens zusammenhingt. (vgl. Jansen 2000:
28-29 und Meerholz-Hirlle; Tschirner 2001: 169-172). Interessanterweise habe ich in einer fritheren
Studie im Rahmen meiner Magisterarbeit beobachtet, dass die Fehlerquote im Zusammenhang mit dem
SV-Kongruenzphinomen bei der erfolgreichen Anwendung der Regel V-Ende bei DaF-Lernern deut-
lich zugenommen hat. AuBerdem finden sich auch bei den deutschen Muttersprachlern gelegentlich
SV-Kongruenzfehler in Nebensitzen. Es scheint mir, dass dieser morphosyntaktische Konflikt eher als
ein allgemeines kognitives Problem zu verstehen ist.

Dies erkldrt auch, warum die Endstellung des Verbs im Japanischen und Koreanischen den Lernern kein
Problem bereitet.

6
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Vor diesem Hintergrund erschlieBen sich die bisher ungeklirten Ursachen fir die Er-
wetbs- bzw. Beherrschungsreihenfolge der Regeln SVO < Klammer’ < Inversion <
V-Ende. Dies bedeutet nicht, wie Pienemann (1987: 5 und 1998: 87) annimmt, dass alle
Regeln im implikationellen Verhiltnis zueinander stehen (der Erwerb der einen Regel ist
die notwendige Voraussetzung fiir den Erwerb der nachfolgenden Regel), sondern der
ausschlaggebende Faktor fur diese Reihenfolge ist der jeweilige Verarbeitungsaufwand
jeder Regel.

3. Entwicklung didaktischer Mafinahmen

Nun ist zu Uberlegen, wie man mit den oben bereits dargestellten morphosyntaktischen
Spannungen bei der Vermittlung der deutschen Wortstellungsregeln umgehen kann und
dies im Unterricht konkret férdern kann.

3.1 Wortstellungsregeln und Prosodie

Man kann davon ausgehen, dass sich die im vorigen Abschnitt erwidhnte Verbindung
zwischen Subjekt und Verb und deren Bruch auf der Verarbeitungsebene bei der Pro-
duktion vermutlich auch auf prosodischer (insbesondere pausologischer) Ebene wider-
spiegelt. Denn wenn man einmal Sprachrhythmus und Intonation zwischen Nebensit-
zen (subordinierten Sitzen) und koordinierten Sitzen betrachtet, erkennt man folgende
Unterschiede:

In Nebensitzen wird a) die Folge von Konjunktion und Subjekt normalerweise
dicht hintereinander gesprochen, b) nach dem Subjekt oft eine kleine Pause gemacht
(wodurch die Verbindung zwischen Subjekt und Verb unterbrochen wird) und c) eine
schwebende Intonation verwendet, die durch die enge Folge von Konjunktion und
Subjekt ausgeldst wird, und die das Gefiihl vermittelt, dass die Verbindung zwischen
Subjekt und Verb gedehnt wird (vgl. Beispielsatz (1) und (2)). In koordinierten Sitzen
dagegen wird a) cher direkt nach der Konjunktion eine kleine Pause gemacht, b) die
Folge von Subjekt und Verb dicht nacheinander realisiert und ¢) nach Konjunktion eine
deklarativ gefirbte Intonation gewihlt (vgl. (4)). Ahnlich verhilt es sich mit den Weil-
Sdtzen, bei denen der Konjunktion ,,weil* die Wortstellung SVO folgt (vgl. (3)). Dies
gilt auch fir weitere Sprachen, welche die Wortstellung SVO in Nebensitzen beibehal-
ten [vgl. (5) und (0)]:

7 In einer Klammer-Konstruktion, z.B. ,,Ich bin gestern ins Kino gegangen., bilden das Hilfsverb und

das Vollverb zwar auch eine Einheit (die das Konzept Vergangenheit ausdriickt), aber im Falle der
SV-Kongruenz ist das Verhiltnis zwischen dem Subjekt und dem Verb enger und spezifischer, da hier
das eine Element (das Subjekt) die Form des anderen (die Endung des Verbs) bestimmt. Daher ist zu
vermuten, dass die Spannung, die bei der Anwendung der Regel Klammer entsteht, geringer sein wird
als die bei der Anwendung von Regeln, durch welche die SV-Verbindung gestort wird.
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(1) | Ich dachte, dass-du® ... | schon zu Hause bist.

(2) | Ich kann dieses Buch nicht kaufen, weil-ich ... | nicht genug Geld habe.

(3) | Ich kann dieses Buch nicht kaufen, weil ... | ich-habe nicht genug Geld.
(4) | Ich kann dieses Buch nicht kaufen, denn ... | ich-habe nicht genug Geld.
(5) | I cannot buy this book because ... |I-don’t have enough money.
(6) | Je ne peux pas acheter ce livre parce que | ... |je-n’ai-pas assez d’argent.

Tab. 2: Wortstellung im Nebensatz

Der spezifische Rhythmus, nimlich Segmentierung durch Pausierung, ist in allen deut-
schen Nebensatztypen feststellbar, z.B. in Relativsitzen und indirekten Fragesitzen, wie
in der Abbildung 2 dargestellt. Zu beachten ist, dass eine Pause in der Tabelle immer

nach dem Subjekt erfolgt.
Ich dachte, dass du ... | schon zu Hause bist.
Ich kann das nicht kaufen, weil ich ... | nicht genug Geld habe.
Die Frau, die ich ... | gestern gesehen habe,
Die Frau, die ... | eine blaue Tasche trigt,
Ich weil3 nicht, mit wem ich ... | morgen auf die Party gehe.
Ich weil3 nicht, wer ... | mein Fahrrad geklaut hat.

Tab. 3: Segmentierung der deutschen Nebensitze nach der Sprachrhythmik

Hierbei wirkt die Pause meines Erachtens dhnlich wie eine Art Schere, die die morpho-
syntaktische Verbindung zwischen Subjekt und Verb zerschneidet, und dies erleichtert
dann die Positionierung des Verbs ans Ende des Satzes.

Einige empirische Belege im Bereich der Pausologieforschung unterstitzen diese
Feststellungen. Royé (1983) hat in einer experimentell-phonetisch angelegten Unter-
suchung ein Fernsehdiskussionsgesprich aufgezeichnet und die Pausenstellung identi-
fiziert, um Zusammenhinge zwischen syntaktischer und prosodischer Segmentierung
herauszufinden. Sein Korpus wurde von mir vor dem spezifischen Hintergrund der
Frage, wo in Nebensitzen und SVO-Sitzen Pausen vorkommen, erneut analysiert.
Hierbei stellte sich heraus, dass bei der Produktion eines Nebensatzes Pausen nach dem
Subjekt zwar nicht obligatorisch, aber doch wesentlich hiufiger (22.7%) als vor dem
Subjekt (5%) vorkommen. In den SVO-Sitzen dagegen wird eine Pause nach dem Sub-
jekt eher selten festgestellt. Die Studie von Birkner (2004), in der prosodische Anbin-
dung von Relativsitzen im gesprochenen Alltagsdeutsch untersucht wurde, zeigt, dass
cine Pause selten zwischen dem Bezugsnomen und dem Relativpronomen vorkommit,
sondern entweder vor dem Bezugsnomen oder nach dem Relativpronomen. Anzumer-
ken ist, dass es sich hierbei um Relativpronomen im Nominativ, also um das Subjekt des
Relativsatzes handelt (wie z.B. im Satz ,,wir haben nichts was eh / mit Battetie benutzt
werden darf™).

Hinweise auf die enge Verbindung zwischen Subjekt und Verb bei der miindlichen
Sprachproduktion finden sich auch in empirischen Studien iiber andere Sprachen, die

8 Der Bindestrich zeigt an, dass Konjunktion und Subjekt dicht nacheinander gesprochen werden.
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SVO als Grundwortstellung haben und Kongruenz zwischen Subjekt und Verb kennen,
z.B. Englisch (Little 1963°) oder Schwedisch (Hansson 1998).

Meiner Interpretation nach liefern oben diskutierte Studienergebnisse wichtige Hin-
weise zum engen Zusammenhang zwischen Prosodie und Morphosyntax, der in ande-
ren Studien (z.B. Birkner 2004) als nicht eindeutig geklirt gilt. Die Nicht-Eindeutigkeit
in solchen Studien ist meiner Ansicht nach darauf zurlickzufiihren, dass sie sich bei der
Phrasierung der spontan gesprochenen Sitze hauptsichlich an einer grammatischen
Analyse orientieren, der zufolge sich die Phrasenstruktur aus Phrasenkopf und dessen
Komplementen ergibt. Beispielsweise wird in der Grammatik die Beziehung zwischen
Verb und Objekt, die zusammen Verb-Phrasen bilden, als enger betrachtet als die Be-
ziehung zwischen Subjekt und Verb. Interessant ist nun, wie oben bereits erwihnt, dass
bei der spontan gesprochenen Produktion in SVO-Strukturen die Pause nicht zwischen
Subjekt und Verb, sondern eher zwischen Verb und Objekt gesetzt wird.

Es ist ferner davon auszugehen, dass diese prosodischen Merkmale als Wissensbe-
stinde beim Erwerb morphosyntaktischer Regeln von Muttersprachlern miterworben
werden. Ein indirekter Hinweis daftir findet sich in der Studie von Rothweiler (1993:
43-50), die belegt, dass Kinder eine Vor-Nebensatz-Phase durchlaufen, die sich mit fol-
genden Merkmalen charakterisieren lisst'’:

Kinder bilden Nebensitze erst ohne Konjunktionen'';
(7) ,,xxx iss das, wit wieder komm* (= xxx iss das, bis wir wieder kommen.)

Konjunktionen werden oft mit dem Subjekt zusammen weggelassen;
(8) ,,dann muss du wieder wein, ganz weg bi* (= dann musst du wieder weinen,
wenn ich ganz weg bin).

Konjunktionen und Subjekt werden oft zusammen durch einen Laut ersetzt;
(9) ,,ene so krank si, dann geht xxx.“ (2 wenn sie so krank ist, dann geht xxx)

Abb. 2: Beispiele von Rothweiler (1993: 237)

Hierbei ist zu vermuten, dass die Konjunktion und das Subjekt von den Kindern hiu-
fig zusammen weggelassen (8) oder ersetzt (9) werden, weil sie relativ schnell wie eine
Einheit hintereinander gesprochen werden. Die Tatsache, dass Kinder beim Erwerb der
Nebensatzwortstellung die prosodischen Phinomene miterwerben, kann moglicherwei-
se erkliren, warum Kinder beim L1-Erwerb anders als beim L2-Erwerb ohne grofie
Probleme Nebensitze produzieren kénnen.

? Hinweis von O’Connel and Kowal (1983: 237)

10" Beispiele stammen aus Rothweiler (1993: 171)

""" Nach Rothweiler (1993) kann man solche Sitze anhand der Wortstellungen und auch der Prosodie als
Nebensitze interpretieren.
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Die Zusammenhinge von Morphosyntax und Prosodie wurden in dieser Studie
nur ansatzweise diskutiert; in diesem Bereich besteht noch Bedarf an genauerer For-
schung,

3.2 Mégliche didaktische Mafinahmen fiir DaF-Unterricht

Vor dem Hintergrund der bisherigen Erkenntnisse scheint es mir sinnvoll, die Aufmerk-
samkeit des Lerners im Dal-Unterricht gezielt auf prosodische Phinomene (Sprach-
rhythmus und Intonation) zu lenken, wenn die Wortstellungsregeln im Unterricht ein-
gefithrt werden. Die Vermittlung der prosodischen Merkmale ist insofern notwendig,
als diese vom DaF-Lerner (vor allem von erwachsenen Lernern) meist vernachlissigt
und im Input nur sehr schwer wahrgenommen und erworben werden. So tritt in diesem
Bereich ein Transfer aus der .1 besonders hiufig auf (Odlin 1989: 117-119).

Um die Anwendung der offenbar besonders schwierigen Regel V-Ende zu erleich-

tern, kénnte man auf folgende Manahmen zurtickgreifen:
i) Wabrnehmen: Der Lerner sollte anhand speziell entwickelter Audiomaterialien

herausfinden, wie deutsche Nebensitze auf der rhythmischen Ebene z.B. durch
Pause und Intonation segmentiert werden.

i) Vergleichen:

a) Der Lerner sollte die bei der Aufgabe i) wahrgenommenen Aspekte mit denen in
seiner L1 oder in der bereits erlernten L2, z.B. im Englischen, vergleichen.

b) Der Lerner sollte im Deutschen prosodische Unterschiede zwischen Hauptsitzen
(und auch koordinierten Sitzen, die durch ,,und®, ,aber®, ,,oder* und ,,denn®
eingeleitet sind) und Nebensitzen vergleichen. Wichtig ist hierbei, dass der Lerner
erkennt, dass man in Hauptsitzen die Pause eher nach der Konjunktion macht, in
Nebensitzen dagegen das Subjekt direkt an die Konjunktion anfiigt und die Pause
eher nach dem Subjekt macht.

#11) Eindiben: Der Lerner sollte versuchen diese Regeln im Rahmen von Produktions-
aufgaben anzuwenden und einzuiiben.

So kann dje S17-Verbindung bei der Anwendung der Regel V-Ende unterbrochen werden
und der Lerner gewinnt Zezt, die Regel 3u aktivieren und einzusetzen. Dies kann eine wichtige
Hilfe sein, wenn man bedenkt, dass SVO bei der mundlichen Produktion meistens fast
automatisch aktiviert wird, bevor der Lerner V-Ende aktivieren kann."? Wie haufig auch
bei Muttersprachlern zu beobachten ist, beeintrichtigen selbst lange Pausen die Kom-
munikation kaum, vorausgesetzt, sie werden an der richtigen Stelle gemacht.

4. ﬁberprﬁfung der Effektivitit des entwickelten Nebensatz-
Vermittlungskonzepts

Nach dem oben dargestellten didaktischen Konzept wurden Lehrmaterialien entwickelt
und im Wintersemester 2006/2007 in den DaF-Kursen an der Universitit Kiel einge-
setzt, um deren Effektivitit zu tberprifen. Hierfiir wurde ein Experiment mit zwei

2" Dies wurde in der dieser Untersuchung vorausgegangenen Studie (im Rahmen meiner Magisterarbeit)
festgestellt.
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Experimentsgruppen (EG) und zwei Kontrollgruppen (KG) durchgefiihrt. Getestet
wurde hierbei folgende Hypothese:

Die Lernergruppe (EG), die fiir die prosodischen Merkmale sensibilisiert wird, wird
bei der miindlichen Produktion der Nebensitze in einer Kommunikationssituation besser
abschneiden als die Lernergruppe (KG), die nur konventionell unterrichtet worden ist.

4.1 Verlauf des Experiments

Als Probandengruppe wurden vier DaF-Kurse des Erasmus-Programms an der Univer-
sitat Kiel ausgewihlt": zwei G3-Klassen und zwei M1-Klassen.

Die G3-Gruppen entsprechen nach dem gemeinsamen europiischen Referenzrah-
men vom Niveau her ungefihr der Stufe A2 und die M1-Gruppen B1.

Jede Gruppe besteht aus etwa 15 Lernern im Alter von etwa 20 bis 35 Jahren mit
unterschiedlichem L1-Hintergrund, aber sie haben alle gemeinsam, dass ihnen Englisch
als Kommunikationssprache im Universititsalltag dient.

Die Abb. 3 stellt den Verlauf des Experiments am Beispiel der G3-Gruppen dar:

2. SW 3. 5. 6. 14. u. 15.
Vermittlung 1 .
(weil, dass, wenn) Vermittlung 2 Nachtest 1 u. 2
Vorstellung | Vortest ’ ’ (G: indirekte FS) Introspektives
*/- itere Konjunktionen) | Intervie
. : 3"
Prosodic (M: weitere u view

Tab. 4: Verlauf des Experiments

In der zweiten Semesterwoche habe ich an dem ersten Teil des jeweiligen Kurses teilgenom-
men, mich vorgestellt und die Lerner gebeten, mir zu einem festgelegten Zeitpunkt fiir ein
Interview zur Vertiigung zu stehen. In der dritten Woche wurde mit jedem einzelnen Lerner
ein ca. zechnminiitiges Interview zum Thema ,,Wohnen und Studieren® in Kiel durchgefiihrt,
was als Vortest diente. In der funften Woche wurden dann die Nebensitze mit den Konjunk-
tonen ,,weil”, ,,dass“ und ,,wenn® vermittelt und in der sechsten Woche indirekte Fragesit-
ze. Hierbei erhielt die Experimentsgruppe die nach dem dargestellten Konzept entwickelten
Materialien, d.h. mit Hinweisen auf die Prosodie, wohingegen die Kontrollgruppe ohne Pro-
sodie aber inhaltlich mit den gleichen Materialien wie die Experimentsgruppe unterrichtet
wurde. Am Ende des Semesters (in der 14. und 15. Woche) haben mir die Lerner nochmals
ein Interview gegeben, diesmal zum Thema ,,Essen und Studieren in Kiel, was dann als
Nachtest diente. Anschlieend wurde ein schriftlicher Test durchgefiihrt, in dem es um ver-
schiedene Wortstellungsregeln ging. Zum Schluss wurden ein paar Fragen in Bezug auf das
deutsche Nebensitze-Lernen- und Sprechen gestellt und die Lerner haben sich tiber ihre
Probleme geduBiert. Gefragt wurde bei den Experimentsgruppen auch, ob die Pausenregel
ihnen geholfen hat. Die Interviews, die als Vor- und Nachtest dienten, und die introspektiven
Interviews wurden mit einem Aufnahmegerit aufgenommen. Bei den Mittelstufenkursen
lief das Experiment nach identischem Muster ab.

3 Bei den Erasmuskursen handelt es sich um eine Art Sondersprachkurs fur Studierende, Doktoranden
sowie Gastwissenschaftler im Rahmen des Erasmus-Programms an der Universitit Kiel. Es gibt 6 Ni-
veaustufen in diesen Kursen: G (Grundstufe) 1, 2 und 3 sowie M (Mittelstufe) 1, 2 und 3.
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4.2 Ergebnisse

Die miindlichen Produktionsdaten von Vor- und Nachtest wurden zur Analyse transkribiert
und im Hinblick auf den Kortrektheitsgrad der produzierten Nebensitze analysiert.'* Die
Ergebnisse finden sich in Tab. 6 a und b. In der Spalte ,,Anzahl der NS* sicht man, wie viele
Nebensitze der Lerner produziert hat und wie viele davon richtig sind. Dies wurde direkt
daneben in Prozentzahlen berechnet. Die Spalte ,,Fortschritt* zeigt den Unterschied zwi-
schen den Prozentzahlen beim Vor- und Nachtest. In der Spalte ,,Pausenregel” ganz rechts
ist angegeben, ob der Lerner beim Interview zum Thema Nebensitze die Pausenstellung in
Nebensitzen richtig identifizieren konnte oder nicht. In der G3-Experimentgruppe gab es
insgesamt 9 Lerner, die bei allen drei Terminen (Vortest, Vermittlung und Nachtest) anwe-
send waren, und in der G3-Kontrollgruppe insgesamt 8 Lerner.

Anzahl der NS: Die Anzahl der vom Probanden produzierten Nebensitze'

?: Der Korrektheitsgrad (in Prozent) ist aufgrund der geringen Anzahl der produzierten
Nebensitze unklar.

Fortschritt (?): Der Wert des Fortschritts ist nicht ermittelbar.

Pausenregel (X): Der Proband konnte die vermittelte Pausenstellung richtig identifizieren.
Pausenregel (/): Detr Proband konnte die vermittelte Pausenstellung nicht richtig
identifizieren.

a) G3-Experimentsgruppe

Vortest Nachtest Fortschritt | Pausenregel
Name (L1 Anzahl Anzahl
- der NS % der NS 7 %

1. Tina (Englisch) 4/8 50 5/6 83,3 | +33.3 X
2. Juri (Russisch) 2/4 50 4/5 80 +30 X
3. Antonella (Ttalienisch) | 1/6 16.7 |3/11 27.3 | +10.6 X
4. Ewa (Polnisch) 3/7 429 12/5 40 -2,9 /
5. Emra (Tiirkisch) 1/8 125 |1/7 143 | +1.8 /
6. Justyna (Polnisch) 0/4 0 0/8 0 0 /
7. Marie (Franzosisch) 0/7 0 0/5 0 0 X
8. Mahi (Panjabi) 1/12 8.3 0/4 0 -8.3 X
9. Laura (Englisch) 0/1 ? 9/10 90 ? X

" Nicht bertcksichtigt wurden hierbei indirekte Fragesitze aufgrund der Identifizierungsschwierigkeit.
5 Beispielsweise bedeutet die Angabe 3/7, dass der Lerner insgesamt 7 Nebensitze produziert hat, aber
nur drei davon richtig sind.
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b) G3-Kontrollgruppe

Vortest Nachtest Fortschritt
Name (L1 Anzahl Anzahl
- der NS v der NS v v

1. Antonio (Portugiesisch) 2/5 40 2/5 40 0

2. Kostas (Griechisch) 0/9 0 1/13 7.7 +7.7
3. Larissa (Russisch) 0/5 0 0/5 0 0

4. Laszlo (Ungatisch) 0/4 0 0/2 0 0

5. Joszef (Polnisch) 0/3 0 0/2 0 0

6. Tony (Englisch) 0/1 ? 0/3 0 0

7. Irina (Ukrainisch) 0/1 ? 0/11 0 0

8. Tamarin (Thaildndisch) 0/0 ? 0/1 ? ?

Tab. 5: Analyseergebnisse bei den G3-Gruppen

Die obigen Tabellen zeigen, dass ein Drittel der Probanden in der Experimentsgruppe
nach der Vermittlung Fortschritte von 10 — 30% erzielt hat, wohingegen kein Lerner der
Kontrollgruppe bedeutende Fortschritte erzielt hat. Der Unterschied zwischen Experi-
mentsgruppe und Kontrollgruppe wird, wie die Abbildung 5 zeigt, in den M1-Gruppen
im Bezug auf den Korrektheitsgrad nach der Vermittlung noch deutlicher.

a) Mil- Experimentsgruppe

Vortest Nachtest Fortschritt | Pausenregel
Name (IL1 Anzahl Anzahl
- der NS o der NS % 7

1. Paolo (Italienisch) 3/12 25 11/11 100 +75 X

2. Sophie (Franzosisch) | 2/10 20 10/14 73.3 | +53.3 X

3. Diana (Litauisch) 3/6 50 6/7 85.7 | +35.7 X

4. Franca (Italienisch) 2/14 14.3 1 10/31 323 | +18 X

5. Basel (Arabisch ) 1/12 83 |2/9 222 |+13.9 X

6. Alwin (Indonesisch) 0/5 0 0/5 0 0 X

7. Grazyna (Polnisch) 4/21 19.5 3/24 125 |-7 X
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b) M1-Kontrolgruppe

Vortest Nachtest Fortschritt

Name (.1 Anzahl Anzahl

- der NS 7 der NS % o
1. Pawlina (Polnisch) 2/9 22.2 5/16 31.2 +9
2. Masako (Japanisch) 1/4 25 1/5 20 -5
3. Fabienne (Franzosisch) | 1/7 14.3 0/15 0 -14.3
4. Edita (Litauisch) P ? 1/12 8.3 ?
5. Piotr (Polnisch) 0/8 0 0/5 0 0
6. Yelena (Russisch) 1/1Y7 ? 5/6 83.3 ?

Tab. 6: Analyseergebnisse der M1-Gruppen

In der M1-Experimentsgruppe haben manche Probanden einen Fortschritt von 13-
75% gemacht. Paulo konnte beim Nachtest alle Nebensitze richtig produzieren. Und
der Fortschritt bei Sophie ist ebenfalls bemerkenswert. In der Kontrollgruppe konnte
ich lediglich bei Pawlina eine Steigerung im Umfang von 9 Prozent feststellen.

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die Lerner in den Experimentsgruppen
(also in den Prosodie-Gruppen) nach der Vermittlung sowohl auf A2-Niveau als auch
B1-Niveau Fortschritte (einige Lerner sogar sehr bemerkenswerte Fortschritte) gemacht
haben, diejenigen in den Kontrollgruppen dagegen kaum Fortschritte gemacht haben.

In beiden Experimentsgruppen wurden bei einigen Probanden bei der Produktion
der Nebensitze deutliche Unterschiede zwischen Vor- und Nachtest beobachtet. Beim
Vortest machten die Lerner, die den Nebensatz nicht korrekt bilden konnten, die Pause
oft vor dem Subjekt, und Subjekt und Verb wurden dann in dieser Reihenfolge direkt
hintereinander gesprochen wie bei Sophie (12). Ein weiteres hdufig beobachtetes Mu-
ster beim Vortest war, dass in Nebensitzen Konjunktion, Subjekt und Verb ohne Pause
fast wie eine Einheit dicht hintereinander gesprochen wurden. Eine Pause erfolgte dann
erst nach dieser Einheit, d.h. nach dem Verb, wie bei Tina (10) und Paolo (16). Beim
Nachtest jedoch haben diese Probanden die Pause, wie im Unterricht vermittelt, oft
nach dem Subjekt gemacht und die Regel korrekt angewendet, vgl. (11), (13) und (17).
Die AuBerungen von Paolo (15) zeigen deutlich, dass er sich in einer Ubergangsphase
zwischen der alten Gewohnbheit (eine Pause nach der Konjunktion bzw. vor dem Sub-
jekt zu machen) und der neuen Sprechweise (eine Pause nach dem Subjekt zu machen)
befindet:

(10) ,,ich finde das ah_ gut ahm_ahm_ weil-ich-habe_ nicht viel @ Dinge* '® (Tina-V'T)
(11) ,,normalerweise gehe ich ah_in Pennymarkt weil es ahm billig ist* (Tina-NT)
(12) ,,ja wenn * ich-war in Frankreich ich war ¢ mit einer Freundin® (Sophie-VT)

Bei Edita ist die Aufnahme beim Vortest leider nicht gelungen.

Yelena hat beim Vortest eigentlich noch funf zusitzliche Nebensitze produziert, wo das Verb ans Ende
des Satzes gestellt wurde, aber die Konjunktion (dass) fehlte: ,,Ich glaube_ die Wohnungen_ gleich
sind“. Somit kann man vermuten, dass Yelena die Regel V-Ende schon zum Zeitpunkt des Vortests
weitgehend anwenden konnte.

Zu den Transkriptionssymbolen: VT: Vortest, NT: Nachtest, _: die Silbe lang gezogen, -: dicht hinterei-
nander gesprochen, *: ungefiillte Pause, /: abgebrochen, @: Lachen
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(13) ,,cin San/Sandwich * wenn-ich zhm_ andere Votlesungen nachher habe® (Sophie-NT)

(14) ,,ich-denke-dass diese_ ja die_ die Moglichkeit in_ um_ in einer Wo/Wohnung zu
zu wohnen ist_ ® sehr_ sehr sehr gut™ (Paolo-VT)

(15) ,,ich-denke-dass ¢ dass-es so gut ist hier* (Paolo-NT)

(16) ,,ich denke dass_ wenn-du-hast ¢ vielleicht Freundin ok wenn-du-hast zum Bei-
spiel * Internetfreundin® (Paolo-VT)

(17) ,,wenn-ich_ hm ¢ nach Hause_ zurtickkommen muss® (Paolo-NT)

Aber nicht alle Lerner der Experimentsgruppen konnten diesen Fortschritt erzielen und
auch unter den Lernern, bei denen Fortschritte festgestellt wurden, ist das Ausmal} der
Fortschritte sehr unterschiedlich (zwischen 10 und 75%). Die introspektiven Intervie-
wdaten scheinen hierfiir die Erklirung zu liefern. Denn man kann feststellen, dass eine
Korrelation zwischen der GréBle der Fortschritte und dem positiven Feedback zu der
vermittelten Pausenregel besteht. Manche Lerner, bei denen ein deutlicher Fortschritt
(von 30-75 Prozent) festgestellt wurde, haben gedullert, dass die Pausenregel fur sie
hilfreich war. Zu diesen Probanden gehdren Tina und Juti in der G3-EG sowie Paolo
und Sophie in der M1-EG. Mit Hilfe der Pausenregel konnten sie sich besser an die
Wortstellungsregel erinnern bzw. vergallen weniger, dass das Verb am Ende des Satzes
stehen muss. Paulo aus der M1-EG stellte ferner fest, dass seine Gesprichspartner ihn
besser verstehen, wenn er die Pausenregel beachtet. Dies kann dahingehend interpre-
tiert werden, dass die durch die Pause entstehende Rhythmik dem Gesprichspartner
deutlich signalisiert, dass es sich um einen Nebensatz handelt, was den Verstehenspro-
zess des Horers erleichtert.

Im Vergleich zu den Probanden, die eindeutige Fortschritte nachweisen konnten,
haben einige Lerner in den Experimentsgruppen keinen Fortschritt erzielt (Marie und
Mahi in der G3-EG sowie Grazyna in der M1-EG), obwohl sie die Pausenstellung,
wie sie im Unterricht vermittelt wurde, identifizieren konnten. Franca und Basel in der
M1-EG haben zwar Fortschritte erzielt, aber dieser Wert ist niedrig im Vergleich zu Pa-
olo und Sophie in derselben Gruppe. Manche dieser Probanden (Marie und Antonella
in G3-EG sowie Franca und Basel in M1-EG) hatten eine sehr negative Einstellung
gegeniiber Pausen beim Sprechen. Sie waren der Auffassung, dass ein guter Sprecher
keine Pause macht, oder sie vermieden Sprechpausen aus Angst, dass sie damit ihren
Gesprichspartner langweilen kénnten. AuBlerdem haben Antonella und Marie in der
G3-EG die Tendenz, zunichst in ihrer Muttersprache zu denken, wenn sie Deutsch
sprechen. Und dementsprechend machen sie die Pause — wie in ihrer Muttersprache
— eher nach der Konjunktion (also vor dem Subjekt). Es ist fir sie nicht einfach, diese
Gewohnbheit zu dndern. Dies deutet darauf hin, dass die I.1 beim Erwerb der Wortstel-
lungsregeln eine Rolle spielt, die aber nicht nur mit der bloBen Wortstellung, sondern
auch mit pausologischen Phinomenen zusammenhingt.

Emra und Justyna in der G3-EG konnten die vermittelte Pausenstellung nicht iden-
tifizieren und keinen Fortschritt erzielen. Der ausgebliebene Fortschritt erklirt sich
méglicherweise dadurch, dass sie die im Unterricht vermittelten prosodischen Merk-
male nicht erworben haben. Fiir Justyna scheint die Orthographie eine Rolle gespielt
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zu haben. Fur sie ist die Pause dort, wo das Komma steht. Daher war die vermittelte
Pausenstellung fiir sie merkwiirdig. Es ist zu vermuten, dass bei den Probanden, die
entweder eine negative Einstellung gegeniiber Sprechpausen haben oder sich stark an
der Orthographie orientieren, die Vermittlung der Sprechpausen bei der Produktion der
Nebensitze im Unterricht nicht gut angekommen ist.

Auch besteht die Gefahr, dass die Pausenregel einfach wie eine abstrakte Regel ge-
lernt wird, an die man sich erinnern muss um sie anwenden zu kénnen. Beispielsweise
kann sich Grazyna in der G3-EG nicht gefithlsmiBig darauf verlassen, die Pause an der
richtigen Stelle zu machen. Wenn sie sich mit anderen unterhilt, vergisst sie nach eige-
nen Worten immer die Regeln (auch die Pausenregel) anzuwenden.

Es scheint, dass die Probanden, die beim Vortest die Regel (V-Ende) nicht anwen-
den konnten, nach der Vermittlung sowohl in der Experimentsgruppe als auch in der
Kontrollgruppe keinen Fortschritt gemacht haben. Dies kénnte dahingehend interpre-
tiert werden, dass die Vermittlung der Prosodie nur demjenigen Lerner hilft, der bereits
angefangen hat, die Regel anzuwenden. Das hiefle, man kénnte nur zu einer Erhéhung
des Korrektheitsgrades beitragen, nicht aber die Erwerbsreihenfolge als solche beein-
flussen. Aber die Ergebnisse zeigen, dass es durchaus auch moglich ist, die Regel V-
Ende korrekt zu produzieren, ohne die Regel Inversion bei der Produktion anwenden
zu kénnen. Tina in der G3-EG ist ein klares Beispiel daftr. Sie konnte beim Vortest die
Regel V-Ende, wie man in der Abbildung 6 ablesen kann, zu 50% richtig anwenden, die
Inversion dagegen (einen Fragesatz ausgenommen') kein einziges Mal.

Regel Vortest Nachtest
Inversion 0/15 0% 2/9 22.2%
V-Ende 4/8 50 % 5/6 83.3 %

Tab. 7: Korrektheitsgrad bei der Regelanwendung bei Tina in der G3-EG

Tina scheint aber die fiir Nebensitze charaktetistische Sprachrhythmik vor dem Vortest be-
reits implizit erworben zu haben. Sie hat in allen vier Fillen, in denen sie die Regel V-Ende
richtig angewandt hat, eine kurze Pause vor dem Subjekt gemacht, und dagegen in anderen
vier Fillen, in denen ihr die Anwendung der Regel V-Ende nicht gelang, cine Pause entweder
vor dem Subjekt (bzw: direkt nach der Konjunktion) gemacht, oder erst nach dem Komplex
von Konjunktion, Subjekt und Verb. Zu spekulieren ist, dass bei Tina der Exrwerb der sprach-
rhythmischen Merkmale in einigen Fillen zur Reduzierung des kognitiven Aufwands, der bei
der Anwendung der Regel V-Ende entsteht (vgl. Kapitel 3), gefithrt und somit zur richtigen
Anwendung der Regel V-Ende beigetragen hat. All diese Indizien deuten drauf hin, dass der
Erwerb der verschiedenen Wortstellungsregeln keineswegs implikationell zusammenhingt
und auch die Erwerbsreihenfolge keineswegs unabinderlich ist. Diese Reihenfolge gibt uns
vielmehr inditekte” Hinweise darauf, wie hoch der Verarbeitungsaufwand der einzelnen Re-
geln bei der Produktion ist. Doch lisst sie durchaus individuelle Unterschiede zu und kann

¥ Wer kann die Abwaschen machen?*: Dieser Fragesatz ist aber von der Struktur her cin Klammet-

Satz.
Indirekt, weil man die GroBe des bendtigten kognitiven Aufwandes in der Reihenfolge nur im relativen
Verhiltnis erkennen kann.

2
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beeinflusst und verdndert werden, was dann eine aktive Steuerungsmoglichkeit des Spracher-
werbs im Unterricht durch angemessene didaktische Ma3nahmen impliziert.

Ferner scheint das Problem bei der Anwendung der Regel V-Ende in groem Mal3e
mit der Regelaktivierungsschwierigkeit verbunden zu sein, d.h. die Wortstellung SVO
wird automatisch aktiviert, bevor z.B. die Regel V-Ende aktiviert werden kann. In mei-
ner Studie haben viele Lerner berichtet, dass sie die Wortstellungsregel in Nebensitzen
(das Verb am Ende) als nicht schwer erlernbar empfinden und deren Anwendung ihnen
beim Schreiben nicht allzu grofle Schwierigkeiten bereitet. Schwierig wird sie erst beim
Sprechen. So hat z.B. Tony (18 und 19) in der G3-KG sowohl beim Vortest als auch
beim Nachtest keinen einzigen Nebensatz und Kostas (20) aus der gleichen Gruppe
lediglich einen einzigen korrekten Nebensatz im Nachtest produziert, aber beide konn-
ten ein paar Nebensitze beim introspektiven Interview richtig produzieren, als das Ge-
sprich auf deutsche Nebensitze und deren Wortstellung fokussiert war:

(18) ,,weil @ das ist schwer weil @ ah_ man * nicht genug Zeit * fir ein Sitze@ °
kann@*

(19) ,,vielleicht nichstes ® wenn_ ¢ ich * meht Zeit * practice haben@*

(20) ,,aber dh ist schwierig wenn ich mich Deutsch dhm_ sprechen®

Gerade fir diese Lerner wird die bei den Experimentsgruppen vermittelte Pausenregel
zur Regelaktivierung vermutlich hilfreich sein.

5. Schlussfolgerungen

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die Lerner in den Experimentsgruppen (in den
Prosodie-Gruppen) nach der Vermittlung eindeutig groBere Fortschritte (einige Lerner
sogar sehr bemerkenswerte Fortschritte) gemacht haben als die in den Kontrollgruppen,
sowohl auf A2-Niveau als auch B1-Niveau. Somit kann behauptet werden, dass sich das
didaktische Konzept (Vermittlung der Nebensitze mit prosodischen Merkmalen) als ef-
fektiv erwiesen hat. Ferner ist meine Erklarungshypothese bestitigt, die besagt, dass die
Schwierigkeit beim Lernen der Nebensitze (genau gesagt, das Stellen des Verbs ans Ende
des Nebensatzes) auf dem SV-Kongruenzphidnomen im Deutschen beruht. Allerdings ist
die Verallgemeinerbarkeit dieses Ergebnisses insofern begrenzt, als die Anzahl der Pro-
banden und der von ihnen produzierten Nebensitze in meiner Studie recht gering ist.

6. Verbesserungsmdéglichkeiten bei der zukiinftigen Vermitt-
lung der Nebensitze mit der Prosodie in der Praxis

Hinsichtlich der Vermittlung von Nebensitzen werden nach meinem Konzept verschie-
dene Punkte sichtbar, die in der Zukunft verbessert bzw. optimiert werden sollten:
Angesicht der sehr negativen Einstellung iiber Sprechpausen muss klar gemacht
werden, dass Sprechpausen ein natiirliches Phanomen sind und die Kommunikation nicht
storen, wenn sie an angemessener Stelle gemacht werden.
Ferner sollte man den Lerner darauf hinweisen, dass jede Sprache ihre eigene Rhyth-
mik hat, Sprechpausen zur Determinierung des Sprachrhythmus wesentlich beitragen
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und man withilfe einer angemessenen Sprachrhythmik seine AufSerungen dem Gespréiichspartner in
viel verstandlicherer Form vermitteln kann. So kann man die Lerner motivieren die Pausenre-
gel im Alltag anzuwenden.

Um zu vermeiden, dass der Lerner die Pausenregel als eine zusitzliche abstrakte Re-
gel betrachtet, die er nur dann anwenden kann, wenn er sich daran erinnert, kann man
Sprachlaboriibungen in der Einiibungsphase einbauen und die Ubungen regelmiBig
wiederholen. Somit kann sich der Lerner an die Sprachrhythmik besser gewohnen.
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Susanne Krauf} (Canterbury) & Sabine Jentges (Marburg)

Spielerisch Grammatik entdecken und festigen

Einleitung

Die Vermittlung bzw. der Erwerb der Grammatik im Deutsch-als-Fremdsprache'-Un-
terricht wird anscheinend von vielen, um nicht zu sagen den allermeisten Lernenden,
aber auch von (vielen) Lehrenden als besonders schwierig eingestuft. Schon Mark
Twain berichtete iiber die ,,schreckliche deutsche Sprache® und prangerte insbesondere
den grammatischen Formbestand und eine unméglich zu merkende Vielzahl an Aus-
nahmen an (Deklination, Kasus und Genus und somit Artikel- und Adjektivendungen,
trennbare Verben usw.):

,»Ganz bestimmt gibt es keine andere Sprache, die so ungeordnet und unsystematisch, so
schliipfrig und unfaB3bar ist, man treibt vollig hilflos in ihr herum, hierhin und dahin, und
wenn man schliefSlich glaubt, man hitte eine Regel erwischt, die festen Boden bote, auf
dem man inmitten der allgemeinen Unruhe und Raserei der zehn Wortarten ausruhen
konne, blittere man um und liest: ‘Der Schiiler beachte sorgfiltig folgende Ausnahmen.”

(Twain o.J.: 7f)
Aber nicht nur Twain beklagt die Schwierigkeiten beim Erwerb und der Anwendung der
deutschen Grammatik fiir einen DaF-Lernenden. Auch eine von uns in den letzten funf
Jahren unter knapp 50 taiwanesischen Austauschstudierenden (A2-B2-Niveau) durchge-
fihrte offene Befragung zum Thema ,,Was ist fiir dich beim Deutschlernen besonders
cinfach, was ist besonders schwer? bestitigte Folgendes: 41 der 47 Teilnechmenden
waren der Meinung, dass Grammatik beim Deutschlernen besonders schwer sei. An
zweiter Stelle wurde mit 15 Stimmen das Sprechen genannt. Nur drei Teilnehmende

1

Deutsch als Fremdsprache wird im Folgenden mit dem Kiirzel DaF angegeben.
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waren der Auffassung, Grammatik sei eher einfach. Die Schwierigkeiten mit dem Er-

werb bzw. der Anwendung der deutschen Grammatik wurden v.a. damit kommentiert,

dass es zu viele Regeln gibt, die sich in dieser Fulle kaum merken lassen, so gaben die

Studierenden beispielsweise an:

=, Die Grammatik ist so kompliziert und viel, dass ich sie nie verstehe und nicht aus-
wendig lernen kann®.

= Ich glaube, was im Deutschen am schwierigsten ist, ist, dass es drei Artikel (der,
die, das) gibt. Sie haben keine Regeln, aber sind so wichtig, damit man den ganzen
Satzbauplan richtig entwickeln kann. Und die Anderung der Formen bringt mich oft
durcheinander.*

(Anonyme Teilnehmendenzitate aus den Befragungen)

Allerdings war unter den drei Nennungen, die Grammatik als leicht einstuften, auch
folgende Aussage zu finden:
= Wenn Grammatik sehr klar erklirt [ist], ist es nicht so schwer fiir mich.*

(Anonymes Teilnehmendenzitat aus den Befragungen)

Auch wenn die Befragungen nicht als reprisentativ betrachtet werden kénnen und wir
keineswegs die Meinung vertreten, dass die deutsche Grammatik verglichen mit ande-
ren Sprachen besonders schwierig sei, so zeigen die Aussagen doch, dass diese Haltung
in den Koépfen vieler Lernenden (und wohl auch Lehrenden) immer noch verankert
ist. Das letzte Zitat betont jedoch, dass die Art der Vermittlung eine erhebliche Rolle
spielt und dem ,unbeliebten Grammatikunterricht’ seinen negativen Beigeschmack neh-
men kann. Wir wollen in diesem Beitrag Beispiele vorstellen, die zeigen, wie durch gute
Prisentation sowie die Auswahl von motivierenden, spielerischen Ubungsformen und
kontextbezogenen Aktivititen eine ‘schreckensfreie’ und lustvolle, motivierende Gram-
matikvermittlung méglich ist. Dabei miissen natiirlich einige Grundprinzipien einer ler-
nerfreundlichen Grammatikvermittlung bedacht werden. Selbstverstindlich sollte die
Erklirung (soweit moglich) korrekt sein, allerdings sollte auch beachtet werden, dass:
® nicht die Ausnahme, sondern die Regel im Mittelpunkt steht (die Regel also immer
vor der Ausnahme und somit auch eine Progression vom Leichten zum Schweren).
* die Regel merkbar ist.
= die Regel — sofern méglich — von Lernenden selbst entdeckt wird.
® das grammatische Phinomen in méglichst realen Kommunikationssituationen prisen-
tiert wird (um Lernenden kommunikative Relevanz und auch Kontext zu vermitteln).

1. Spiele im Grammatikunterricht

Ein Hilfsmittel fir einen motivierenden Grammatikunterricht sind z.B. Grammatik-
spiele. In der Unterrichtspraxis und auch in Materialienpublikationen sowie Lehrwer-
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ken* werden Spiele in Verbindung mit fremdsprachlichen Lernzielen® vor allem zur
Férderung der Kommunikation bzw. Sprechfertigkeit eingesetzt (je nach Spielart auch
bezogen auf senso-motorische und gestisch-mimische Aspekte) sowie fiir Wortschatz-
arbeit. Hiufig haben sie auch nur die Funktion einer Belohnung, eines Liicken- oder
Pausenfillers oder sollen die Aufmerksamkeit der Lernenden wieder wecken.

Der Finsatz von Spielen im Grammatikunterricht ist eher selten, dies zeigt sich so-
wohl in den gingigen Dal-Lehrwerken als auch in den ansonsten durchaus zahlreichen
Materialiensammlungen fiir den Einsatz von Spielen im DaF-Unterricht. Materialien-
sammlungen, die explizit Spiele bzw. spielerische Aktivititen fiir den Grammatikunter-
richt vorschlagen, kommen v.a. aus dem angelsichsischen Sprachraum und sind fir En-
glish as a Foreign Language (EFL) konzipiert, allen voran seien hier die Publikationen
von Mario Rinvolucti (1984, 2003) sowie seine Ko-Publikationen mit Paul Davis (1995,
1998, 2002) * und mit Christine Frank (1983) genannt. Mario Rinvolucti und Paul Davis
beziehen sich bei ihren Vorschligen immer wieder auf dramapidagogische Ansitze.
Diese wurden inzwischen von Susanne Even (2003) unter dem Titel ,,Drama Gramma-
tik* fir den Einsatz im fremdsprachigen Grammatikunterricht weiter entwickelt.

In einigen deutschsprachigen Spiele-Materialienbinden werden spielerische Akti-
vititen und Spiele angeboten, die jedoch hauptsichlich dem Uben und Festigen von
Grammatik dienen, das spielerische Einfithren neuer grammatischer Phinomene erfolgt
cher selten. Durchaus gelungene Anregungen fiir diese finden sich etwa in den Bidnden
von Dreke; Lind (1986), Dreke; Salgueiro (2002); Macedonia (2000 sowie 2004), Pfau;
Schmidt (2001), Piel (2002), Sinchez u.a. ('2004), Wicke (°1999).°

1.1 Grammatik mit Spielen lernen?

Mit Spielen zu lernen kann durchaus als umstritten bezeichnet werden. Aristoteles war
beispielsweise der Meinung: ,,Mit Spielen lernt man nicht, Lernen tut weh* (Aristoteles:
Nikomachische Ethik X, 6: 1339a, 28, zitiert bei Vonessen 1976: 20). Und noch heute
ist diese Haltung anscheinend in den Kopfen vieler Lernender, aber auch Lehrender
verankert. Daraus resultiert hiufig ein auch von Klippel formulierter

»Zwang zur Rechtfertigung spielerischen Lernens. Zwar erkennt man allenthalben an,
dal3 das Spiel ein alle Menschen betreffendes Phinomen sei, doch will man zumeist nur
Kindern gestatten, durch Spiele zu lernen. Sicherlich hingt dies mit der alten Gegentibet-

Mit der generellen Einschrinkung, dass in den gingigen DaF-Lehrwerken — zumindest denen, die sich
nicht explizit an Kinder richten — relativ wenig Spiele zu finden sind.

Mit dem Einsatz von Sprachlernspielen im Unterricht werden insbesondere persénlichkeitsbildende
sowie soziale Lernziele verfolgt, vor allem soll das Spiel die Lernenden-Motivation steigern. Inwiefern
solche Aspekte den Einsatz von Sprachlernspielen im Fremdsprachenunterricht, insbesondere in der
auBerschulischen Erwachsenenbildung rechtfertigen, ist umstritten (vgl. Jentges 2007: 1).

In dem deutschsprachigen Band ,,66 Grammatik-Spiele Deutsch als Fremdsprache® (Rinvolucri; Davis
#2002) werden Ausziige aus den beiden ,,Grammar Games“-Binden (Rinvolucti 1984, Rinvolucti; Davis
1995) in Gbersetzter und ans Deutsche angepasster Version prasentiert.

Auflerdem sei hier auf einige Binde hingewiesen, die zwar nicht explizit Spiele, aber spielerische und
kreative Grammatikarbeit vorschlagen, nimlich Brinitzer (2003), Dreke; Salgueiro (2004), Gerngrof3 u.a.
(1999), Swetlowa (2003 sowie 2000).
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stellung von Spiel und Arbeit zusammen: Kinder spielen — Erwachsene arbeiten. Auch
das zweite Moment ist hiermit verkniipft. Lernen ist im Verstindnis vieler Pidagogen mit
Arbeit verbunden, deshalb schlieBen sich Spiel und Lernen ebenso aus wie Spielfreude
und Lerneffektivitit.” (Klippel 1980: 90)

Wenn schon das Lernen mit Spielen an sich angezweifelt wird, so liegt die Vermutung
nah, dass eine angeblich so komplizierte und oft mit negativen Assoziationen belegte
Sache wie die Grammatik im DaF-Unterricht nicht mit Spal3 und Freude spielerisch
vermittelt werden kénnte. Entgegen der hier knapp aufgerissenen Diskrepanz zwischen
Spielen und Lernen sind wir jedoch der Uberzeugung, dass insbesondere der Gram-
matikunterricht, der meist ein kognitiv orientierter Bestandteil des Unterrichts ist, so
motivierend wie nur irgend moglich gestaltet werden sollte und hierbei Spiele sowie
spielerische Aktivititen eine ernst zu nehmende Alternative darstellen.

Schon John Locke, wie auch bei Klippel (1980: 90) zu lesen ist, ,,begriindet seine
Vorschlige zum spielenden Lernen damit, dass der Zégling im Spiel mehr lerne, als
wenn er dazu gezwungen werde.” Insbesondere da in Studien zur Lerneffizienz mit
Spielen deren positiver Effekt auf den konkreten Sprachenerwerb nachgewiesen wer-
den konnte (vgl. Jentges 2007), halten wir das Misstrauen dem Spieleinsatz im unter-
richtlichen Kontext gegentiber fiir unbegriindet und méchten im Folgenden konkrete,
praktische und von uns erprobte Aktivititen vorstellen, um spielerisch Grammatik zu
entdecken und zu festigen. Dabeti stellen wir eine Auswahl an spielerischen Aktivititen,
Spielen, v.a. in Form von game (im Sinne von Regelspielen), und Formen kooperativer
Spiele vor, insbesondere aber solche Spiele und spielerische Aktivititen, die fiir das zu
vermittelnde sprachliche Phinomen sinnvoll und effizient, das heil3t lernzielorientiert
und lernergruppenorientiert, erscheinen. Bei den im Folgenden prisentierten Spieli-
deen, die von uns entwickelt® und erprobt wurden, steht die Einfithrung und Ubung des
Perfekts im Mittelpunkt. Die Spielideen lassen sich aber leicht auch zur Einftihrung und
Ubung anderer grammatischer Phinomene einsetzen.

2. Perfekt

Perfekt ist — zumindest in einem kommunikativ otrientierten DaF-Unterricht — das erste
Vergangenheitstempus, das eingefihrt wird. Dies geschieht in aller Regel sehr friih,
also auf Niveau A1 (GER). Soll Perfekt eingefiihrt werden, muss sowohl Gebrauch als
auch Bildung des Perfekts bedacht werden. Der Gebrauch des Perfekts im Deutschen
ist recht unkompliziert, Perfekt und Priteritum kénnen in den allermeisten Fillen aus-
getauscht werden, lediglich Modalverben sowie habern und sein werden bevorzugt im
Priteritum benutzt und sollten insofern nicht als erstes in Perfekt als Vergangenheits-
form eingefiihrt werden. Natirlich gibt es Beispiele, in denen Perfekt und Priteritum
nicht bedeutungsidentisch ausgetauscht werden kénnen, da dies aber nur sehr selten
der Fall ist, muss bei der Einfiihrung nicht weiter darauf eingegangen werden. Dartiber
hinaus basiert die unterschiedliche Verwendung eher auf regionalen Priferenzen so-

®  Wir mochte aulerdem ausdricklich darauf hinweisen, dass wir, soweit uns Quellen fiir die Grundideen

der von uns vorgeschlagenen Aktivitdten bekannt sind, diese angegeben haben.



Spielerisch Grammatik entdecken und festigen 163

wie der Tendenz, Perfekt eher im Mindlichen und Priteritum eher im Schriftlichen zu
verwenden. Unserer Ansicht nach sollte dies aber erst bei der Einfithrung des zweiten
Vergangenheitstempus thematisiert werden.

Schwieriger ist es, die Bildung des Perfekts zu vermitteln, da hier gleich mehrere
Aspekte berticksichtigt werden miissen, nimlich die Hilfsverbenwahl, die Bildung des
Partizip II sowie die Satzklammer, falls diese nicht beispielsweise bereits von Modal-
verben bekannt ist. Die dariiber hinaus erforderliche Konjugation von haben und sein
im Prisens kann als bekannt vorausgesetzt werden. Das bedeutet fiir die Einfithrung,
dass zunichst die Bildung der Partizipien fiir regelmifBige Verben erklirt werden muss,
bei unregelmifBligen Verben wird meist und sinnvollerweise auf lexikalisches Lernen
zuriickgegtiffen.” Die Satzklammer kann, da es um eine eindeutige Regel geht, sehr
cinfach vermittelt werden. Schwieriger ist es mit der Hilfsverbenwahl: Eine merkbare
und tatsichlich zutreffende Regel ist kaum aufzustellen. Das bedeutet als Konsequenz
fur den DaF-Unterricht, dass z.B. das baben-Perfekt aufgrund der héheren Haufigkeit
zur Hilfestellung als ‘normale’ Perfektform eingefiihrt werden sollte und die Fille mit
sein im Anschluss als Ausnahmen beschrieben und erldutert werden kénnten. Dann
erreicht man zumindest in einer groben Niherung eine Erklirung, die auch im Unter-
richt zu verwenden ist. Wir wiirden deshalb fiir eine erste Vermittlungsphase dazu raten,
zunichst nur die Bildung des Perfekts mit haben einzufiihren und die sein-Verben erst,
nachdem das Perfekt mit haben gefestigt ist.

2.1 Perfekt mit haben

Folgende Schritte wiren jetzt sinnvoll:

a) Wiederholung der Prisensformen von haben

b) Wiederholung der Verbzweitstellung in ‘Regel’sdtzen

¢) Sensibilisierung fiir Sdtze im Perfekt (Satzstellung und regelmiflige Bildung mit /a-
ben)

d) Uben und Festigen

a) Wiederholung der Prisensformen von Jaben
Verbenwiirfel (u.a. nach Piel 2002: 164)

In Partnerarbeit: A wiirfelt und muss die der Augenzahl entsprechende Personalform
von haben bilden. B muss diese nun in einen vollstindigen Satz einbauen. Danach um-

gekehrt. (s. Abb. 1)

In Gruppenarbeit: A wiirfelt und bildet einen Satz mit der der Augenzahl entspre-
chenden Form von haben. Die anderen Spieler entscheiden, ob der Satz richtig ist. Wenn
ja, darf A auf dem Spielfeld weiterriicken.

Variation: Statt mit Wiirfeln kann man diese Ubung auch als Memoryspiel oder Domino
gestalten.

Wobei hier Verben — z.B. mit gleichem Vokalwechsel — in Gruppen prisentiert werden sollten, wie bei-
spielsweise bei Kars; Haussermann (*1997: 275).
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Abb. 1: Verbenwiirfel — Die Augenzahl entspricht den jeweiligen Personalpronomen

b) Wiederholung der Verbzweitstellung in ‘Regel’sitzen

Den Lernenden wird ein kurzer Text vorgelegt, der keine Satzzeichen beinhaltet und
auf GroBschreibung verzichtet. Die Lernenden sollen die Rechtschreibung berichtigen
und bei dem Setzen der Satzzeichen auf die Verbzweitstellung achten.

Jelix: friibstiickt seine freundin macht kaffee und regen meldet das radio®

c) Sensibilisierung fiir Sdtze im Perfekt

Der zuvor cingesetzte Text wird jetzt ins Perfekt umgewandelt. In unserem Beispiel
frithstiickt Felix also nicht heute, sondern hat gestern gefrithstiickt. Hierzu erhalten
die Lernenden farbige Kirtchen, die sinnvoll und entsprechend des bereits bekannten
Textes zusammengesetzt werden sollen. (s. Abb. 2)

Gestern hat Felix gefrithsticld.
meine Freundin | hat Kaffes gernacht.
Fegen hiat das Radio getneldet.

Abb. 2: Beispiel fiir ein einfaches Zuordnungsspiel fir die Verdeutlichung der Satzklammer im
Perfekt und dessen Bildung.

8 Felix frithstiickt nicht seine Freundin, sondern er friihstiickt und seine Freundin macht Kaffee.
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d) Uben und Anwenden

Nach diesen ersten Schritten, bei denen sowohl Satzklammer als auch regelmiBige
Partizipien-Bildung® des Perfekts mit haber von den Lernenden selbst entdeckt werden
konnten, ist es sinnvoll, dies zunichst zu trainieren, bevor auch die unregelmifige Par-
tizipien-Bildung sowie die Perfektbildung mit se/z eingefithrt wird."

2.2 Perfekt mit sein

Nachdem die neuen Formen in Ubungen angewendet und gefestigt wurden, kénnte
sich die Erkldrung fiir das Perfekt mit sezz anschlieBen. Dazu gibt es in Lehr- und Gram-
matikbiichern verschiedene Ansitze, die allerdings leider zu oft mehr Verbgruppen aus-
schlieBen, als sie in der Ausnahme vereinen." Zwar gibt es unseres Wissens keine Erkld-
rung, die alle Ausnahmen in sich berticksichtigt, aber mit folgender ist die Anzahl der
Ubrig bleibenden zumindest auf ein lernbares Minimum reduziert':

sein und bleiben

it sein bilden das Perfelkt: <: alle intransitiven transformativen

Verben L

Abb. 3: Mégliche Erkliarung der Verben, die das Perfekt mit ,,sein® bilden.

Da Transitivitit und Transformativitit linguistische Merkmale sind, die den Lernenden
mit groB3er Wahrscheinlichkeit selbst aus ihrer Muttersprache nicht bekannt sind, sollte
dafiir unbedingt sensibilisiert werden. Dabei bietet sich z.B. folgende Vorgehensweise
an, die auch in der dargestellten Reihenfolge durchgefithrt werden sollte, falls Transfor-
mativitit noch nicht bekannt ist.

a) Transformativitit

Der Lehrende hat Bildkarten von transformativen Verben vorbereitet (s. Abb. 4)"*. Ein
Lernender umschreibt nun die auf der Karte abgebildete Aktion und die anderen Teil-
nehmenden missen das Verb erraten. Nachdem alle Karten verspielt sind, werden sie in
Kleingruppen an die Lernenden ausgeteilt, die diese nun umdrehen. Auf der Riickseite
jeder Karte stehen zwei entsprechende Sitze im Perfekt (s. Abb. 5) — einmal mit sein

’  Wenn im Folgenden von ,,Partizip“ die Rede ist, ist immer das Partizip II gemeint.

Wir haben unter 3.3 zahlreiche Spielvorschlige zusammengestellt, die sich fiir die verschiedenen Be-
reiche bei der Perfektiibung und -wiederholung anbieten und die sich leicht dem jeweiligen Kenntnis-
stand der Lernenden anpassen lassen. Wenn diese Ubungen fiir nur eine Perfektform (also entweder
mit haben oder mit sein) angewendet werden, muss die Verbwahl selbstverstindlich daraufhin angepasst
werden.

Wenn die Regel fiir seiz sich z.B. nur auf eine Verdnderung (Transformativitit) stiitzt, wire nicht eindeu-
tig, warum a) auch moglich ist. a) Ich habe gut geschlafen. b) Er ist im Unterricht eingeschlafen.

Erginzt man sie aber durch den Faktor der Intransitivitit so kann eindeutig zwischen den beiden Bei-
spielen unterschieden werden. In b) ist nimlich gegeniiber zu a) die Transitivitit nicht gegeben.

Ubrig bleiben Verben wie rollen, herumschwimmen, unterlanfen, begegnen, einen Vertrag/ Pakt eingeben, etwas los-
werden u.a.m.

Hier eignet sich die Sammlung von Macedonia.

10
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und einmal mit baben. Die Kleingruppen sollen nun iiberlegen, was der Unterschied in
der Verwendung ist. Als Hilfestellung kann man die Lernenden bitten, ein Bild fiir den
Perfekt-Satz mit sezz zu malen, um zu erkennen, dass das Ergebnis ein anderes ist.

Variante: Falls die induktive Regelfindung fiir die Gruppe zu schwer ist, bietet es
sich auch an, im Anschluss an die Prisentation eine Regelformulierung als Liickentext
anzubieten, die die Lernenden dann gemeinsam vervollstindigen sollen.

; 1. Das Haus hat
ﬁ%ﬁg?;; gebrannt.

2. Das Holz ist
@7 verbrannt.
aus: Macedonia (2000: 113)
Abb. 4: Vorderseite einer moglichen Abb. 5: Riickseite einer méglichen Spiel-
fir Spielkarte das Perfekt. karte fir das Perfekt.

b) Transitivitit

Der Lehrende hat zu Verben, die transitiv und intransitiv vorkommen kénnen', jeweils
zwei kurze Sitze als Satzpuzzle vorbereitet (s. Abb. 6). Jede Kleingruppe (3-4 Personen)
bekommt nun die Puzzleteile von zwei Sitzen zu einem Verb und soll die Sitze wieder-
herstellen. Danach werden die Lernenden gebeten, sich die Sitze genau anzusehen und
nach einer Erklirung fir die Verwendung von sezzz und haben zu suchen. Die gefundenen
Regeln werden dann an den Sitzen der anderen Gruppen ausprobiert, bis man bei dem
oben stehenden Merksatz angekommen ist.

" Weitete Beispicle zu Vetben, die ihr Perfekt mit haben und sein bilden, finden sich auch in Helbig;
Buscha (2001: 51f).



Spielerisch Grammatik entdecken und festigen 167

Der Pilet hat das
Flugzeug  gelleqen .
Die Tourislen sind  mit
dem Flugzeuq nach _:
Deutschland geflogen

Abb. 6: Satzpuzzle zur Transitivitit.

2.3 Ubung der Formen

Die folgenden Ubungen und Aktivititen sollen Anregungen fiir eine spielerische Festi-
gung des grammatischen Phinomens liefern. Dabei sei angemerkt, dass die Lernenden
sich durchaus an der Herstellung geeigneter Spiele beteiligen sollten, da dies nicht nur
motivationsférdernd, sondern auch der Lehrkraft gegeniiber zeitsparend ist. AuBBerdem
besteht die Moglichkeit, Spiele im Klassenzimmer zu verteilen und die Lernenden je
nach Ubungsbedarf und Lust selbst entscheiden zu lassen, mit welchem Spiel sie iiben
mochten. !

An die Tafel rennen

Der Kurs wird in drei oder vier Gruppen geteilt. Ein Spieler aus jeder Gruppe geht
an die Tafel. Der Lehrende diktiert Buchstaben, die grof3 untereinander geschrieben
werden.

Der erste Spieler schreibt einen Infinitiv an die Tafel, der mit dem ersten Buchsta-
ben anfingt. Wenn er fertig ist, setzt er sich hin. Erst dann darf der zweite Spieler an
die Tafel rennen und das passende Partizip zu dem Infinitiv aufschreiben. Sobald er
sich setzt, darf der nichste Spieler an die Tafel und ein Verb aufschreiben, das mit dem
zweitem Buchstaben anfingt. Wenn ein Spieler seinen Infinitiv oder sein Partizip nicht
richtig gebildet bzw. geschrieben hat, darf der nichste Spieler, der an der Reihe ist, das
Wort verbessern.

Gewonnen hat die Gruppe, die am schnellsten die meisten korrekten Infinitive und
Partizipien gebildet hat.

5 Diese Methode ist auch unter dem so genannten ‘Stationenlernen’ bekannt. Es stellt eine Vatiante dar,
die den Lernenden mehr Autonomie iiber ihr Lernverhalten tibertrigt und es der Lehrperson aullerdem
erméglicht, sich in der Zwischenzeit intensiv mit besonders schwachen Schiilern zu beschiftigen.
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Domino

Die Domino-Karten missen so zusammengelegt werden, dass an jeden Infinitiv das
passende Partizip angelegt wird und sich so eine Dominokartenkette bildet. Ein solches
Domino kann auch u.a. zur Einfiihrung neuer (unregelmiBiger) Partizipien genutzt wer-
den. Im illustrierten Beispiel (s. Abb. 7) sind Karten fiir die gingigen Bewegungsverben,
die mit sezz gebildet werden, zusammengestellt. Alternativ dazu konnen auch Bildkarten
verwendet werden, die dem passenden Partizip zugeordnet werden miissen.

gelaufen gehen gegangen rennen gerannt schwimmen
geschwommen | springen gesprungen | fahren gefahren fliegen
geflogen kriechen gekrochen laufen

Abb. 7: Partizipien-Domino

Als Variante wiren hier noch Verbdreiecke (nach Piel 2002: 165) zu nennen. Hier erstel-
len die Lernenden ihr “Triomino’ selbst (s. Abb.). Jede Gruppe erhilt mindestens acht
Papierdreiecke und beschreibt jede Kante mit Infinitiven bzw. Partizipien, wobei es zu
jedem Infinitiv ein passendes Puzzleteil mit dem richtigen Infinitiv geben muss. Dann
werden die Puzzleteile einer anderen Gruppe gegeben, die nun versucht, die Teile wie-
der richtig zusammenzupuzzeln.

Abb. 6: ,, Triomino* — Dreieck-Domino zu den Partizipien

Perfekt-Bingo'

Die Lernenden werden gebeten, sich ein Raster von 3x3 zu zeichnen. Der Kursleitende
schreibt mindestens 15 Infinitive an die Tafel und legt fest, wie die Infinitive konju-
giert werden sollen (z.B. 3. Person Singular). Die Lernenden wihlen nun neun beliebige
Verben aus und schreiben die konjugierte Form mit Hilfsverb je eines Verbs in je ein

' Eine ausfuhtliche Beschreibung mit Beispielinfinitiven findet sich online unter www.4teachers.de unter der
Rubrik Unterricht = Arbeitsmaterialien = DaF/DaZ = Grammatik = Wortarten = Verben.
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Feld des Rasters. Der Kursleitende ruft nun wahllos Infinitive auf, die Lernenden kreu-
zen ab, wenn sie das besagte Verb im Raster haben. Wer zuerst eine Dreierreihe hat, ruft
Bingo! und liest die Formen vor. Sind sie korrekt, bekommt er einen kleinen Preis. Gibt
es Fehler, geht es weiter, bis ein anderer Lernender Bingo! ruft.

Tageszeiten. Was hast du gestern gemacht? (nach Rinvolucri 1984, hier: 97ff:
Times of day)

START: 6:00 | 6:15 6:30 6:45 7:00 7:15
8:30 8:15 8:00 7:45 7:30
| 21:00 | 21:15 | 21:30 | 21:45 22:00 > Ziel |

Abb. 9: Beispiel fiir einen Spielplan zum Spiel ,, Tageszeiten

Die Lernenden arbeiten zu viert mit einem Wiirfel und einem Spielplan zusammen, je-
der Lernende erhilt eine Spielfigur. Die Spielfiguren werden auf das Spielfeld (s. Abb. 9)
mit der Uhrzeit gestellt, an der die Lernenden am Tag zuvor aufgestanden sind. Durch
Wiirfeln werden die Spielfiguren tiber das Spielfeld bewegt. Die Spieler miissen fiir jedes
Spielfeld, auf dem sich ihre Spielfigur befindet, einen entsprechenden Satz bilden, z.B.:
Uz 8.00 habe ich gefriibstiickt. Um 9.00 bin ich zur Universitit gegangen. usw. Die Sitze werden
aufgeschrieben und nach Spielende korrigiert. Ziel ist es, mbglichst viele korrekte Sitze
bis zum Zielfeld zu sammeln.

Diverse Varianten sind méglich, z.B. indem von einer anderen Person berichtet wet-
den muss. Hierbei kann die gewtirfelte Augenzahl die Person in der Gruppe bestimmen
oder es werden Bildkirtchen mit Tétigkeiten gezogen, hierzu eignen sich ebenfalls z.B.
die Karten von Manuela Macedonia.

Musical chairs/Reise nach Jerusalem (nach u.a. Jentges 2007)

Eine Variante des bekannten Kinderspiels ‘Die Reise nach Jerusalem’ (= engl. musical
chairs). Dieses Spiel eignet sich besonders fiir Gruppen, die auch Bewegungsspielen
gegeniiber offen sind. Es werden pro Gruppe der Teilnehmerzahl -1 (minus eins) ent-
sprechend viele Stiihle abwechselnd nach vorne und nach hinten offen in einer Reihe
aufgestellt. Die Lehrperson zieht eine Karte mit der Abbildung einer Verbhandlung/
-bedeutung, die allen gezeigt wird, ohne den Namen des abgebildeten Verbs zu nennen.
Die Lehrperson nennt nun beliebig viele Partizipien, je dhnlicher sich die genannten
Partizipien sind, desto schwerer wird das Spiel. Wird das Partizip des auf der gezogenen
Karte abgebildeten Verbs ausgesprochen, miissen sich die Lernenden, die zuvor um
die Stithle herumgelaufen sind, setzen. Derjenige, der keinen Platz mehr bekommt,
scheidet aus. Es wird ein Stuhl weggenommen, der Ausgeschiedene zicht eine neue
Verbkarte, zeigt diese wieder allen Lernenden und beginnt mit der Nennung beliebiger
Partizipien.
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Fliegenklatsche

Abb. 10: Fliegenklatsche-Spiel

Das Spiel umfasst (je nach Gruppengréfie mindestens 13) Vorgabekarten, auf denen
die Konjugationsaufgabe steht (Verb und Numerus) sowie Spielkirtchen, die zu jeder
Vorgabekarte eine richtige Antwort und zwei falsche geben. Zur Vereinfachung sind die
Riickseiten mit den Worten richtig und falseh beschriftet. Aullerdem gibt es eine Kontroll-
karte, auf der alle im Spiel angewendeten Verben mit der entsprechend korrekten Kon-
jugation aufgelistet sind, und fiir alle Mitspielenden Spielklatschen (Fliegenklatschen,
die mit einem Saugnoppen versehen sind, s. Abb. 10).

Zuerst werden die Vorgabekarten gemischt. Die Spieler bekommen jeweils eine
Spielklatsche zugeteilt. Nun werden die Spielkdrtchen mit der Verbform nach oben,
willkirlich und grof3flichig auf einem Tisch verteilt, um welchen sich die Gruppe ver-
sammelt. Die Lehrperson oder der Spielleitende nimmt eine Vorgabekarte, liest sie laut
vor und legt sie fiir alle sichtbar auf dem Tisch ab. Alle Mitspieler miissen nun gleich-
zeitig das Spielkdrtchen mit der betreffenden richtigen Verbform suchen und es mit
der Spielklatsche abschlagen. Sobald ein Spielkirtchen abgeschlagen wurde, wird dieses
umgedreht und kontrolliert, ob es das richtige Spielkirtchen war.

Hat der Spieler das richtige Spielkirtchen erwischt, nimmt er es an sich und legt es
vor sich auf dem Tisch ab. Danach liest der Spielleitende die nidchste Vorgabekarte vor
und das Spiel geht weiter. Wurde ein falsches Spielkirtchen abgeschlagen, so wird es
zurlck ins Spiel gelegt und die Suche geht weiter. Ein Spieler, der ein falsches Kértchen
abgeschlagen hat, scheidet fiir diese Runde aus, sobald jedoch eine neue Vorgabekarte
vorgelesen wird, spielt er wieder mit.

Das Spiel endet, wenn alle gesuchten Verbformen gefunden wurden. Gewinner ist,
wer die meisten Spielkirtchen richtig abgeklatscht hat.



Spielerisch Grammatik entdecken und festigen 171

Was ist passiert? (vgl. Behme 1985: 74)

Den Lernenden wird folgende Information gegeben, z.B.: Das Fenster ist weit gedffuet.
Mario liegt auf dem nassen FufSboden und ist tot. Was ist passiert?” oder Jemand hat einen Stein
anf eine Strafse gelegt und LUR 20.000 dafiir bezahlt. Warnm?'® Die Lehrperson oder ein Ler-
nender der Gruppe weil3 die Antwort. Die anderen Lernenden missen durch Ja/Nein-
Fragen im Perfekt versuchen herauszufinden, was passiert ist. Andere Detektivspiele
sind auBerdem bei Rinvolucri (1984: 106£.) zu finden.

3. Fazit

Unsere Erfahrungen haben gezeigt, dass der Grammatikunterricht, wenn in spielerische Akti-
vititen eingebunden, von den Lernenden sehr viel positiver aufgenommen wird. Die Vorteile
des Lernens ohne Angst oder Frust liegen auf der Hand. Die Integration von induktiver
Regelfindung und der Beteiligung der Lernenden an der Herstellung von Spielen sind weitere,
den Lern- und Behaltensprozess fordernde Momente. Insbesondere letzteres sollte, so es die
Zeit erlaubt, nicht nur zur Entlastung der Lehrkraft auf die Lernenden tibertragen werden.

Um ein oft genanntes Argument gegen den Einsatz von Spielen im Unterricht zu
entschirfen, nimlich, dass nie genug Zeit zur Verfiigung steht, sei noch zu sagen, dass
Spiele auch parallel in Gruppen durchgefiihrt werden kénnen, entweder nach individu-
ellem Ubungsbedarf oder nach Lust und Laune der Lernenden.

Wir hoffen, mit diesem Artikel und der Auswahl an spielerischen Aktivititen Inte-
resse und Anregungen fiir den eigenen Grammatikunterricht gegeben zu haben. Ab-
schlieBend hier noch einige wichtige Punkte, die beim Einsatz von Spielen im Unter-
richt beachtet werden sollten (nach Gritz 2001: 8):

- Welches sprachliche Ziel verfolge ich mit dem Spiel?

- Ist die Regel einfach erklirt? Kann sie adaptiert werden?

- Welche Voraussetzungen miissen die Lernenden mitbringen? (z.B. auch kulturell un-
terschiedliches Regelverstindnis, Spielkompetenz usw.)
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Gisella Ferraresi (Frankfurt)

Adverbkonnektoren: Von der Theorie zur Praxis

Einleitung

Das Erscheinen des 2004 vom Institut der deutschen Sprache in Mannheim herausge-
gebenen Handbuchs der dentschen Konnektoren hat das in den letzten Jahren neu erwachte
Interesse an Konnektoren deutlich gezeigt, das eine Welle neuer — insbesondere sprach-
wissenschaftlich orientierter — Verdffentlichungen tber Konnektoren hervorgebracht
hat.

In den 80er Jahren war die Aufmerksamkeit vorwiegend auf die Kohirenzbedin-
gungen der Diskurssegmente gerichtet, wobei eher die Art der Konnexion als die Ana-
lyse der Konnektoren im Mittelpunkt stand. Inzwischen konzentriert sich die Konnek-
torenforschung vermehrt auf das Zusammenspiel der verschiedenen grammatischen
Bereiche. Insbesondere beschiftigen sich die Forschungen mit Fragen, die die Interak-
tion von Syntax, Semantik und Prosodie mit der Pragmatik sowie die Gebrauchsbedin-
gungen betreffen, denen Konnektoren unterliegen.

In diesem Beitrag mochte ich der Frage nachgehen, ob durch die wiederbelebte
Diskussion in diesem traditionellen Bereich der Grammatik neue Erkenntnisse aus dem
Blickwinkel der Sprachvermittlung im DaF-Bereich zu gewinnen sind. Da der Bereich
‘Konnektoren’ zu umfangreich ist, werde ich mich auf sogenannte ‘Adverbkonnektoren’
beschrinken. Diese verbinden wie Satzkonnektoren zwei Sitze. Allerdings leiten sie im
Unterschied zu Satzkonnektoren als zweites Konnekt keinen Nebensatz, sondern einen
unabhingigen Satz ein wie in dem folgenden Beispiel:

(1) Er hatte viele Affiren, und nun hat er sogar die Frau firs Leben gefunden. Trofzdem ist Ema-

nuel mit seinem Leben unzufrieden, (.99/JAN.00551 Betliner Motgenpost, 21.01.1999)
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Trotzdem verkntpft in diesem Satz die zwei Konnekte ‘er hat sogar die Frau fiirs Leben

gefunden’ und ‘Emanuel ist mit seinem Leben unzufrieden’ und stellt zwischen ihnen

eine explizit konzessive Relation her. Eine solche semantische Relation kann auch durch

einen Satzkonnektor wie obwohl hergestellt werden, der dann einen Nebensatz einfiihrt:

(2) Obwohl er sogar die Frau firs Leben gefunden hat, ist Emanuel mit seinem Leben unzuftie-
den.

Sowohl durch #rotzdens als auch durch obwohl/wird die Bedeutung ausgedriickt, dass Ema-
nuel entgegen der Erwartung, dass er aufgrund seines Liebeslebens mit seinem Leben
zufrieden sein sollte, unzufrieden ist. Dass das zweite durch obwoh/ eingefiihrte Konnekt
ein Nebensatz ist, erkennt man an der Position des finiten Verbs ‘gefunden hat’ in Sat-
zendstellung.

Im Unterschied zu den meisten Arbeiten zu Konnektoren, die sich vorwiegend mit
Semantik beschiftigen, wird im Handbuch das syntaktische Verhalten dieser Elemente in
den Vordergrund gertickt. Das zugrunde gelegte Modell ist das Stellungsfeldermodell.
In diesem Modell bilden der finite und der nicht-finite Verbteil, wie in (3) dargestellt,
jeweils die linke und die rechte Satzklammer, die unterschiedliche Felder markieren. Das
Feld vor der linken Klammer wird ‘Vorfeld” genannt, zwischen den beiden Klammern
steht das ‘Mittelfeld” und nach der rechten Klammer das ‘Nachfeld’:

3)
Vorfeld |linke Satzklammer | Mittelfeld rechte Satzklammer | Nachfeld
Hans hat Rosa angerufen, als sie in Rom war
Hans ruft Rosa an, wenn er in Rom ist
Hans telefoniert mit Rosa, wenn er in Rom ist
Wer hat eigentlich Rosa | angerufen gestern?
Soll Hans Rosa anrufen, wenn er in Rom ist?
Ruf doch Rosa mal | an, wenn du in Rom bist!

Tab. 1: Stellungsfelder im Deutschen nach dem Handbuch der deutschen Konnektoren (R.
Pasch et al. 2003: 67 ff.)

Subordinierende Konjunktionen besetzen in diesem Modell die linke Satzklammer. Das
finite Verb steht dann in der rechten Satzklammer:

)

finke Sanklamrner Mittelfeld rechte Satzklammer Nachfeld
(Subordinator)

weil Hans Rosa nicht anruft, wenn er in Rom ist
obwohl Hans immer angerufen hat, frither

wihrend Rosa das nicht wusste damals

Tab. 2

Die Besonderheit der Adverbkonnektoren ist, dass sie im Unterschied zu subordinie-
renden Konjunktionen nicht nur an einem Platz, sondern in verschiedenen Positionen
auftreten konnen. Im Beispiel (1) steht #rotzdens im Vorfeld, aber #rotzden kann auch im
Mittelfeld (52) und in der sogenannten Nullposition erscheinen (5b). Dies zeigt sich
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dadurch, dass das finite Verb in der linken Satzklammer erscheint und davor nicht nur
der Adverbkonnektor steht, sondern auch das Subjekt:
(5) a. Mittelfeld:
Und der Wahlkampf findet #rofzdem statt (A99/OKT.73259 St. Galler Tagblatt,
19.10.1999)
b. Nullposition:
Viermal hat «Vati» eine Berufslehre begonnen, die Ausbildung aber jedesmal nach
kurzer Zeit abgebrochen. «Einmal lag die Schuld beim Lehrmeister, dreimal lag sie
bei mir», gibt «Vati» zu. Trofzdenr: Um sich seinen Wunsch von einer eigenen Woh-
nung erfiillen zu kénnen, wiirde er jetzt auch gerne eine Festanstellung annehmen.
(A98/JAN.00012 St. Galler Tagblatt, 03.01.1998)

©)
Nu]lpos1— Vor.e?st— Vorfeld Nac.h.erst— linke Satz- Mittelfeld rechte Satz-
tion position position klammer klammer
das neueste keine hundert-
Aber sogar . freilich kann prozentige garantieren
Programm . ;
Sicherheit
Trotz- ur neue Pro- jedenfalls | bicten e1.n1ger~n.1aﬁen
dem gramme Sicherheit
Tab. 3

Trotz dieses Unterschieds zu subordinierenden Konjunktionen sind Adverbkonnek-
toren in den meisten Abhandlungen nach den gleichen Kategorien klassifiziert worden
wie subordinierende Konjunktionen. Die Relationen, die durch Konnektoren zwischen
zwei Konnekten hergestellt werden kénnen, werden in den traditionellen Textgramma-
tiken als konzessiv (durch allerdings, immerbin), kausal (durch gumal, nimlich, deshalb, des-
wegen, darum u.a.), temporal oder adversativ (durch aber, jedoch, dennoch u.a.) gekennzeich-
net, und die Konnektoren, die solche Relationen ausdriicken, werden auch in dieselben
Klassen eingeteilt.

In der Tat haben die meisten Adverbkonnektoren (mit Ausnahme der adversativen)
— wie Breindl (2004a) anmerkt — einen entsprechenden Satzkonnektor. Alle obenge-
nannten Relationen werden sprachtypologisch sogar hiufiger durch einen Satzkonne-
kor als durch einen Adverbkonnektor realisiert. Das Bild verkompliziert sich, wenn
man geschriebene und gesprochene Sprache miteinander vergleicht. Hier ndmlich liegt
cin wichtiger Unterschied, der darin besteht, dass die geschriebene Sprache seltener
Gebrauch von Adverbkonnektoren macht als die gesprochene. Dafiir werden in der
geschriebenen Sprache vorwiegend Satzkonnektoren verwendet. Der konzessive Kon-
nektor trotzden 2.B. wird im Jahrgang 1999 der Berliner Morgenpost deutlich seltener rea-
lisiert als obwoht:

)
trotzdem obwobl!
1915 2705

Tab. 4: Frequenz von frofzdem und obwoh/ im Jahrgang 1999 der Berliner Morgenpost
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Ein Vergleich mit dem Freiburger Korpus der gesprochenen Sprache zeigt das gegenteilige
Verhiltnis in der Frequenz von #rotzdens und obwobl:

(8)
trotzdem obwobl!
704 420

Tab. 5: Frequenz von frotzdens und obwoblim Freiburger Korpus

In der gesprochenen Sprache besteht die Tendenz, bevorzugt ‘unabhingige’ Sitze zu be-
nutzen, weil diese fiir den Sprecher einfacher zu produzieren und fiir den Hérer leichter zu
verstehen sind (vgl. Schwitalla 22003: 1071f.). Deshalb ist es sehr wichtig, dass Adverbkon-
nektoren im DaF-Unterricht neben grundlegenden grammatischen Strukturen wie Tempus
oder nominaler Flexion vermittelt werden, und zwar nicht nur aus dem Grund, dass sie ge-
nerell kohirenzstiftende Elemente in allen Sprachen sind, sondern auch, weil sie ein wichtiges
kommunikatives Mittel der gesprochenen Sprache darstellen. Betrachtet man die Daten und
die Untersuchungen zum Erwerb von Subordination bei Zweitsprachlern, stellt man fest,
dass Koordination frither als Subordination erwotben wird, und dass bei subordinierenden
Elementen anfangs nur diejenigen verwendet werden, die pragmatisch relevant sind, wie
Temporal- oder Kausalkonjunktionen, die den Rahmen des Diskurses festlegen (vgl. Crespi
Giinther 1999: 74, Giacalone Ramat 1999). Koordinierende Konjunktionen stellen also die
anfingliche Stufe beim Erwerb komplexerer Strukturen dar. Nun entsteht die Frage, wie es
sich mit Adverbkonnektoren verhilt, die einen Zwischenstatus zwischen Koordination und
Subordination darstellen. Der Begriff ‘Subordination’ ist bekanntlich schwierig zu definie-
ren, und es sind dartiber sehr unterschiedliche Positionen zum Ausdruck gebracht worden.
Foley; Van Valin (1984: 2391f)) z.B. bezeichnen Koordination als Ganzes-Ganzes-Relation, da
keins der beiden Konjunkte in dem anderen eingebettet ist. Subordination hingegen ist durch
Einbettung charakterisiert, was zu einer Teil-Ganzes-Relation fithrt. Dabei wird allerdings
tbersehen, dass es auch Strategien der Hypotaxe — wie durch Adverbkonnektoren — gibt, die
nicht zur Subordination fithren. Das heif3t, die oben genannten Relationen kénnen durch
verschiedene morphosyntaktische Strategien realisiert werden, die nicht in einer entweder/
oder-Beziehung stehen. Nach Hopper; Traugott (2004%) stellen beispielsweise die verschie-
denen Satzverkniipfungstypen ein Kontinuum dat, das durch die Merkmale [+/-abhingig]
und [+/- eingebettet] charakterisiert werden kann. Wihrend also Kootdination wie in Foley
& Van Valin (1984) als die Zusammensetzung zweier unabhingiger Hauptsitze bezeichnet
wird, wird Subordination von der Hypotaxe unterschieden: letztere ist von der Abhéngigkeit
vom Hauptsatz gekennzeichnet, die aber nicht zu Einbettung fiihrt, Subordination hingegen
ist sowohl durch Abhingigkeit als auch durch Einbettung im Hauptsatz charakterisiert (aus
Hopper; Traugott 2004% 178):

©)

Parataxe > Hypotaxe > Subordination
— abhingig + abhingig + abhingig

— cingebettet — cingebettet + cingebettet

Tab. 6
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Ein kausaler Konnektor wie denn z.B. fihrt zwar einen abhingigen kausalen Satz ein,
aber keinen subordinierten. Wie oben schon erwihnt, tendieren Lerner einer Zweitspra-
che dazu, in der Anfangsphase Sitze parataktisch zu verbinden, weil diese vom Matrix-
satz unabhingig sind, d.h. parataktische Konstruktionen sind einfacher zu parsen und
dementsprechend auch einfacher zu lernen als komplexe Sitze mit Einbettung'. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass in Lernerdiskursen Relationen wie z.B. Kausalitdt oder Kon-
zessivitdt nicht ausgedriickt werden. Hierfir steht insbesondere #nd als prototypische
koordinierende Konjunktion in Basisvarietiten (Klein; Perdue 1997) zur Verfiigung, die
auch kausal oder konzessiv interpretiert werden kann:
(10) a. Der Klingel klingelte ##d ich habe mich erschrocken

b. Ich habe mich erschrocken, wei/ der Klingel klingelte

c. Es regnet u#nd Peter geht spazieren

d. Peter geht spazieren, obwobl es regnete

In diesem Sinne ist #zd hochst polyfunktional und unterspezifiziert. Erst in einer spi-
teren Lernphase (Post-Basisvarietit) treten adverbiale Konnektoren und subordinieren-
de Konjunktionen auf, die die parataktische Strategie der Anfangsphase vollkommen
ersetzen. Wie Crespi Giinther (1999) durch ihre empirische Untersuchung gezeigt hat,
besteht auch innerhalb der Subordination eine prizise Sequenz beim Erwerb der unter-
schiedlichen subordinierenden Konjunktionen. Die ersten Konjunktionen, die in den
Diskursen von Zweitsprachlern erscheinen, sind kausale und temporale®, die den Rah-
men der beschriebenen Ereignisse definieren. Diese Ergebnisse werden auch durch eine
schnelle Uberpriifung der ZISA-Daten® bestitigt, die Ende der 70er Jahren erhoben
worden sind.

1. Lernerdaten

Im Folgenden beziehe ich mich auf die Aufnahmen von Bruno und von Giovanni*, die
in regelmalBigen Abstinden durchgefithrt wurden und einen Zeitraum von ca. 2 Jahren
abdecken. Sowohl in den Daten von Bruno als auch in denen von Giovanni treten
Koordinationsstrukturen mit #nd und aber und Konjunktionen wie wei/ schon in den

! Wie Chini (1998) fir den Erwerb der verschiedenen Einbettungsstrategien deutlich zeigt, spielt auch

die Ausgangssprache eine wichtige Rolle. Deutsche Italienischlerner beispielsweise zeigen besondere
Schwierigkeiten beim Erwerb der italienischen nicht-finiten Subordination mit Partizipien und Gerun-
dien, weil diese keine Entsprechung im Deutschen hat.

Die Konjunktion wann steht sowohl fiir wenn als auch fiir a/s, die spiter eintreten.

> Im ZISA-Projekt (Zweitspracherwerb Italienischer und Spanischer Arbeitnehmer) wurde 1978-1982
eine Langzeitstudie an der Universitdt Wuppertal unter der Leitung von J.M. Meisel durchgefiihrt, bei
der zwo6lf Immigranten aus Italien, Spanien und Portugal fiir ca. 2 Jahre in Abstand von einigen Wochen
auf Tonband aufgenommen wurden. Es handelt sich um einstiindige Gespriche mit den Interviewern,
die dann kodiert und analysiert wurden (vgl. Clahsen; Meisel; Pienemann 1983). Ich méchte an dieser
Stelle Jiirgen M. Meisel danken, der mir die ZISA-Daten zur Verfiigung gestellt hat.

Bruno ist ein sechzehnjihriger Italiener, der aus Sizilien stammt. Er wohnt mit seinem Bruder und
dessen Frau zusammen, und arbeitet als Hilfsarbeiter in der Packabteilung einer Spiilmaschinenfabrik.
Seine 29 Aufnahmen beginnen mit der 7. Woche seines Aufenthalts in Deutschland und enden mit der
110. Woche. Giovanni ist 23 Jahre alt, stammt aus Sizilien und arbeitet als Schleifer. Er lebt mit seiner
Familie. Die 34 Aufnahmen entstanden im Zeitraum von der 3. bis zur 110. Aufenthaltswoche.
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ersten Aufnahmen® auf. Adverbkonnektoren sind auch in den letzten Aufnahmen ginz-
lich abwesend. Dieses Ergebnis ldsst vermuten, dass Adverbkonnektoren nur zu den
fortgeschrittenen Varietiten gehoren. In der Tat zeigt eine kursorische Uberpriifung
der Frequenz von Adverbkonnektoren in fortgeschrittenen geschriebenen Lernervarie-
titen zunichst, dass solche Elemente zumindest in der geschriebenen Sprache prisent
sind, aber sehr selten und oft auch fehlerhaft benutzt werden. Die untersuchten Texte
stammen aus dem FALKO-Korpus®, das Essays und Zusammenfassungen enthilt, die
an verschiedenen Universititen von fortgeschrittenen Sprechern unterschiedlicher Mut-
tersprachen verfasst wurden.

1)
trotzdem obwohl! némlich/ deshalb weil
Essays 11 21 0/56 182
Zusammenfassungen 8 25 0/4 52

Tab. 7: Frequenz einiger Adverb- und Satzkonnektoren im FALKO-Korpus der fortgeschritte-
nen Lernervarietiten

Ein Vergleich mit den Texten von Muttersprachlern zeigt, dass der Gebrauch von
Adverbkonnektoren trotz hohem Sprachkenntnisniveau weiterhin nicht wirklich inter-
nalisiert ist.

Die Schwierigkeiten, mit denen der Lerner beim Erwerb von Adverbkonnektoren
konfrontiert ist, sind sehr unterschiedlich, wie die Daten aus dem FALKO-Korpus
zeigen. Sie reichen von der Satzstellung wie in (12) zur Semantik wie in (13-15) (vgl.
Breindl 2004). Hier wird zmmerbin z.B. schlicht und einfach als Temporaladverb zzmer
verwendet, in (14) wird #rotzderz wie die Priposition #rofz eingesetzt. In (15) wird anstelle
von deswegen das Ortsadverbial daber verwendet, das allerdings keine Konnektorfunktion
hat; in (15) wird mit jedoch eine konzessive Komponente eingefithrt:

(12) Diese Frage schligt vor, dass die wirkliche Welt nur der Beruf hei3t, jedoch die wirkliche
Welt heiB3t nicht nur die Karriere, sondern auch andere Bereiche des Lebens. (Text: fk008_
2006_08)

(13) Was jedoch die Studiumabschliisse praxisorientierter machen wirde, wire ein obligato-
risches Praktikum wihrend des Studiums. Das gibe den Studenten Arbeitserfahrung und
die Moglichkeit, wichtige Kontakte zu kntipfen. Denn leider ist es immerhin an vielen Uni-
versititen so, dass die Studenten selbst dafiir verantwortlich sind, nach dem Studium ein
Praktikum zu finden, was ziemlich schwer sein kann, wenn einem die wichtigen Kontakte
fehlen. (Text: hu001_2006_10)

(14)  Trotzdem der Tat, dass viele Universititsabschliisse nicht praxisorientiert sind, ist ein Vor-
teil. (Text: £k008_2006_08)

®  Bei Bruno in der 2., bei Giovanni in der 12. Aufnahme.

Das FALKO-Korpus (Fehlerannotiertes Lernerkorpus) enthilt an verschiedenen Universititen verfasste
Hssays und Zusammenfassungen von fortgeschrittenen Lernern des Deutschen, die die DSH-Priifung
schon bestanden haben. Sie sind im Korpus fehlerannotiert. Das Korpus besteht aulerdem aus einem
Vergleichkorpus, das aus Zusammenfassungen der gleichen Texte besteht, die aber von Muttersprach-
lern verfasst worden sind.

6
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(15) Widerstand ist ein Form von Kriminalitit, da es gegen dem Gesetzt ist, aber daher bedeu-
tet es nicht das es unbedingt negativ gesehen sein sollte, aber hat es auch positive Kon-
notationen. Ich werde hauptsichlich argumentieren, dass Kriminalitit sich nicht auszahlt,
aber jedoch werde ich auf positive und negative Fille von Kriminalitit hinweisen. (Text:
$a009_2006_09.txt)

Hinsichtlich der Stellung im Satz kénnen die meisten Adverbkonnektoren, wie oben be-

reits erwihnt, an verschiedenen Positionen auftreten. Von dieser Méglichkeit scheinen

aber die wenigsten Lerner Gebrauch zu machen. Die meisten setzen Adverbkonnek-

toren am hiufigsten entweder in Anfangsposition ein und verwenden sie wie Konjunk-

tionen (wie in 12) oder im Mittelfeld wie Adverbien:

(16) Das mag wie Elitismus ausschen, ich glaube jedoch dass diese Bildungspolitik zum 6kono-
mischen Aufschwung Finlands beigetragen hat. (Text: fk009_2006_08)

Die Nullposition wird so gut wie nie benutzt; ebenfalls praktisch ungenutzt sind auch
Vorerst- und Nacherstposition. Somit werden wichtige Ausdrucksmdoglichkeiten ver-
schenkt, die fiir die Kohirenz im Diskurs zur Verfiigung stiinden. Zum Beispiel dient
bei einigen Konnektoren die Nacherstposition dazu, ein kontrastives Topik herauszu-
stellen. Dieses wird zu einer relevanten Menge aus dem vorherigen Kontext etabliert
und gleichzeitig in Kontrast dazu gestellt:

(17) Das moge zwar alles so sein, meinte einer der Langzeitarbeitslosen in Gossau. Er jedoch

habe andere, konkretere Probleme, als sie gemeinhin am 1. Mai zu horen seien (A97/
APR.01235 St. Galler Tagblatt, 30.04.1997)

In diesem Fall wird das Element vor dem Konnektor durch die sogenannte Hutkontur,
die typisch fur solche Topiks ist, prosodisch hervorgehoben:
(18) ER/ jedoch habe /ANdere, konkretere ProbLEme\,

Was kénnte der Grund dafiir sein, dass selbst bei fortgeschrittenen Lernern Adverb-
konnektoren in so geringer Zahl auftreten und wenn, dann oft auch falsch? Eine mog-
liche Erklirung liefert die Hypothese von Clahsen; Felser (2006), der zufolge L2-Ler-
ner eine andere Verarbeitungsstrategie besitzen als L1-Sprecher. Clahsen; Felser (20006)
unterscheiden nidmlich zwei unterschiedliche Verarbeitungsmodus bei Lernern, die sie
experimentell getestet haben. Die erste nennen sie full parsing, die zweite shallow parsing.
Letztere unterscheidet sich von der ersten dadurch, dass der Lerner dabei keinen di-
rekten Gebrauch von der Grammatik macht, sondern den Satz aufgrund von lexika-
lischen Informationen interpretiert. L2- Lerner bedienen sich vorwiegend der Strategie
des shallow parsing. Somit ist die syntaktische Reprisentation fiir zu verarbeitende Sitze
weniger detailliert und vor allem nicht genau genug, wenn der Satz komplex ist. Dies
bedeutet, dass die Struktur komplexer Sitze, die durch das shallow parsing verarbeitet
wird, eigentlich nicht erlernt werden kann, weil sie nicht wirklich #p down geparst wird.
Bedingt durch dieses unterschiedliche parsing folgt, dass L2-Lerner die Bedeutung von
Adverbkonnektoren lexikalisch verstehen koénnen, sie jedoch nicht aktiv verwenden
koénnen, weil ihnen die dahinterstehende Struktur obskur bleibt. Die zugrundeliegende
Struktur bei komplexen Sitzen, die durch Adverbkonnektoren verbunden werden, ist
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— wie oben angemerkt — durchaus schwierig zu interpretieren, da der durch den Adverb-
konnektor eingeleitete Satz semantisch vom anderen Konnekt abhingig ist, syntaktisch
aber nicht eingebettet ist. Eine Interpretation kann nur erfolgen, wenn nicht nur die
semantisch-lexikalische Bedeutung der einzelnen Adverbkonnektoren verstanden ist,
sondern, wenn auch die zugrundeliegende syntaktische Reprisentation richtig verarbei-
tet und dementsprechend erworben wird. Dies scheint aber selbst bei fortgeschrittenen
Lernern nicht der Fall zu sein.

Wie kann dieser Misslichkeit abgeholfen werden? Der Vermittlung von gramma-
tischen Strukturen sollte die Aufgabe anvertraut werden, die Situation zu bessern. Wie
ein Uberblick zu den gingigen Grammatiken zeigt, ist auch da die Erklirung alles an-
dere als klar.

2. Die Textgrammatiken

Konsultiert man die Textgrammatiken, begegnet man der ersten Schwierigkeit bereits
bei der Terminologie. Neben den Begriffen ‘Konjunktionaladverbien’ (Helbig; Buscha
2005: 308) und ‘Rangierpartikeln’ (Engel 19906) finden sich auch ‘Konnektivpartikeln’
(Zifonun et al. 1997) und ‘Modaladverbien’ (Duden 2005). Eisenberg (1999: 227) nennt
sie ‘Konjunktionaladverbien’ und behandelt sie nur beildufig,

Aufler der Terminologie ist auch die Klassifikation unterschiedlich.

Helbig; Buscha (2005: 308ff.) benutzen neben der Klasse der ‘Konjunktionalad-
verbien’ auch andere Klassen wie ‘Pronominaladverbien’ (wobei, dabei usw.), ‘Modalad-
verbien’ (allerdings, dagegen, inmmerhin, jedoch usw.) und ‘Kausaladverbien’ (a/so, namlich, den-
noch, trotzdem usw.). Die folgende Tabelle gibt eine Zusammenfassung dartber wieder:

19)
Duden Engel Helbig; Buscha Zifonun et al.
Praposlt@naladverb Rangierpartikeln: | Pronominaladverbien: I(ongeknvParukel:
(Pronominaladverb): . . allerdings, immer-
. . zZwar wobei, dabei .
wobei, dabei hin,
Kommentaradverb Konjunktoren:
(Satzadverb, Modal- . Modaladverbien: additiv: und
Modalpartikeln: . .
wort): . allerdings, dagegen, adversativ: aber
. . . allerdings . - S
allerdings, immerhin, immerhin explikativ: und
jedenfalls zwar
Konjunktionaladverb: | Adverbien: Nexus-Adverb:
kopulativ: zudem kausal: darum, des- | indessen, dennoch,
kausal: deswegen, halb, deswegen sonst Adverbien:
deshalb kausal; daher,
konzessiv: trotzdem, Konjunktoren: . darum, deshalb,
. . . . Kausaladverbien:
immerhin, allerdings aber, jedoch, . weswegen
o . also, nimlich
adversativ: indessen, nimlich
dennoch, jedoch

Tab. 8: Uberblick zur Behandlung von Adverbkonnektoren in den Textgrammatiken
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Hinsichtlich der Funktion der Adverbkonnektoren wird generell behauptet, dass sie als
Verbindungselemente mit relationaler Funktion zwischen zwei Sitzen dienen.

In der IDS-Grammatik von Zifonun et al. (1997) ist die Funktion von Adverbkon-
nektoren (=‘Konnektivpartikeln®)

»»- .. die (konzedierende, kontrastierende, substituierende usw.) Relationierung von Sitzen
oder kommunikativen Minimaleinheiten zu vorhergehenden Sitzen oder kommunikativen
Minimaleinheiten (=KM) des Sprechers oder eines Vorredners®. (Zifonun et al. Bd 1: 59)

Fir Duden (2006: 579) setzen ,,Konjunktionaladverbien zwei Sitze in eine Relation zuei-
nander und beziehen sich damit auf zwei oder mehr Sitze®. Wer sich nun die sprachlichen
Mitglieder dieser Klassen konkret anschaut, dem springt die extreme Uneinigkeit sofort ins
Auge. Zum Problem der Klassifikation schreiben auch die Autoren der Duden-Grammatik
(2005: 578), dass die Klassen der Adverbien, und somit auch der Konjunktionaladverbien,
sich zugegebenermalien je nach Semantik, Funktion und Geltungsbereich unterteilen lassen,
wobei dann eine gewisse Uberlappung unvermeidlich ist. So findet man z.B. a/erdings unter
Modaladverbien in Helbig; Buscha (2005), im Duden (2005: 591, 592) dagegen sowohl unter
konzessiven Konjunktionaladverbien wie auch unter Kommentaradverbien.

Keine der didaktischen Grammatiken behandelt explizit und ausfihrlich die unter-
schiedlichen syntaktischen Positionen, mit denen auch Bedeutungsunterschiede korre-
lieren. Ebenfalls wird die Rolle der Prosodie bei der Interpretation verschwiegen.

3. Die didaktischen Grammatiken

Auch in den sogenannten didaktischen Grammatiken werden Adverbkonnektoren un-
ter verschiedenen Bezeichnungen untergebracht; es besteht nicht einmal Einigkeit da-
riiber, ob sie unter Koordination (Helbig; Buscha: 308 ‘Konjunktionaladverbien’) oder
eher unter Subordination (Hall; Scheiner 2001: 266 ‘Nebenordnende Konjunktionen’)
subsumiert werden sollen.
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(20)

Hall; Scheiner 2001 | Helbig; Buscha 2001 | Rug; Tomaszewski 2001 | Dreyer; Schmitt 2000
Nebenordnende Konjunktionen:

Konjunktionen:
aber, denn, doch,
jedoch

Konjunktionalad-
verbien:

additiv: auBBerdem,
ebenfalls, tbrigens,
adversativ: dage-
gen, vielmehr

adverbial (Grund,

Konjunktionalad-
verbien:
Modaladverbien:
allerdings, dagegen,
hingegen, immerhin,
jedoch
Kausaladverbien:
daher, darum,
deshalb, deswegen,

Typ A : verbindet glei-
che Teile)

Grund: denn
Widerspruch: aber,
sondern

Zeit: und

Typ C: konjunktionale
Ausdriicke, die selbstin-
dige Satzteile sind:
Grund: deshalb
Widerspruch: trotzdem

Konjunktionen:
kausal: darum, des-
halb, deswegen;
konsekutiv: also,
folglich, demnach;
konzessiv: trotzdem,
dennoch, allerdings

Folge, Art und nimlich )

¢ Bedingung: vorausge-
Weise): deshalb, setrt
trotz.dem, daduch, Folge: also, folglich
dabei -

i Pronominalad-
erliuternd: und .

verbien:

ZWar, sozusagen

wobei, dabei

Tab. 9: Uberblick zur Behandlung von Adverbkonnektoren in den didaktischen Grammatiken

Die meisten Ubungsgrammatiken bieten keine kompakte Darstellung, sondern vertei-
len den Stoff iiber mehrere Kapitel wie Hall; Schreiner (2001).

Bei den Adverbkonnektoren wird man auBlerdem im Unterschied zu den entspre-
chenden subordinierenden Konjunktionen nicht immer darauf aufmerksam gemacht
(wie etwa in Kars; Haussermann 1997), dass dadurch bestimmte semantische Relati-
onen zwischen zwei Sitzen hergestellt werden kénnen.

Hall; Schreiner (2001) behandeln im Kapitel 13 solche Adverbkonnektoren, die eine
Entsprechung als subordinierende Konjunktion haben. Adversative Konnektoren wie
hingegen befinden sich in Kap. 17 unter ‘Satzverbindungen’, die eigentlich teilweise schon
in Kap. 13 abgehandelt worden sind. Dort sind sie zusammen mit den entsprechenden
subordinierenden Konjunktionen und mit den Pripositionen in einer schénen tber-
schaubaren Tabelle nach Typ und Funktion klassifiziert (S. 193).

Auch wird nicht in allen Grammatiken auf die Moglichkeit hingewiesen, dass die
meisten adverbialen Konnektoren mehrere Positionen einnehmen kénnen.

Nur Dreyer; Schmitt (1987: §23, 25-35) bieten zwei Kapitel mit dem Titel ‘Konjunk-
tionen in der Position Null’ und ‘Konjunktionen in der Position 1”.

In Rug; Tomaszewski (2001) wird jedem Kapitel ein kurzer Regelteil vorangestellt.
Im Kapitel “Zwischen den Sitzen’ werden adverbiale Konnektoren unter der Uber-
schrift ‘Konjunktionen’ behandelt, wobei hier auch subordinierende Konjunktionen mit
einbezogen werden sollen. Die Autoren schlagen eine dreigliedrige Klassifikation vor,
die sie A, B und C nennen:
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Konjunktionen des Typs A verbinden gleiche Sitze oder Satzteile wie koordinie-
rende Konjunktionen; Typ B sind die subordinierenden Konjunktionen; Typ C enthilt
die adverbialen Konnektoren. Dies verschafft dem Lerner einen Uberblick tber die
syntaktische Einteilung,

Prosodische Figenschaften werden auch hier nicht erwihnt.

4. Adverbkonnektoren: Versuch eines Vorschlages fiir die DaF-
Didaktik

Wie oben gezeigt, werden Adverbkonnektoren sowohl in den Textgrammatiken als auch
in den didaktischen Grammatiken oft stiefmitterlich behandelt. Die Erkenntnisse aus der
linguistischen Forschung werden in den meisten dieser Grammatiken nicht berticksichtigt,
mit dem Ergebnis, dass die Darstellung unvollstindig und nicht immer verstindlich ist.

Insbesondere die adversativ-konzessiven Adverbkonnektoren leiden darunter, dass
sie keine Entsprechung unter den Satzkonnektoren haben und somit auch keiner der
traditionellen semantischen Klassen angehéren.

Syntaktische und prosodische Eigenschaften werden nur am Rande oder gar nicht
erwihnt; vielmehr beschrinkt sich die Behandlung auf eine Auflistung der Adverbkon-
nektoren in den einzelnen semantischen Klassen. Ferner wire es wiinschenswert, sol-
che Elemente im Kontext, also durch die Anwendung von authentischem Material, zu
behandeln, weil sonst ein Teil der Bedeutung nicht erfasst werden kann; ohne Kontext
kann auch die Intonation nicht ermittelt werden.

Wiirde man Adverbkonnektoren nun ausfiihrlich behandeln, sollten auf jeden Fall
folgende Faktoren mitberticksichtigt werden (vgl. auch Breindl 2004b):

a)  Position im Satz (bedingt durch den Kontext)

b)  Prosodisches Verhalten

©)  Vergleichbarkeit/Ersetzbarkeit durch die anderen Mitglieder derselben Klasse
d)  (dialogische vs. monologische Textsorte)

Adversative Adverbkonnektoren wie allerdings, aber und jedoch kénnen z.B. in Kontexten

wie dem folgenden beobachtet werden:

(21) Vielleicht ist das Publikum nicht bereit, Bocellis Wandlungen zu folgen? In einem In-
terview spricht er tber seine Sidngerfreunde Luciano Pavarotti und Zucchero, denen er
den Start seiner Karriere zu verdanken hat. A/erdings hat Andrea Bocelli auch abseits des
Musikgeschifts Freunde, die man in der Schweiz gut kennt. So geht er etwa mit Alberto
Tomba gelegentlich skifahren. (St. Galler Tagblatt, 06.05.1997)

Hier ist auch jedoch moglich. Nacherstposition (22a) ist aus den Griinden nicht geeignet,
die fir (17) (hier unten als 22b wiederholt) schon erwihnt worden sind:
(22) a. *Andrea Bocelli allerdings hat auch abseits des Musikgeschifts Freunde, ...
b. Das moge zwar alles so sein, meinte einer der Langzeitarbeitslosen in Gossau.
Er jedoch habe andere, konkretere Probleme, als sie gemeinhin am 1. Mai zu horen seien
(A97/APR.01235 St. Galler Tagblatt, 30.04.1997)

Auch hier sind aber und allerdings méglich, wobei aber zusitzlich die Intonation beachtet
werden miuisste.
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Eine mogliche Darstellung kénnte in etwa so aussehen:
Kontext:

Vielleicht ist das Publikum nicht bereit, Bocellis Wandlungen zu folgen? In einem In-
terview spricht er tber seine Singerfreunde Luciano Pavarotti und Zucchero, denen er
den Start seiner Karriere zu verdanken hat.

Nullposition | Vorfeld linke Satz-klammer | Mittelfeld
Andrea Bocelli | hat auch abseits des Musikgeschifts
Aber Freunde
Allerdings:
Allerdings hat Andrea Bocelli auch abseits des Mu-
Jedoch sikgeschifts Freunde
Tab. 10
Kontext: Das mége zwar alles so sein, meinte einer der Langzeitarbeitslosen in Gossau.
Nacherst-po- | ..
Nullposition querst—p °” | Vorfeld sition (starke linke Satz- Mittelfeld
sition klammer
Betonung)
habe andere, konkretere
er Probleme
iﬁej dines: hab er andere konkretere
erdings: abe Probleme
Allerdings
Jedoch Er aber 'il)x;d]e;e;l:onkretere
allerdings | habe opieme
jedoch
Tab. 11

Dieses kleine Beispiel soll nur eine mégliche Richtung zeigen, wie man die Behandlung
von Adverbkonnektoren verbessern kénnte. Selbstverstindlich gibt es noch wesentlich
mehr zu diesem Thema zu sagen.

5. Zusammenfassung

Ziel dieses Beitrags war, die Problematik des Erwerbs von Adverbkonnektoren bei L2-Ler-
nern des Deutschen zur Diskussion zu bringen. Es wurde angemerkt, wie diese erst bei fort-
geschrittenen Lernern zur Anwendung kommen und selbst bei solchen Lernern oft missver-
standlich verwendet. Ein Vergleich zwischen geschriebener und gesprochener Sprache hat
gezelgt, dass Adverbkonnektoren tendenziell ein Merkmal der gesprochenen Sprache sind.
Allerdings sind sie alles andere als einfach zu erlernen auf Grund der Tatsache, dass die durch
sie eingefiihrten Konnekte weder selbststindige Sitze noch reine subordinierte Sitze sind.
Die Schwierigkeit beim Erwerb von Adverbkonnektoren besteht aus psycholinguistischer
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Sicht darin, dass L.2-Lerner sich nicht beider Verarbeitungsstrategien bedienen, die Mutter-
sprachlern zur Verfiigung stehen, nimlich des sogenannten fi// parsing und des shallow parsing,
sondern ihnen der Zugriff zur Verarbeitung von komplexen Sitzen durch das grammatikba-
sierte ful] parsing verweigert ist. Dadurch werden solche komplexe Sitze nur lexikalisch-seman-
tisch verarbeitet, was dazu fithrt, dass sie nicht mit der richtigen entsprechenden syntaktischen
Reprisentation erlernt werden. Den L2-Lernern bleibt also meistens unklar, dass es sich bei
Sitzen, die durch Adverbkonnektoren eingefithrt werden, weder um selbstindige Sitze noch
um subordinierte Sitze handelt, sondern dass sie hypotaktisch sind. Weiterhin haben solche
komplexe Sitze ein gro3eres Spektrum an Positionen im Satz, an denen sie auftreten kénnen,
als reine subordinierte Sitze, die von L2-Lernern kaum ausgeschopft werden. Dabei spielt
auch die Intonation eine grundlegende Rolle. All diese Faktoren werden von den meisten
Text- und didaktischen Grammatiken schlicht und einfach ignotiert. Den grammatischen
bzw: psycholinguistischen Schwierigkeiten zum Trotz wurde in diesem daftir Beitrag pladiert,
Adverbkonnektoren in ihrer ganzen Bandbreite schon ab der Mittelstufe zu vermitteln, und
zwar in kontextgebundenen Beispielsitzen, die auch die Méglichkeit bieten, den Faktor ‘In-
tonation’ einzufithren. Beriicksichtigt werden sollten dabei auch die unterschiedlichen Positi-
onen im Satz, die ein wichtiges kommunikatives Potenzial darstellen.
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Winfried Thielmann (Miinchen)

Schon — zu einer Partikel und ihrer Interaktion mit
anderen sprachlichen Mitteln und Redehintergriinden

Vorbemerkungen

Ausdriicke wie ‘schon’, aber auch z.B. ‘auch’, ‘blof3’, ‘doch’, ‘eber’, ‘nur’, ‘sogar’, um nur
einige zu nennen, stellen sowohl fiir die Sprachtheorie als auch fir die Sprachvermitt-
lung ein Problem dar: Sie sind nicht nur hochfrequent, sondern treten uns auch in sehr
verschiedenen Verwendungsweisen entgegen. lhre Bedeutung — oder ihre Funktion
— ist daher nur sehr schwer zu beschreiben.

Der Ausdruck schon, um den es hier gehen soll, ist fiir diese Problematik ein gutes Bei-
spiel. BrauB3e (1994: 1144t fihrt, im Hinklang mit der Grammatikschreibung (z.B. Eisenberg
2004), folgende Erscheinungsformen und Wortartenzugehérigkeiten des Ausdrucks auf:

1. betont: Adverb (insgesamt 5 verschiedene Verwendungsweisen)

Beispiele: Die Arbeit ist schon schwierig, aber sie macht auch Spal.

A: Das Buch wird bestimmt ein Erfolg,
B: Ich denke schon. (...)
2. unbetont: Modalpartikel (insgesamt 6 verschiedene Verwendungsweisen)

Beispiele: Ich komme schon zurecht.

Komm schon!
Wenn wir schon nach Paris fahren, wollen wir auch Frankreich sehen. (...)
3. unbetont: Gradpartikel (insgesamt 3 verschiedene Verwendungsweisen)
Beispiele: Alles ist schon bereit.
Sie ist schon 6 Jahre alt.
Es ist schon 20 Uhr. (...)
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Also 14 verschiedene ,,schons™, betont als Adverb, unbetont als Modalpartikel oder
Gradpartikel. Unter den adverbialen, also den betonten Verwendungsweisen, finden
wir unter anderem folgende gelistet (Braule 1994: 114):
1.3 Als Satziquivalent = Bejahung als Antwort auf echte und rhetorische Fragen.
A,: Interessiert dich das?
A,: Ist das nicht schwierig?
B: Schon.
1.4 Als Entgegnung von B auf eine eine Negation enthaltende Auﬁerung von A druckt
schon Widerspruch aus.
A: Damit kann man nicht rechnen.
B: Damit kann man schén rechnen.

Schon gehort in dieser Betrachtungsweise nicht nur drei verschiedenen Wortklassen an,
nimlich Adverb, Modalpartikel und Gradpartikel. Selbst die Verwendungsweisen, die Brau3e
einer spezifischen Wortklasse zurechnet, sind noch recht heterogen: Als Adverb kann schon
nach Auffassung von Braufle sowohl Bejahung als auch Widerspruch ausdriicken.

Eine solche Situation ist weder in sprachtheoretischer noch in sprachdidaktischer
Hinsicht befriedigend. Es ist daher nicht verwunderlich, dass es mehrere Versuche ge-
geben hat, fir schon eine Minimalbedeutung anzugeben, die zumindest einige dieser
heterogenen Verwendungsweisen zufriedenstellend beschreibt.

Ich werde im Folgenden zwei dieser Ansitze kurz vorstellen und zwar die Arbeiten
Ormelius (1993) und Meibauer (1994). AnschlieBend werde ich selber versuchen eine
Minimalbestimmung vorzunehmen.

1. Die Modalpartikel schon nach Ormelius (1993)

Im Gegensatz zu BrauBle sieht Ormelius, die auch detaillierte phonetische Analysen
von authentischen AuBlerungen mit schon durchfithrt, den Ausdruck auch bei betonten
Verwendungsweisen als Modalpartikel an, so z.B.:
1. A: Glauben Sie nicht, [...], dass [...]?

B: Doch, das glaub ich [SCHON] (..). (Ormelius 1993: 163)

Ormelius bestimmt sehon als Operatorausdruck mit folgender Bedeutung:
Ap [~FAKT~p] mit pE S, ~ € S/S, FAKT € S/S (Ormelius 1993: 173)

Also, in der Paraphrase von Ormelius: es ist nicht ein Fakt, dass nicht p. Dies ist mit dem
folgenden Beispiel recht gut kompatibel:
2. A: Maria reist morgen nach Frankreich.

B: Ach, sie wird schon nicht reisen. (Ormelius 1993: 181)

Da p negiert ist, erhilt man kompositional: es isz nicht ein Fakt, dass p, also etwa, Ach, es ist
nicht ein Fakt, dass sie reisen wird. Dies wird der Widerspruchscharakteristik der AuBerung
B gut gerecht.
In Situationen wie der folgenden wird nach Ormelius durch die Bedeutung von sehon
die ,,Als-wahr-Setzung* des vorhergehenden Satzes abgeschwicht:
3. A: Das ist aber ein schénes Haus.
B: Schon, (aber der Keller ist leider ziemlich feucht). (Ormelius 1993: 182)
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Man kann sich das so vorstellen, dass schon auf dem vorhergehenden Satz operiert und
seine Bedeutung in ,,Es ist nicht ein Fakt, dass es kein schones Haus ist* modifiziert,
was sicher eine Abschwichung darstellt.

Durch diese Auffassung von schon als Operator wird den Momenten sowohl des
Widerspruchs (Ach, sie wird schon nicht reisen) als auch der eingeschrinkten Zustimmung
(Das ist schon ein schines Hauns) gut Rechnung getragen.

Eine solche, die Faktizitit zum Ausgangspunkt nehmende Bestimmung von schon
ist allerdings notwendigerweise assertionsbezogen. Bei Imperativsitzen wie dem fol-
genden
4. Na komm schon endlich! (Ormelius 1993: 184)

lisst sich der Operator nur noch schwierig kompositional verrechnen, da Faktizitit als
Kategorie hier nicht einschligig ist. Ormelius schreibt hierzu:

,»Eus versteht sich von selbst, dass ein hinzugefiigtes schon in einem als Aufforderung ver-
wendeten Imperativsatz die Aufforderung nicht gerade abschwicht, sondern durch sei-
ne Bedeutung den virtuellen Faktizititsaspekt unterstreicht und damit die Aufforderung
verstirkt.” (Ormelius 1993: 184)

Meines Erachtens ist es etwas fragwiirdig bei Imperativsitzen von einem ,,virtuellen
Faktizitdtsaspekt® zu sprechen. In diesem Fall ist es ja der Sprecher, der mit der Auffor-
derung einen ihm missliebigen Sachverhalt bearbeitet, nimlich das Nichthandeln des
Horers.

Ahnliche Schwierigkeiten ergeben sich bei Ormelius auch bei schon in Nebensitzen,
die keine illokutive und damit keine assertive Qualitit besitzen:

5. Wenn ich schon hinfahre, dann musst du wenigstens die Fahrkarten besorgen.
(Ormelius 1993: 184)

Ormelius argumentiert hier dhnlich:

,,Mit einem Konditionalsatz wird auf einen Sachverhalt referiert, dessen Existenz eine Vo-
raussetzung fur einen anderen Sachverhalt ist. Der Sachverhalt wird also nicht als existent
dargestellt. Indem durch schon der virtuelle Faktizititsaspekt unterstrichen wird, wird diese
,»Offenheit® beztiglich der Existenz sozusagen geschlossen.” (Ormelius 1993: 184)

Diese Analyse ist meines Erachtens nicht zutreffend, da sie die Leistung dieser Kon-
struktion verkennt, die mit der von ,,wenn ... schon..., dann ... auch...” vergleichbar ist.
Man darf sich die Sprechsituation folgendermaflen vorstellen: Eine — dem Sprecher
missliebige — Entscheidung tiber sein ,,Hinfahren ist bereits gefallen. Diese missliebige
Entscheidung ist nun eine Bedingung fiir ein ,,mussen” des Horers — im Sinne einer
moralischen Obligation. Mit anderen Worten: Es geht nicht um die Faktizitit, also die
Instanziierung des ,,Hinfahrens®, sondern um die bereits gefallene, dem Hérer misslie-
bige Entscheidung als Bedingung fur eine moralische Obligation. Eine Semantik, die
von den Redehintergriinden absieht, kann meines Erachtens solchen Konstruktionen
und damit auch den Partikelverwendungen nicht gerecht werden.

Zusammenfassend lisst sich folgendes sagen: Ormelius fasst schon als faktizitdts-
bezogenen, logischen Operator mit der Bedeutung es ist nicht ein Fakt dass nicht p auf.
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Diese Auffassung ist kompatibel mit einigen Vorkommen von schon in Assertionen. Sie
beschreibt aber nur unzureichend Verwendungsweisen in nicht-assertiven Kontexten.

2. Schon als Gradpartikel und Modalpartikel in Meibauer (1994)

Meibauers Zugang zu schon erfolgt tiber die temporalen Verwendungsweisen. Er bezieht
sich hierbei auf die schon klassisch zu nennende Untersuchung von Lobner (1991) zur
Systematik von schon, erst, und noch, die ihrerseits Konig (1977) zum temporalen #och und
schon viel verdankt.

Nach Lébner (1991) lisst sich die Semantik von schon durch folgende Graphik ver-
anschaulichen:

te

noch nicht schon

not-p P |

Abb. 1: Lobner (1991: 93)

Wir haben also zwei Phasen, nicht-p und p, sowie den Referenzzeitpunkt t. Ist die
Phasengrenze zum Referenzzeitpunkt t_nicht erreicht, liegt sozusagen eine noch nicht, im
anderen Fall eine schon-Situation vort, also zum Beispiel:

6. Ich habe schon/ noch nicht gegessen. (Lobner 1991: 102)

Bei der Gradpartikelverwendung werden nach Lébner die Skalen ausgetauscht, das
Zwei-Phasen-Konzept bleibt hingegen erhalten. So blickt man im folgenden Fall sozu-
sagen aus der Rolls-Royce-Héhe auf die Phasengrenze:

7. Schon ein Mercedes wiitde sie zufrieden stellen. (Lobner 1991: 130)

Lokale Skalen sind nach Lobner in dem folgenden Fall zugrundezulegen, wo ausge-
drickt wird, dass sich Basel hinter der Grenze zur Schweiz befindet:
8. Basel liegt schon in der Schweiz. (ILébner 1991: 130)

Wihrend Lobner dezidiert nur die temporalen Verwendungen von schon untersucht und
einige vorsichtige Generalisierungen hinsichtlich der Gradpartikelverwendungen unter-
nimmt, ist Meibauer der Auffassung, dass auch allen Varianten der Modalpartikel schon
eine temporale Grundbedeutung zugrundeliegt (1994: 186). Damit wiren dann simt-
liche Verwendungsweisen des Ausdrucks auf eine Minimalbedeutung zurtickgefihrt.
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Meibauers Idee ist hierbei, dass sich schon als Modalpartikel ,,immer auf eine Einstel-
lung zu p zum Sprechzeitpunkt [bezieht]* (198). Analog zur temporalen Verwendung
oder der Verwendung als Gradpartikel sicht es Meibauer als gegeben an, dass

,»(a) eine negative Proposition und eine positive Proposition eine Rolle spielen,

(b) daB3 diese geordnet sind, in dem Sinne, dass die positive auf die negative folgt,
und
(c) dass eine Perspektive auf p oder -p involviert ist®,

wobei ,,der Sprechzeitpunkt in der nicht-p oder der p-Phase liegen [kann]“ (1994: 189).
In Verwendungsweisen wie der folgenden sind also nach Meibauer zwei Phasen
anzunchmen:
9. Du hast schon recht (, aber das ist nur die eine Seite).
(a) -p = (Adressat hat nicht recht).
(b) p = (Adressat hat recht). (Meibauer 1994: 191)

Meibauer schreibt hierzu:

»Der Sprechzeitpunkt liegt in der p-Phase. Implizit wird immer eine -p-Phase mitbe-
trachtet, in der der Sprecher (oder ein Dritter, tber dessen Meinung der Adressat dem
Sprecher berichtet hat) die Meinung vertreten hat, dass der Adressat nicht recht hatte.”

(1994: 191)

Ein Vorteil dieser Betrachtungsweise ist, dass sie mit illokutiondr nicht selbstindigen
Verwendungsweisen besser kompatibel ist als die Bestimmung von Ormelius:
(10) Wenn wir schon ein Auto kaufen, dann aber mit Katalysator.
(a) -p = (wir haben kein Auto).
(b) p = (wir haben ein Auto).
Hierzu noch einmal Meibauer:

,Der Sprechzeitpunkt liegt in der -p-Phase. Das Erreichen der p-Phase wird von einer
Bedingung abhingig gemacht, so dass p’ = (Auto hat Katalysator) gilt.” (1994: 194)

Auch hier meine ich allerdings, dass Meibauer, wie schon Ormelius, zu stark von mog-
lichen Redehintergriinden absieht. Meibauer sieht zwar meines Erachtens richtig, dass
der Sprecher hier an den Autokauf eine Bedingung kniipft (ndmlich den Katalysator).
Auch fillt der Sprechzeitpunkt sicher in die Phase, in der noch kein Auto gekauft ist.
Aber Meibauers Analyse trigt nicht der Tatsache Rechnung, dass es hier um einen Ent-
scheidungsprozess geht, in dem die Alternative ,,Auto kaufen* dem Sprecher missliebig
ist, so dass er seine Zustimmung von einer zusitzlichen Bedingung abhingig macht.

Bei Imperativsitzen nimmt Meibauer iiberhaupt keine detaillierte Interpretation vor,
sondern beschrinkt sich darauf, in Beispielen wie ,,Geh schon voraus!“ eine Gradpar-
tikelverwendung und in Beispielen wie ,,Gehen Sie schon!“ eine Modalpartikelverwen-
dung anzunehmen (194tf).

Zusammenfassend: Meibauers Bestimmung von schon, die von der ,,temporalen®
Verwendungsweise ausgeht, findet — wie dies schon bei Ormelius der Fall war — ihre
Grenzen bei der Beschreibung von nicht-assertiven Verwendungsweisen. Zudem ist
festzuhalten, dass auch er schon mehreren Wortklassen zurechnet, indem er es in man-
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chen Verwendungen als Temporaladverb, in anderen als Modalpartikel und in wieder
anderen als Gradpartikel auffasst.

3. Versuch einer Minimalbestimmung

Ich werde nun versuchen selbst zu einer Minimalbestimmung von schon zu gelangen.
Ziel einer solchen Bestimmung sollte es sein, den Beitrag, den der Ausdruck zu Au-
Berungen leistet, einheitlich zu erfassen und so auch einer Zuweisung zu mehreren
Wortklassen zu entgehen. Hierzu sind meines Erachtens zwei Dinge erforderlich: Zum
einen ist grofleres Augenmerk auf die Redehintergriinde zu richten. Zum anderen ist
die Rolle der Betonung klarer zu fassen, die vielfach, wie bei Braul3e, eine zentrale Rolle
bei der Wortklassenzuordnung spielt. Ich beginne mit den Betonungsverhiltnissen und
zwar unter dem Aspekt der kommunikativen Gewichtung (Hoffmann 2002).
Betrachten wir die folgenden Beispiele:

(11) a) Er ist schon da.

b) Er ist schon da.

Nach Brauf3e hitte man es in (11a) mit einem Adverb, in (11b) hingegen mit einer Grad-
partikel zu tun. Ich schlieBe mich hier der Position von Graefen (2000) an, wonach eine
solche Zuweisung nicht sinnvoll ist. Was Graefen iiber ,,betontes™ versus ,,unbetontes
doch* zu sagen hat, gilt meines Erachtens hier analog:

,»Fs geht (...) nicht um die (als stabil vorauszusetzenden) Eigenschaften eines Worts, sondern
um die Position des Gewichtungsakzents in der betreffenden AuBerung. (Graefen 2000)

In (11a) liegt der Gewichtungsakzent auf schon, in (11b) auf da. In (11a) wird also schon
gegeniiber der gesamten RestiuBerung besonders gewichtet; in (11b) nur ein Aufe-
rungsteil, ndmlich da. Die Existenz zweier ,,schons”, also einer betonten und einer unbe-
tonten Variante, anzunehmen, ist meines Erachtens grundsitzlich nicht gerechtfertigt.

Ich beginne nun mit meinem Versuch einer Bedeutungsbestimmung,

Zum Ausgangspunkt nehme ich hierfir eine derjenigen Verwendungsweisen, die
meines Erachtens sowohl Ormelius als auch Meibauer nicht zufriedenstellend beschrei-
ben konnten: Das Vorkommen in Imperativsitzen. Ich betrachte folgendes Beispiel:
(12) Geh schon!

Ilokutiv handelt es sich hierbei um eine Aufforderung, AuBer schon sind an dieser AuBe-
rung mit Verbspitzenstellung folgende sprachlichen Mittel beteiligt: Der Verbalstamm
geb sowie eine spezifische, fallende Intonationskontur, mit der, nach den Bestimmungen
in Ehlich (1986), der Sprecher direkt in das Horerhandeln eingreift, das Handeln des
Hoérers lenkt.

Welchen Beitrag leistet hier der Ausdruck schone Schon bringt meines Erachtens all-
gemein eine Diskrepany zum Ausdruck. Welcher Art diese Diskrepanz ist, ist eine Frage
der Redehintergriinde.

Der Redehintergrund fiir ein geh! ist eine Situation, in der der Sprecher direkt in
das Horerhandeln eingreifen will. Das heif3t, der Sprecher will, dass der Hérer anders
handelt, als er es zum Sprechzeitpunkt tut. Vor diesem Redehintergrund besteht die
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durch schon indizierte Diskrepanz zwischen dem Hérerhandeln zum Sprechzeitpunkt
und dem Handeln, das durch die Lenkung expediert werden soll. Es wird also die in
einer Lenkung bestehende Unvermitteltheit durch schon sozusagen aufgefangen. Der
Effekt ist eine illokutive Depotenzierung, Man sieht dies deutlich an Beispielen wie dem
folgenden:

(13) Hau schon ab!

Aber es ist auch eine Situation denkbar, in welcher sich Sprecher und Horer bereits
darauf verstindigt haben, dass der Hérer zu gehen hat. Vor diesem Redehintergrund
bezoge sich schon dann auf die Diskrepanz zwischen dieser Ubereinkunft und dem Zé-
gern des Horers, so dass geradezu das Gegenteil, ndmlich eine illokutive Verstirkung
der Aufforderung, erreicht wird.

Durch den Ausdruck schon — dies ist meine These — indiziert der Sprecher eine Diskrepanz
wischen seiner AufSernng oder einem ibrer Elemente und, allgemein, den Redebintergriinden. Als
Redehintergriinde konmen in Frage:

- das Sprecherwissen

- das — vom Sprecher unterstellte — Horerwissen

- das Diskurswissen

- die Konstellation in der aulersprachlichen Wirklichkeit

Ich illustriere diese These nun an einem komplexeren Beispiel und diskutiere anschlie-
Bend einige ,,klassische® Verwendungsweisen des Ausdrucks.

Dem folgenden Abschnitt aus einem Schulklassengesprich mit Giinter Grass geht
cine lingere Diskussion tiber die Berechtigung von Wortbildungen wie ,,schneeschwarz*
in den ,,Hundjahren voraus. Grass kontert mit einem Verweis auf Celans ,,schwarze
milch der frihe®, woran sich die Kritik des Schiilers S1 anschlie3t:

St: dann koénnten ihnen aber ganz krasse Kritiker jetzt entgegenhalten, sie wollen
einfach wirken damit

Grass: na aber is das is das is das na ja

S2: indem sie jetzt so stilistisch schén

Grass: daB ich dabei tibetlege, wenn ich schreibe,

S3: naja

Grass: das berechne. Na aber héren sie, wollen sie vier Jahre lang an einem Roman

schreiben und immer in Inspiration leben, n anstrengender Zustand, und au-
Berdem sind die Musen nicht so freigiebig. S gehért schon einige Spekulation
und Arbeit dazu.

Abb. 2: (14) (Freiburger Korpus, FR 012)

Grass interpretiert die Schitlerduflerungen S1 und S2 als den Vorwurf stilistischen Kal-
kiils, was implizit dem Vorwurf mangelnder Inspiration gleichkommt. Seine Aulerungen
ab ,,na aber horen sie” bearbeiten sukzessive die stillschweigende Voraussetzung der
Schiilerkommentare, nimlich, dass wahre Kunst nur aus Inspiration hervorgehen kann.

Uns interessiert nun die AuBerung

(15) S gehort schon einige Spekulation und Arbeit dazu.
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Ohne schon wire diese AuBerung eine einfache Assertion. Durch das sehon wird jedoch
das assertierte Wissen als diskrepant zu einem anderen ins Verhiltnis gesetzt. Wie die
Redehintergriinde zeigen, besteht die Diskrepanz zwischen der stillschweigenden Vo-
raussetzung der Horer und der Auffassung des Autors tber die entscheidenden Fak-
toren der Literaturproduktion.

Ich méchte nun versuchen einige ,,klassische® Verwendungsweisen von schon auf
Basis der hier vorgeschlagenen Bestimmung zu erkldren.

Zunichst ldsst sich das Rétsel, wieso schor in den beiden folgenden Beispielen nach
Braule sowohl Bejahung wie auch Widerspruch ausdriicken kann, meines Erachtens
ganz einfach I9sen:

(16) A: Ist das nicht schwierig?
B: Schon.
(17) A: Damit kann man nicht rechnen.
B: Damit kann man schén rechnen. (BrauBe 1994: 114)

In Beispiel (16) haben wir es mit einer rhetorischen Frage zu tun. Sprecher A mdchte
von B eine Bestitigung fiir seine Einschitzung erhalten, dass etwas schwierig ist. Durch
schon bringt Sprecher B zum Ausdruck, dass eine Diskrepanz zwischen seiner eigenen
Einschitzung und der des Sprechers besteht. So erklirt sich der Effekt der ,einge-
schrinkten Zustimmung®, der in der Literatur vielfach beschrieben ist: Sprecher B hat
keine absolut entgegengesetzte, sondern eine divergierende Auffassung, deren Griinde
er mit aber anschlieBen kénnte.

In Beispiel (17) liegt — ohne schon — ein direkter Widerspruch vor. Durch sehon mit
Gewichtungsakzent wird diese — maximale — Diskrepanz emphatisch verstirkt.

Ich komme nun zu der groB3en Gruppe von Verwendungsweisen, in denen sehon hiu-
fig als Gradpartikel kategorisiert wird. Ich betrachte hierzu die drei folgenden Beispiele
mit ihren Betonungsverhiltnissen:

(18) Es ist schon SPAT.

Mogliche alternative Gewichtungen: Es IST schon spat./ Es ist SCHON spit.

(19) Schon ein MerCEdes wiirde sie zufrieden stellen.

Mogliche alternative Gewichtungen: Schon ein Metcedes wirde SIE zuftieden stellen./
Schon ein Mercedes wiirde sie zuFRIEden stellen.

(20) Basel liegt schon in der SCHWEIZ.

Mogliche alternative Gewichtungen: BASel liegt schon in der Schweiz./Basel LIEGT schon in
der Schweiz./Basel liecgt SCHON in der Schweiz.

Es handelt sich hierbei um einfache Assertionen. Wie man sicht, sind grundsitzlich
jeweils mehrere Gewichtungsakzente moglich. Ich beschrinke mich auf die Fille, in
denen die Konstituente nach schon gewichtet ist, wie es fir die Fille, in denen schon als
Gradpartikel gilt, charakteristisch ist. Hier kann man meines Erachtens davon ausgehen,
dass schon sozusagen auf der nachfolgenden Konstituente operiert. Dies bedeutet, dass
fir den Hoérer die durch schon indizierte Diskrepanz von der gewichteten Konstituente
her auf Basis der Redehintergriinde, d.h. bei diesen Verwendungen hiufig auf Basis des
Sprecherwissens, gedeutet werden muss.
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Die Verwendung in (18) gilt als Standardfall fiir eine temporale Bedeutung von schon.
Temporal ist aber hier meines Erachtens nicht das schon, sondern das spair. Die Diskre-
panz, die der Sprecher hier kommuniziert, besteht zwischen seiner intuitiven Gewiss-
heit und dem Resultat des Abgleichs mit der Uhr.

Dies bedarf noch einer Prizisierung: Durch schon kann nur die Diskrepanz zwischen einer
AuBerung oder einem ihrer Elemente und den Redehintergriinden kommuniziert werden.
Wenn die zugrunde liegenden Ordnungen im Wissen Abkinfe im weitesten Sinne betreffen,
wird das meines Erachtens temporal nicht markierte sehon dort eingesetzt, wo eine Diskre-
panz zwischen intuitiver Gewissheit des Sprechers und der Wirklichkeit hinsichtlich des Pro-
zessresultats besteht. Wo Fisser befiillt werden, kann eins schon voll sein; wo sie geleert werden,
kann eins schon leer sein. In diesen Zusammenhingen tritt, wie dies z.B. Kénig und Lobner
ausfuhrlich untersucht haben, schon in Konkurrenz zu noch und erst. Ich kann dies hier nicht
vertiefen, mochte aber darauf hinweisen, dass bei 70¢h meines Erachtens ein klarer Origo-Be-
zug besteht und der Ausdruck ers7 — wie aufgrund des noch spiirbaren symbolischen Restes
deutlich wird — ebenfalls hinsichtlich Ablaufstrukturen im Wissen markiert ist.

Fir das mitten aus dem Leben gegriffene Lobner-Beispiel (19) ldsst sich als mog-
licher Redehintergrund ein Gesprich iiber ein angemessenes Geburtstagsgeschenk fiir
eine Milliondrstochter denken, bei dem der Sprecher dem Hérer beruhigend kundtut, dass
er nicht allzu tief in die Tasche zu greifen braucht. Alternativ wire nattrlich auch eine Si-
tuation denkbar, in der der Sprecher missbilligend die Diskrepanz zwischen den niedrigen
Anspriichen der Millionirstochter und seinem eigenen, hoheren Standard assertiert.

Auch (20) ist isoliert, also ohne Redehintergriinde, nicht zu analysieren. Es kann sich
um die iberraschte Feststellung eines geographisch unbelasteten Menschen handeln,
oder um die Belehrung eines solchen Menschen durch einen anderen. Mal3geblich sind
hier meines Erachtens Ordnungen im Sprecherwissen, die abstrakt als Mengenzugeh6-
rigkeiten bestimmt werden kénnen, wie zum Beispiel Zugehorigkeit zu einem Staats-
gebiet, wo die Zugehérigkeit zum eigenen Staatsgebiet den Normalfall darstellt. Far
solche Ordnungen im Wissen noch ein weiteres Beispiel:

(21) Miiller ist schon im Management.

Es liegt nahe, diese AuBerung als eine typische ,temporale” Verwendung von schon,
also im Sinne von (18), aufzufassen, bei der der Sprecher die Diskrepanz zwischen der
eigenen intuitiven Gewissheit und dem — fur ihn Giberraschenden — Faktum von Mullers
Aufgestiegensein kommuniziert.

Es wiire aber auch eine Situation denkbar, in der es um mdoglichst hoch positionierte
Kandidaten fiir einen Betriebsrat geht, wofiir der kiirzlich aufgestiegene Miiller die Vo-
raussetzung nicht mehr erfillt. Die Diskrepanz bestiinde dann zwischen der intuitiven
Gewissheit des Horers, Miller unter Seinesgleichen anzutreffen, und der Wirklichkeit,
Uber die ihn der Sprecher belehrt.

4. Zusammenfassende Bemerkungen

Schon ist meines Erachtens ein Ausdruck, mit dem der Sprecher eine Diskrepanz zwischen sei-
ner AuBlerung oder einem ihrer Elemente und den Redehintergriinden kommuniziert. Diese



196 Winfried Thielmann

Redehintergriinde kénnen im Sprecherwissen selbst, im Sprecher und Horer gemeinsamen
Diskurswissen oder im dem Hérer unterstellten Wissen sowie der Konstellation in der au-
Bersprachlichen Wirklichkeit bestehen. Im Rahmen der von Ehlich erweiterten Bithlerschen
Feldkonzeption (1986a) ist schon dem Operationsfeld zuzurechnen, dessen Mittel, in einer For-
mulierung von Redder (1990: 57), der ,,Bearbeitung von Sprache als Sprache® dienen.

Graefen (2000) charakterisiert die Funktion von operativen Elementen des ‘Modal-
partikel-Typs folgendermalien:

,»|Ein solches Element] ,,dient, allgemeiner gesagt, dazu, dem Horer die Einordnung
einer AuBerung in Bezug auf sein Wissen tiber den thematisierten Sachverhalt zu ermég-
lichen oder zu erleichtern. Aus der Partikel kann der Horer erschlieBen, wie der Sprecher
die betreffenden Wissenselemente strukturiert und bewertet. Solche Inferenzprozesse
spielen sich auch und gerade bei den ganz alltiglichen Verfahren der Verstehenslenkung
ab, ebenso wie in expliziten und ausgebauten Argumentationen. Die relative Umstind-
lichkeit ihrer Erklirung steht in merkwiirdigem Kontrast zu ihrer Alltiglichkeit, ihrer
selbstverstindlichen und allgemeinen Benutzung,*

Die enormen Schwierigkeiten, die sich, wie die Literatur zeigt, bei einer Erklirung von

schon auftun, sind der Komplexitit der Redehintergriinde geschuldet, hinsichtlich derer
dieses hochfrequente sprachliche Mittel seinen schlichten, aber wichtigen Beitrag leistet.
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Judith Theuerkauf (Berlin)

Ingenieurstudenten schreiben Fachtexte —
Erfahrungen mit einem internationalen und
interdisziplindren Ansatz

Einfiihrende Zusammenfassung

Vorgestellt werden theoretischer Hintergrund, didaktisches Konzept und Erfahrungen
aus der Lehrveranstaltung “Textlabor’ an der TU Berlin, in der ausldndische und deut-
sche Ingenieurstudenten im Hauptstudium gemeinsam das Verfassen ingenieurrele-
vanter Fachtexte trainieren. Die Studierenden erhalten Einblicke in ‘Fachdeutsch als
Fremdsprache’, verbessern insgesamt ihre fachsprachliche Schreibkompetenz und let-
nen sich im internationalen und interdisziplinidren Team zu verstindigen.

1. Mit fachlicher Schreibkompetenz Studium und Beruf mei-
stern

Die Studienerfolgsbilanz fiir auslindische Studierende in Deutschland ist schlecht: Nur
ca. 50 % der auslidndischen Studierenden im grundstindigen Studium erreichen tat-
sichlich einen Studienabschluss (vgl. DAAD 2003; Heublein et al. 2004). Eine Ursache
fur diese schlechte Bilanz sind mangelnde ,,studienbezogene Sprachfihigkeiten®!] zu
denen auch das Schreiben von Fachtexten zihlt (Heublein 20006). Diese Aussage kot-

reliert mit den Selbsteinschitzungen der Deutschkenntnisse ausldndischer Studierender

! Diese Erkenntnis aus der HIS-Studie bestitigt Untersuchungen an der TU Betlin, die bereits in den 90er
Jahren durchgefithrt wurden (vgl. Monteiro; Résler 1993, Monteiro et al. 1997).
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in Deutschland, nach denen ,,die eigene Sprachkompetenz im Bereich ‘Schreiben’ von
den Bildungsauslindern im Vergleich mit der Kompetenz in den Bereichen ‘Sprechen/
Kommunizieren’, ‘Horen und Verstehen’ sowie ‘Lesen und Verstehen’ deutlich schlech-
ter beurteilt” wird (Isserstedt; Schnitzer 2005: 42 £.).

Ubergeordnetes Ziel eines vom DAAD geforderten Projektes* an der TU Berlin
ist daher die Erhéhung der Studienerfolgsquote von auslindischen Studierenden. Im
Rahmen dieses Projektes wurden u.a. Studien- und Prifungsordnungen fiir verschie-
dene Ingenieurstudienginge analysiert. s zeigt sich in vielen dieser Studienginge eine
typische Abfolge von vier bis finf Phasen. Die Phasen sind durch die Aspekte Leht-
veranstaltungsformen, fachliche Voraussetzungen, Spezialisierungsgrad und Prifungs-
formen beschreibbat’. Jede Phase erfordert spezifische fachsprachliche Kompetenzen,
die die auslindischen Studierenden im Studium jedoch weder ‘en passant’ erwerben
noch systematisch vermittelt bekommen.

Die im Folgenden vorgestellte Lehrveranstaltung “Textlabor — Schreiben in den In-
genieurwissenschaften’ fokussiert den Ubergang in die letzte Phase, die den Studienab-
schluss bildet. Hier dominiert das Verfassen der schriftlichen Abschlussarbeit. Probleme
in dieser Phase wirken sich unmittelbar studienzeitverlingernd aus bzw. kénnen auch in
diesem spiten Studienstadium noch zum Studienabbruch fiihren.

Die Bewiltigung dieser sensiblen Phase erfordert fachsprachliche Schreibkompe-
tenz als die Fihigkeit, fachbezogen ,,Ideen, Konzepte und Arbeitsergebnisse flexzbe/ und
zeitnah in schriftlichen Texten in Abhdngigkeit von Adressaten, Thema und Funktion
zu kommunizieren® (Theuerkauf 2007: 91).

Ziel des Textlabors ist, Ingenieurstudenten fachliche Schreibkompetenz zu vermit-
teln. Nach der obigen Definition hilft dabei das Textlabor nicht nur bei der Bewilti-
gung der Schreib-Anforderungen im Studium, sondern bereitet auch den Ubergang in
die Phase nach dem Studium vor, also auf das Berufsleben. Immer mehr Ingenieure
arbeiten heute in interdisziplindr und international zusammengesetzten Teams. Dabei
verfassen sie vielfiltige Fachtexte oder sind an der Entstehung solcher Texte beteiligt.
Aus dem klassischen ‘Schraubingenieur’ ist lingst ein ‘Schreibingenieur’ geworden, der
Berichte schreibt, Fachartikel, Produktspezifikationen, Projektantrige, Gutachten, etc.

2. Auslindische und deutsche Ingenieurstudenten haben Pro-
bleme beim Schreiben

Vielen fillt das Schreiben von Fachtexten jedoch schwer, denn Schreiben ist ein kom-
plexer Vorgang. Aus der Fille der Daten und Inhalte miissen die fiir eine spezifische
Fragestellung erforderlichen Informationen ausgewdhlt, aufbereitet und in eine ange-
messene Form gebracht werden, meist unter Zeitdruck.

2 Das Konsekutive 2-Sdnlen-Projekt der TU Berlin wurde im Zeitraum 09/2005 bis 08/2007 vom DAAD im
Rahmen des Programms zur Férderung der Internationalisierungsstrukturen an deutschen Hochschulen
(PROFIS) geférdert. Fur weitere Informationen zu dem Projekt s. www.textlabor.tu-berlin.de.

* FEine ausfihtliche Beschreibung dieses Phasenmodells findet sich in Theuerkauf (2007).
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Wie verschiedene Unterrichtsgespriche zeigten, nehmen auslindische Studierende
ihre Schreibprobleme jedoch hiufig als Folge ihrer Probleme mit der deutschen Gram-
matik und der Fachterminologie war.

Abweichend von dieser Selbsteinschitzung nennt Mehlhorn (2005: 194£) als De-
fizite auslindischer Studierender beim Verfassen wissenschaftlicher Texte ,.fehlende
Kenntnis der deutschen Wissenschaftssprache® und ,,fehlende Vertrautheit mit Metho-
den des wissenschaftlichen Arbeitens*. Diese Defizite manifestieren sich im Text z.B.
als ,,wortliche Ubernahmen von Textstellen (...) ohne Kennzeichnung der Quellen®
(ebenda 194). In meiner Unterrichtspraxis traten sogar seitenweise Ubernahmen frem-
der Text-Passagen auf. Dadurch geraten auslindische Studierende schnell in Verdacht
zu plagiieren und damit in die Gefahr, daftr sanktioniert zu werden. In diesem Zusam-
menhang fillt auch der unkritische Umgang der Studierenden mit den zitierten Quellen
auf, insofern, dass sie auch unseriose Quellen meist aus dem Internet verwenden; be-
sonders beliebt ist das “Wikipedieren™.

Daneben sind weitere Defizite in den Texten beobachtbar, wie die ,,(unverbundene)
Aneinanderreihung von Zitaten (ebenda 194) und die damit einhergehende ,,mangeln-
de inhaltliche Kohirenz* (ebenda 195) sowie ein insgesamt ,,unangemessener Schreib-
stil“ (ebenda 195). Dieser entsteht entweder durch Verwendung umgangssprachlicher
Formulierungen oder durch Imitation eines vermeintlich wissenschaftlichen Stils durch
Verwendung komplizierter und dadurch oft falscher Satzstrukturen und Fremdworte
(vgl. ebenda 195) sowie durch uneinheitlichen, inkonsistenten und unprizisen Gebrauch
von Fachterminologie.

Bezogen auf ingenieurwissenschaftliche Arbeiten konnte ich ergidnzend beobach-
ten, dass den Studierenden auch Kenntnisse zu bestimmten formalen Anforderungen
fehlen, sodass beispielsweise, falls Uberhaupt zitiert wird, die dazu gehérenden Litera-
turverzeichnisse nach keinem erkennbaren System geordnet sind.

Mehrjihrige Erfahrungen mit der Betreuung von Diplomarbeiten deutscher und
auslindischer Studierenden zeigen jedoch, dass die Arbeiten der deutschen Kommilito-
nen ganz dhnliche Defizite aufweisen.

Die Schreibprobleme der auslindischen Studierenden sind demnach nicht auf Pro-
bleme mit der Rechtschreibung und Grammatik zuriickzufiihren, sondern vielmehr, wie
bei ihren deutschen Kommilitonen auch, auf Probleme mit der jeweiligen Fachsprache
und den dort vorhandenen Konventionen und Textsorten.

Zu diesen Methoden zdhlt Mehlhorn Themenfindung, Recherchieren, Gliedern und Textiiberarbeitung,
Aus Sicht von Vertretern der Schreibdidaktik- und Schreibprozessforschung handelt es sich hierbei um
typische Phasen des Schreibprozesses (vgl. hierzu Kruse; Ruhmann 2006: 16).

Diesen Begriff prigte ein Studierender im Unterrichtsgesprich zum Thema ‘Plagiat’.
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3. Vermittlung von fachsprachlicher Schreibkompetenz: Das
“Textlabor’

3.1 Theoretischer Hintergrund: Die Fachsprache der Ingenieure

Fachsprache ist vor allem ,,Kommunikationsmittel fur fachlich Handelnde® (M6hn;
Pelka 1984: 36). Als primires Ziel des Fachsprachenunterrichts sehe ich in Ubereinstim-
mung mit Buhlmann und Fearns (2000: 87) die Vermittlung ,,sprachlicher Handlungs-
fahigkeit im Fach®.

Hierbei ergibt sich jedoch die Schwierigkeit, dass die Ingenieurwissenschaften kein
in sich homogenes Fach darstellen. Vielmehr spalten sich die Ingenieurwissenschaften
in eine Vielzahl von Fichern und Fachgebieten, wie sie in Abb. 1 lediglich angedeutet
werden kénnen. Je nach beruflichem Einsatzgebiet (,, Wor*) und Titigkeitsfeld (,,Was?)
ergeben sich weitere Einteilungs- und Kombinationsmoglichkeiten.

Ingenieur-
wissenschaften
[ I I I
Archiktektur Maschinenbau Elektrotechnik Energie- u. Ver-
fahrenstechnik
Bauingenieur- | Technischer Technische usw
wesen Umweltschutz Informatik ’
—{ Wasseraufbereitung ‘
—{ Abfallbehandlung ‘

Was? Wo?
Consulting —{ Luftreinhaltung ‘ Industrie
Management Verwaltung
—{ Umweltmanagement ‘

Entwurf Universitat
usw. —{ usw. ‘ usw.

Abb. 1: Einteilung der Ingenieurwissenschaften in Subficher (eigene Darstellung)

Dadurch sind heute mehr als 120 (vgl. Brockhaus 1997) bis 200 (vgl. Henning; Staufen-
biel 1996) ingenieurwissenschaftliche Fachrichtungen unterscheidbar.

Diese fachliche Untergliederung der Ingenieurwissenschaften spiegelt sich in der
Fachsprachenforschung in Konzepten zur horizontalen Gliederung von Fachsprachen
nach ,,Fichergliederungen und Fachbereichseinteilungen® (Roelcke 1999: 34)6. Dabei
hat jede Fachrichtung unter Umstinden eine eigene Terminologie und eigene fach-
sprachliche Konventionen und Textsorten; vielfach entstehen auch ,,Mischterminolo-
gien® (Buhlmann; Fearns 2000: 38).

6

Bine ausfiihrliche Ubersicht und Diskussion verschiedener Modelle zur horizontalen Gliederung von
Fachsprachen findet sich bei Roelcke (1999: 34).
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Diese objektbezogene Differenzierung ingenieurwissenschaftlicher Fachsprachen
nach Fachgebieten muss erginzt werden durch eine Differenzierung nach den in den
Fachsprachen Handelnden (vgl. hierzu Méhn; Pelka 1984: 36). Denn Kommunikati-
onspartner der Ingenieure sind sowohl andere Ingenieure auf gleicher Fach- und Ex-
pertenebene als auch fachfremde Politiker, Mitarbeiter in Verwaltungen und Behérden
sowie Experten aus anderen Berufsbereichen usw. In ihren jeweiligen Fachdisziplinen
miissen Ingenieure daher in der Lage sein, ihre Arbeitsergebnisse einem breit geficher-
ten Adressatenkreis verstindlich und transparent zu vermitteln.

So lassen sich vertikal Fachsprachen nach Kommunikationspartnern in fachinterne,
fachexterne und interfachliche Kommunikation einteilen (vgl. M6hn; Pelka 1984)".

Verkntpft man die Ansitze zur horizontalen und vertikalen Gliederung miteinan-
der, spannt sich zwischen beiden ‘Achsen’ ein Vatietitenfeld® auf, in dem sich die Fach-
textsorten entfalten kénnen. Mit diesen theoretisch moglichen Fachtexten werden In-
genieure in Studium und Beruf konfrontiert, und zwar einerseits als Texte, die sie lesen
und verarbeiten, und andererseits als Texte, die sie selbst verfassen miissen.

Vertikale Gliederung
fachintern Text A, Text B,
Text A, Text B,
interfachlich
fachextern Text A1 Text B1
inhomogene Fécher homogene Facher  Horizontale Gliederung

Abb. 2: Ingenieurwissenschaftliche Fachtextsorten im Varititenfeld (eigene Darstellung)

In meinem Modell (s. Abb. 2) gehe ich vereinfachend von sechs Gruppen aus, denen diese
Textsorten zugeordnet werden kdnnen, indem ich vertikal nach fachinternen, interfach-
lichen und fachexternen Kommunikationspartnern und horizontal zwischen in sich eher

Andere Modelle zur vertikalen Gliederung unterscheiden nach dem Abstraktionsgrad (so z.B. das Drei-
Schicht-Modell von Ischreydt (1965) und das Fianf-Schicht-Modell von Hoffmann (1985)). Eine Unter-
scheidung nach dem Spezialisierungsgrad von Fachsprachen schlagen Buhlmann und Fearns (2000: 14)
vor. Binen Uberblick iiber weitere Modelle zur vertikalen Schichtung gibt Fluck (1996: 17 ff).

8 Zum Begriff der Varietiten von Fachsprachen siche ausfiihtlich Roelcke (1999: 18£.).
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inhomogenen bzw. eher homogenen Fichern unterscheide. Innerhalb der sechs Felder
sind weitere Abstufungen nach Spezialisierungsgrad und Abstraktionsstufe méglich.

Die Konsequenz aus diesem Modell fihrt zu dem Problem fachsprachlicher Text-
produktion, vor dem viele Studierende stehen, denn: ,,Es gibt nicht nur die eine, dem
Gegenstand angemessene Darstellung, die sich aus dem Gegenstand selbst ergibt, son-
dern Varianten der Darstellung (...)* (Theuerkauf 2007: 91).

Vielfach auflern daher Teilnehmerlnnen im Textlabor den Wunsch nach einfachen
Textmustern, Standard-Textbaupldnen und -Formulierungen, die sie lediglich fiir eigene
Fragestellungen adaptieren missen. Kdme man diesem Wunsch nach, wiren die Teilneh-
merlnnen vielleicht in der Lage, diese eine spezifische Textsorte zu verfassen. Sobald sie
jedoch mit einer anderen Textsorte (oder auch nur mit einem anderen Thema) konfron-
tiert wiren, kann davon ausgegangen werden, dass sie nicht transferieren kénnten.

3.2 Didaktischer Ansatz und Gruppenzusammensetzung

Das Textlabor richtete sich in der urspringlichen Konzeption an auslindische Inge-
nieurstudenten. Wie bereits dargestellt, haben deutsche und auslindische Studierende
dhnliche Probleme mit dem Schreiben von Fachtexten. Daher kam ich tibereinstimmend
mit Ortner (2001) zu der Schlussfolgerung: ,,Der Schreibunterricht fiir (...) kompetente
L2-Lernende (...) kann (weitestgehend) identisch sein mit dem Schreibunterricht fir
Studenten mit Schreibproblemen®.

Zielgruppe des Textlabors sind daher seit dem Wintersemester 06/07 auslindische #nd
deutsche Studierende der Ingenieurwissenschaften im fortgeschrittenen Studienverlauf.
Die auslindischen Studierenden sollten jedoch tiber gute Deutschkenntnisse verfiigen.

Dadurch entsteht eine ausgesprochen inhomogene Gruppenzusammensetzung,. Die
TeilnehmerInnen studieren Verkehrsplanung, Technischer Umweltschutz, Wirtschafts-
ingenieurwesen, Lebensmitteltechnologie, Maschinenbau, Global Production Enginee-
ring usw. und kommen aus Frankreich, China, Mexiko, Usbekistan, Ecuador, Korea,
Syrien, Tschechien usw.. Es handelt sich um Doktoranden, Programmstudenten (Eras-
mus) und Regelstudenten (Diplom, Bachelor und Master). Ein grofler Teil der auslin-
dischen Teilnehmerlnnen hat bereits ein Studium im Heimatland absolviert.

Diese inhomogene Gruppenzusammensetzung reprisentiert dadurch einerseits die
horizontale Gliederung der Ingenieurwissenschaften in verschiedene Ficher, anderer-
seits geht die Inhomogenitit einher mit unterschiedlichen Bildungshintergriinden, Mo-
tivationen und Studien- und Berufserfahrungen. Dadurch befinden sich die Teilneh-
merlnnen auf verschiedenen ‘Experten’stufen und reprisentieren demnach auch die
vertikale Gliederung von Fachsprachen.

So profitieren alle: Jeder weil3 etwas und jeder kann jedem etwas erkldren. Nicht nur
die deutschen Studierenden sind ‘gezwungen’, sich mit Blick auf ihre nicht-deutschen
Kommilitonen verstindlich auszudriicken. Alle Giben in der inhomogenen Gruppe den
flexiblen Umgang mit der deutschen Sprache als wichtige Voraussetzung fiir das Ver-
fassen zielgruppengerechter Texte. Alle lernen sich im interkulturellen und interdiszi-
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plindren Team zu verstindigen, in der Forschungspraxis eine Selbstverstindlichkeit, im
Studium jedoch wenig trainiert.

3.3 Das Textlabor — Eckdaten

Das Textlabor findet einsemestrig und semesterbegleitend statt und ist abhingig von
der jeweiligen Studienordnung als Wahlfach mit sechs Leistungspunkten bzw. vier Se-
mesterwochenstunden anrechenbar. Bedingung fiir die Anrechenbarkeit ist die regel-
miflige Abgabe von sechs schriftlichen Hausaufgaben sowie eine dreiteilige schriftliche
Priifungsaufgabe. Zu allen Haus- und Prifungsaufgaben erhalten die Teilnehmerlnnen
sowohl schriftliches als auch miindliches Feedback.

Das Textlabor ist in drei Themenblécke unterteilt:

Im ersten Themenblock lernen die Teilnehmerlnnen Fachsprachen als Teil des Sy-
stems Sprache kennen und reflektieren ihre bisherigen rezeptiven und produktiven Er-
fahrungen mit Fachtexten.

Im zweiten Themenblock geht es um den Schreibprozess, also das Vorgehen beim
Verfassen von Fachtexten von der Planung bis zur Abgabe und die Anwendung von
Methoden des Projektmanagements auf den Schreibprozess.

Der dritte Block thematisiert Schreibprodukte, d.h. die Fachtexte, ihre Merkmale
und auch ihren beruflichen Stellenwert. Grammatik und Rechtschreibung stehen dabei
im Hintergrund.

Je nach Bedirfnislage und verfligharem Zeitrahmen gehéren aullerdem ein Besuch
der Universititsbibliothek sowie eine Einfiihrung in das Schreiben mit Word und Po-
werPoint zum Programm.

Ab der Semestermitte arbeiten die Teilnehmerlnnen vorwiegend an eigenen, fiir ihr
Studium relevanten Texten, die sie im Austausch mit ihren Kommilitonen besprechen
und tberarbeiten.

Um die vier Unterrichtsstunden abwechslungsreich zu gestalten, wechseln die Sozi-
alformen zwischen Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten, unterbrochen von kiirzeren
Theorieblocken zu einzelnen Themenbereichen wie Plagiat, Phasen des Schreibpro-
ZESSES USW.

Die Gruppenarbeiten werden immer durch fiinf- bis zehnminttige Einzelarbeiten
eingeleitet, in denen die TeilnehmerInnen Gelegenheit bekommen zunichst eigene Ge-
danken zu den jeweils gestellten Aufgaben zu entwickeln. Diese Vorgehensweise hat
sich bewihrt, da auf diese Weise alle besser vorbereitet in die darauf folgende Gruppen-
arbeit gehen und auch das Bedurfnis haben, die entwickelten Gedanken in die gemein-
same Arbeit einzubringen.

Im Folgenden skizziere ich zwei Lehreinheiten (LE) aus dem Textlabor, die beispielhaft
sind fiir die Nutzung der inhomogenen Gruppenzusammensetzung fiir den Unterricht.
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4. Zwei Beispiele aus dem Unterricht
4.1 Lerneinheit ‘Fachsprache versus Allgemeinsprache’

Die LE ‘Fachsprache versus Allgemeinsprache’ findet im ersten Themenblock statt,
also zu Beginn des Semesters. Ziel dieser LE ist, die Teilnehmerlnnen an das Thema
‘Fachsprachen’ heranzufiithren. Aulerdem haben sie die Gelegenheit, sich untereinan-
der besser kennenzulernen.

Im ersten Schritt werden alle Teilnehmerlnnen aufgefordert zunichst in Finzelarbeit
Stichpunkte zu den Begriffen ‘Fachsprache’ und ‘Allgemeinsprache’ zu sammeln (,,Was
verbinden Sie mit den Begriffen Fachsprache und Allgemeinsprache?*). AnschlieBend
notieren die Teilnehmerlnnen 3-6 Begriffe aus ihrer Stichpunktsammlung, die sie in die
weitere Diskussion in der folgenden Gruppenarbeit einbringen mdchten.

Die TeilnehmerInnen sammeln und diskutieren nun in Vierergruppen die gefun-
denen Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Fachsprache und Allgemeinsprache, ins-
besondere hinsichtlich Funktion, Textsorten, Kommunikationspartner, Wortschatz und
Grammatik. Die gefundenen Gemeinsamkeiten und Unterschiede visualisieren sie auf
einem Poster. Die Poster werden im Anschluss im Plenum prisentiert und diskutiert.

Die Abb. 3 gibt einen Uberblick iiber typische Ergebnisse dieser Prisentationen.
Die Grafiken 1 bis 3 zeigen, dass alle Teilnehmerlnnen darin tbereinstimmen, dass
Fachsprachen und Allgemeinsprache nicht zwei voneinander getrennte Sprachriume
sind, sondern Gemeinsamkeiten und Unterschiede haben. Zu den Gemeinsamkeiten
gehbren bestimmte grammatikalische Strukturen und der Wortschatz. Zu den Unter-
schieden gehéren Textsorten, die Funktion von Fachtexten, der Adressatenkreis und
die Verwendung von Fachterminologie in der Fachsprache. Hiufig wird aber auch ge-
nannt, dass die Grammatik in den Fachtexten ,,komplizierter® sei als in der Allgemein-
sprache. Dariiber hinausgehend zeigt die Grafik 2, dass es nicht nur eine Fachsprache
gibt, sondern verschiedene.

Merkmale 1.0 | Merkmale 1.0

Gemeinsamkeiten 1..n
3

Abb. 3: Typische Ergebnisse der Gruppenarbeit ‘Fachsprache versus Allgemeinsprache’
(eigene Darstellung)
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In der weiteren Diskussion werden nun Fachsprachen insgesamt thematisiert, die Ar-
ten von Fachsprachen und wie sie sich unterscheiden. Die Teilnehmerlnnen sind sich
schnell einig, dass auch unterschiedliche Ingenieurdisziplinen tiber unterschiedliche
Fachsprachen verfiigen.

4.2 Lerneinheit ‘Wie man eine wissenschaftliche Arbeit schreibt’

Die zweite LE ,Vorgehen beim wissenschaftlichen Arbeiten’ schlie3t den zweiten The-

menblock ab, findet also ungefihr in der Semestermitte statt. Hintergrund dieser LE ist,

dass ,,(...) Ingenieure nicht nur flexibel in der Darstellung sein (wissen), sondern auch

im Entstehungsprozess. Sie brauchen Strategien und Tipps, mit denen sie den Textpro-

duktionsprozess flexibel und effizient gestalten kénnen® (Theuerkauf 2007: 91).

Ziel dieser LE ist, die TeilnehmerInnen zur Reflektion ihrer bisherigen Erfahrungen
mit dem Verfassen umfangreicher schriftlicher Arbeiten durch einen Erfahrungsaus-
tausch anzuregen.

Die Aufgabe beginnt zunichst wieder mit einer Einzelarbeit. Die Aufgabenstellung
hierzu lautet:

1. Einige von Ihnen haben bereits eine wissenschaftliche Arbeit geschrieben. Notieren
Sie Titel (ggf. sinngemil3), Art der Arbeit (Diplomarbeit...) und das Fachgebiet. Es
ist nicht wichtig, ob Sie die Arbeit in deutscher Sprache verfasst haben.

2. Schreiben Sie dann auf, wie Sie bei der Arbeit vorgegangen sind (,,von der Idee bis
zur Abgabe der fertigen Arbeit®). Ubetlegen Sie: Was waren einzelne Arbeits- oder
Projektphasen? Anmerkung: Wenn Sie noch keine lingere Arbeit geschrieben ha-
ben, tiberlegen Sie, wie sie vorgehen wiirden.

Im Anschluss an diese Einstimmungsphase bilden die Teilnehmerlnnen Vierergrup-
pen. Dabei muss darauf geachtet werden, dass méglichst TeilnehmerInnen mit ersten
Schreiberfahrungen mit solchen ohne Schreiberfahrungen zusammenarbeiten.

Nun stellen sich die TeilnehmerInnen kurz gegenseitig ihre bereits bearbeiteten The-
men und ihre Vorgehensweisen vor. AnschlieBend diskutieren sie die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in ihren Vorgehensweisen sowie die méglichen Griinde fir die Un-
terschiede.

Thre Ergebnisse visualisieren die Gruppen ebenfalls auf Postern, die sie anschlie-
Bend im Plenum prisentieren.

Diese Prisentationen fallen sehr unterschiedlich aus, und zwar abhingig von den
bisher gemachten Erfahrungen der Teilnehmerlnnen. Einigkeit besteht allerdings in
der Abfolge bestimmter Phasen, die durchlaufen werden miissen. Diese lassen sich
grob einteilen in Informationsgewinnung, Informationsverarbeitung und Informati-
onsdarstellung. Dartber hinaus gibt es jedoch erhebliche Unterschiede, die sich fiir eine
fruchtbare Diskussion nutzen lassen. So gibt es Unterschiede im Vorgehen abhingig
von der gewihlten Methodik. Wer z.B. experimentell arbeitet, beginnt hiaufig zunichst
mit den Versuchen und macht dann die Literaturarbeit parallel dazu oder sogar erst an-
schlieBend. Eine reine Literaturarbeit hingegen, wie sie auch Ingenieure immer hiufiger
verfassen, beginnt natiirlich mit der Literatur-Recherche. Unterschiede im Vorgehen
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ergeben sich auch daraus, ob das Thema und die Aufgabenstellung vom Professor ‘ab-
geholt’ wurde, oder ob das Thema vom Studierenden selbst gefunden und konkretisiert
wurde. In diesem Fall bekommt die Themenfindung und -konkretisierung einen ganz
anderen Stellenwert innerhalb des Vorgehens.

In der Diskussion wird auch thematisiert wo Probleme auftraten und warum: Haufig
werden Probleme mit der Betreuung durch die Professoren genannt, mit dem Schreiben
der Arbeit und vor allem auch der Zeitplanung;

Durch die Inhomogenitit der Gruppen ist gewihrleistet, dass die wesentlichen Ein-
flusstaktoren auf das Vorgehen der Textproduktion thematisiert werden.

5. Teilnehmerreaktionen

Zu Semesterende wird die Zufriedenheit der Teilnehmerlnnen mit dem Textlabor in
cinem Fragebogen erfasst. Diese Zufriedenheitsabfrage fiel bislang durchweg positiv
aus.

Die Resonanz auf die ‘gemischte’ Lehrveranstaltung war bei den auslindischen Stu-
dierenden insgesamt zwar positiv, es gab aber auch Kritik, wie ein Kommentar im Fra-
gebogen zeigt:

yab und zu kommt man schlecht dran, weil die dentschen Studenten einfach zn schnell die Fragen beantwor-

<

ten.

Auch die deutschen Studierenden bewerteten die Zusammenarbeit mit Nicht-Mutter-
sprachlern als insgesamt positiv:

s Durch die Zusammenarbeit mit Nicht-Muttersprachlern war es moglich, den Standpunkt zu wechseln. Wichtig
war fiir mich dabei, dass die Gruppen fiir jedes Spiel jede Ubung neu gemischt werden.

LSInterdisziplindre Arbeit und besonders interkulturelle Arbeit im Textlabor fand ich sebhr spannend und berei-
chernd. Es ist logisch, dass viele ,Auslinder’ den theoretischen Lerninhalt ,bremsen’, aber anstatt in die Tiefe
gu geben, wurde so mebr nach links und rechts geschant. Die Einordnung der Fragestellungen in einen mebr
abstrakten Kontext (eben nicht fachgebunden, sondern in Hinblick anf unterschiedliche Blickwinkel) ist sehr
wichtig und wird in meiner Ausbildung viel zu wenig behandelt. = Also sehr gut und sollte vielleicht mebr in
das Zentrum des Kurses geriickt werden.

Doch auch hier gab es einen kritischen Kommentar:

s bereichernd aber anch nervend — anstrengend, dem gebrochenen Dentsch zu folgen; - nervend, wenn die Aunfga-
benstellung nicht klar war, man sie klar machte, aber sie letztendlich doch noch mal Judith (Anmerkung: die
Dozentin) fragten, die dann noch mal dasselbe sagte.

Auch zeigte sich ein relativ hoher Teilnehmerschwund im Semesterverlauf von fast
50 Prozent. Da die TeilnehmerInnen sich nicht abgemeldet haben, kann tber ihre Be-
weggrinde nur spekuliert werden. Vermutet werden vor allem Zeitmangel sowie feh-
lende oder subjektiv als unzureichend empfundene Deutschkenntnisse. Méglicherweise
konnten einige TeilnehmerInnen auch die teilweise unkonventionellen Lehrmethoden
nicht mit ihren bisherigen Lern-, Studier- und Arbeitsgewohnheiten vereinbaren.
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6. Fazit und Ausblick: Anforderungen an ‘DaFachsprache’-Lehrer

Primire Aufgabe des Textlabor-Dozenten ist natiitlich die Lernprozesse der Studieren-
den zu initiieren und zu lenken sowie die Unterrichtsaktivititen zu moderieren. Hin-
zu kommen die Korrekturen der Hausaufgaben (6 x ca. 1 Seite) und die Bewertung
der Priifungsaufgaben. Dariiber hinaus haben die Studierenden unzihlige Fragen: zum
Textaufbau, zu Zitierweisen, zu Formulierungen usw.

Daraus ergibt sich eine Reihe von Anforderungen an den Dozenten:

Einerseits benotigt er durchaus Basiswissen zu ingenieurwissenschaftlichen Themen, da
sonst die Korrektur der ingenieurwissenschaftlichen Texte schwer fallen kann bzw. nur noch
auf der grammatikalischen Ebene moglich ist, um die es im Textlabor jedoch nicht geht. Als
hilfreich herausgestellt hat sich auch Wissen von den Strukturen und Anforderungen der Stu-
dienginge, da vielen Studierenden gar nicht klar ist, welche Schreibanforderungen sie in threm
Studium bewiltigen miissen und das auch nicht von ihren Studienfachberatern erfahren.

Fir die Unterrichtsgestaltung ist schreibdidaktisches Methodenwissen notwendig.

SchlieBlich sind Kenntnisse zu den fachsprachlichen Besonderheiten ingenieurwis-
senschaftlicher Texte notwendig. Dazu zdhlen Fachtextsorten und deren Textbaupline,
spezifische Sprachhandlungsformen (Definieren, Klassifizieren etc.) und ihre sprach-
lichen Umsetzungsmoglichkeiten sowie ingenieurspezifische Konventionen (keine Fuf3-
noten verwenden etc.). Dartiber hinaus sollten fachspezifische Grundlagen- und Nach-
schlagewerke (‘Dubbel’ und ‘Hiitte’, DIN-Normen....) bekannt sein.

Bislang sind einzelne DaF-Lehrer darauf angewiesen, sich diese Kenntnisse selbst
zu erarbeiten, z.B. durch Recherchen in Studienordnungen, authentischen Lehr-Mate-
rialien aus ingenieurwissenschaftlichen Fichern, Diplomarbeiten, Dissertationen. Das
erfordert hohes Engagement und zeitlichen Aufwand. Langfristig miisste daher die Ver-
mittlung derartiger Kenntnisse in die DaF-Ausbildung integriert werden, da hier aus
meiner Sicht ein grofles Potenzial fiir zukiinftige DaF-Lehrkrifte liegt.
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Stanka Murdsheva (Sofia)

Fachsprachenunterricht im Rahmen eines deutsch-
sprachigen Unterrichts an der TU Sofia, Bulgarien

1. Internationalisierung der Hochschulen

Anfang der 90er Jahre wurden bekanntlich im Zeichen der Internationalisierung der
Hochschulen an ausgewihlten Universititen in Mittel- und Osteuropa sowie in den
GUS-Staaten Aufbau-, Zusatz- und Vollstudienginge eingerichtet, in denen verschiede-
ne Ficher — in erster Linie Ingenieur- und Wirtschaftswissenschaften, aber auch Rechts-
wissenschaften und Politologie — in deutscher Sprache studiert werden kénnen. Als Ab-
schluss erwerben die Studierenden in diesen deutschsprachigen Studiengingen (DSG)
im eigenen Heimatland ein (Doppel-)Diplom oder ein Zeugnis, aus dem die besondere
Qualifikation deutlich wird. Wichtig ist dabei die institutionelle Verbindung der einhei-
mischen mit der jeweiligen deutschen Partnerhochschule, die eine Anerkennung von
Studienleistungen erméglicht. Diese internationalen Bildungsprojekte wurden in den
Jahren vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) geférdert und betreut,
so dass sie heutzutage eine herausragende Qualitit aufweisen und fiir die Kooperation
des jeweiligen Landes mit Deutschland von besonderer Bedeutung sind. Gegenwirtig
werden vom DAAD 25 DSG gefordert. Im Laufe der Jahre wurde diese Initiative des
DAAD durch die Beteiligung von anderen, wie z.B. europiischen bzw. EU-Institutio-
nen und/oder Vereinen aus Deutschland, aber auch aus anderen Lindern, erweitert, so
dass es heutzutage Transnationale Bildungsprojekte gibt, in denen die Lehre zwei- oder
dreisprachig ist. Im Rahmen dieser Initiative entstanden in Bulgarien 5 deutschsprachige
Studienginge (vgl. Burneva; Murdsheva 2006)
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2. Mégliche ,fruchtbare®“ (Erfolg versprechende) Griinde fiir
die Griindung der DSG in Bulgarien

Bevor der Fachsprachenunterricht im Rahmen des deutschsprachigen Unterrichts an der
Fakultit fir deutsche Ingenieur- und Betriebswirtschaftsausbildung (FDIBA) der TU
Sofia beschrieben wird, soll der Frage nachgegangen werden, warum in dem , kleinen®
Bulgarien so viele internationale Studienginge eingerichtet wurden. Das war aus vielen
verschiedenen Grinden méglich, einige davon sollen hier erwihnt werden. Ein Blick in
die Vergangenheit Bulgariens tiberzeugt, dass bereits im 19. Jahrhundert Deutschland
ein begehrter Studienort fiir die Kinder wohlhabender Bulgaren war. So bekam das
deutsche Ausbildungsmodell einen sehr guten Ruf in Bulgarien. Die Griindung von
DSG ist weiter auf die Jahrzehnte alte Tradition und die Erfahrung im Deutsch- bzw.
Fremdsprachenunterricht im Schulbereich, aber auch auf die guten Traditionen im uni-
versitiren Bereich zuriickzuftihren, wo der Fremdsprachenunterricht ein Pflichtfach ist
und die Lerner sprachliche Fertigkeiten in der in der Schule gelernten Fremdsprache
nun als Berufsprache erwerben kénnen. Wenn es um den Fremdsprachenunterricht in
der Schule geht, so muss man die so genannten deutschsprachigen Gymnasien nennen,
die staatlich sind und deren Zielgruppe einheimische Schiler darstellen. Um in einer
solchen Schule lernen zu kénnen, muss man sich bewerben und zwei Aufnahmepri-
fungen bestehen. Diese Schulen wurden in den 60er Jahren gegriindet, als die Tradition
der deutschen Schulen aus den 30er Jahre des 20. Jahrhunderts nach einer 20-jihrigen
Unterbrechung wieder ins Leben gerufen wurde; es entstanden die ersten 3 deutsch-
sprachigen Gymnasien, in den 80er Jahren wurden sie acht, um 1990 schon 11. Heute
sind es viel mehr. An diesen Schulen wird das Lehrprogramm der allgemein bildenden
bulgarischen Schule in deutscher Sprache absolviert. Eine so genannte Vorbereitungs-
klasse war mit 20 Wochenstunden dem Erlernen der deutschen Sprache gewidmet, in
den darauf folgenden Klassen hatten die Schiiler deutschsprachigen Fachunterricht
(DFU) bei dem so genannten Programmlehrer aus Deutschland (der Ex-DDR) und im
letzten Jahr (vor der Wende war das die 11. Klasse, ab 2000 die 12. Klasse) wurden die
naturwissenschaftlichen Ficher in Bulgarisch erlernt, um das entsprechende Fachwissen
bilingual zusammenzufassen und die Absolventen auf das Aufnahmeprozedere fiir ein
Studium an einer bulgarischen Universitit vorzubereiten. Somit brachten diese Schiiler
nicht nur eine wichtige fachliche und fachsprachliche Vorerfahrung mit an die Univer-
sitit, sondern auch Lernerfahrung und Lerntechniken in den Grundlagenfichern des
deutschen Bildungsmodells, eine positive Einstellung zur Lehre, selbstindiges und kre-
atives Lernvermdgen usw. Die von den Lernern an diesen deutschsprachigen Schulen
erworbenen Kompetenzen stellten somit eine fundierte Basis fiir eine solide universi-
tire Weiterbildung in einem Fach in deutscher Sprache dar. Diese Voraussetzungen der
Lerner gehdren neben anderen zu den Studien- und Lernbedingungen, von denen die
Entwicklung von Curricula abhingig ist.

Wie ist die Situation in diesen Gymnasien heute? Wie schon erwihnt, ist die Zahl
dieser deutschsprachigen Gymnasien gestiegen. Die Zahl der Programmlehrer ist aber
mit den Jahren zuriickgegangen, weil die vor der Wende in Bulgarien aus der DDR
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entsandten Lehrer fiir die Sprachgymnasien keineswegs in ausreichendem Maf3e durch
qualifizierte Lehrkrifte der ZfA ersetzt werden konnten. Dies hatte zur Folge, dass es
heute viele deutschsprachige Gymnasien gibt, an denen kein deutschsprachiger Fach-
unterricht angeboten werden kann. Sehr gering an der Zahl sind auch die bulgarischen
Lehrkrifte, die ein Fach in Deutsch unterrichten. Es wurden zwar z.B. Geschichte-
lehrbiicher in Deutsch herausgegeben, aber die Lehrer, die dieses Fach unterrichten
kénnten, sind wenige. Das heil3t DFU findet nicht in jedem Gymnasium statt, oder
wenn er angeboten wird, geschieht dies nicht in dem Umfang von Fichern, wie das
vor der Wende war. Die deutschen Programmlehrer unterrichten dort, wo es sie gibt,
in den so genannten ,,Leistungsklassen®. In diesen sind die Leistungsklissler, die von
deutschen und bulgarischen Lehrkriften auf das DSD der Stufe 11 vorbereitet werden,
um den Sprachnachweis vor lizenzierten einheimischen Prifungsbeauftragten ablegen
zu kénnen. In Sofia gibt es drei solcher Schulen, an denen man die DSD der Stufe 11 ab-
legen kann; an einem der deutschsprachigen Gymnasien kann man sogar das deutsche
Abitur machen. Die anderen Schiiler — die nicht Leistungskldssler — bekommen in erster
Linie DaF-Unterricht und streben den Erwerb eines Sprachnachweises an — TestDal?
oder ZOP. Dieses verinderte Bild in den deutschsprachigen Gymnasien — die Verin-
derungen betreffen nicht nur die Vielfalt in den Absolventengruppe (mit oder ohne
Sprachnachweis), sondern auch die Lernangebote — hat heutzutage Konsequenzen fiir
den studienvorbereitenden und studienbegleitenden Unterricht bzw. fiir den Fachunter-
richt an der FDIBA.

3. Die Fakultit fiir deutsche Ingenieur- und Betriebswirt-
schaftsausbildung (FDIBA) an der TU Sofia, geférdert durch
den DAAD, mit Mitteln des Stabilitidtspaktes und durch Ei-
genfinanzierung, Griindungsjahr 1990

Die Fakultit fiir deutsche Ingenieur- und Betriebswirtschaftsausbildung (FDIBA) wur-
de 1990 im Rahmen einer Vereinbarung zwischen den Regierungen der Bundesrepublik
Deutschland und der Republik Bulgarien eingerichtet. Die konkreten Verpflichtungen
der beiden Seiten wurden durch eine Vereinbarung zwischen dem Deutschen Akade-
mischen Austauschdienst (DAAD) und der TU Sofia geregelt. Die Studierenden an der
FDIBA bildet man nach den Curricula der deutschen Partneruniversititen aus. Das
sind die Technische Universitit Katlsruhe fiir die Studienginge Allgemeiner Maschi-
nenbau und Informatik (Computersysteme und Technologien), die Technische Uni-
versitit Braunschweig fiir den Studiengang Betriebswirtschaft und die FH Essen fur
den MBA-Studiengang. Die Empfehlungen der letzten Evaluierung — alle 5 Jahre wird
die Fakultit von der deutschen und bulgarischen Seite evaluiert — sind, dass man bis
2011 das neue Fach Wirtschaftsinformatik einfithren sollte. Die Lehrveranstaltungen
werden von deutschen und bulgarischen Lehrkriften (etwa 50 Dozenten der TU und
15 Honorardozenten) durchgefithrt. Pro Semester kommen etwa 12 bis 20 deutsche
Hochschullehrer, vor allem aus den Partneruniversititen, zu Gastvorlesungen an die
FDIBA. Die Beteiligung deutscher Gastdozenten an der Ausbildung trigt dazu bei, dass
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das deutsche Ausbildungsmodell ohne wesentliche Anderungen ibernommen wird, die
Qualitit der Lehre sehr gut ist, die Kontakte der TU Sofia erweitert werden und ihr
internationales Image verbessert wird.

Die Bewerbung um einen Studienplatz in einem der drei DSG an der FDIBA er-
folgt nach den fur alle Bewerber an der TU Sofia geltenden allgemeinen Regeln des
jeweiligen Studienjahres. Die Bewerber miissen die Aufnahmeprifung in Mathematik
oder Physik erfolgreich bestehen. Aullerdem ist fir die Immatrikulation an der FDIBA
das Bestehen der Prifung in der deutschen Sprache erfordetlich. Ist das nicht der Fall,
kann der Bewerber nur in die anderen Fachrichtungen der TU eingeschrieben werden.
Die Prufung in Deutsch setzt B1-B2.1-Kenntnisse voraus. Von dieser Prifung werden
diejenigen Bewerber befreit, die tiber einen der folgenden Sprachnachweise verfugen:
Deutsches Abitur, Deutsche Sprachpriifung der Stufe II (DSD II), Zentrale Oberstu-
fenprifung (ZOP) oder TestDaF. Die Aufnahmeprifung in Deutsch fir die deutsch-
prachigen Studienginge besteht aus folgenden drei Elementen:

A: Textwiedergabe: Den Inhalt eines Hortextes nach vorgegebenen Aufgaben/Fragen
zum Textinhalt/ wiedergeben.

Die Priifungstexte haben eine Linge von 400-450 Wértern, ihr Schwierigkeitsgrad
liegt im B1-B2.1-Bereich und sie erfiillen die iiblichen Kriterien fiir Hortexte.

Der Studienbewerber soll bei der TW zeigen, dass er einem Vortrag/einem gespro-
chenen Text folgen und seinen wesentlichen Inhalt zusammenhingend und sprach-
lich angemessen wiedergeben kann. Der Text wird zwei Mal vorgelesen, beim zweiten
Vortlesen dirfen Notizen gemacht werden. Aus den Notizen wird also der Inhalt der
einzelnen Abschnitte reproduziert, indem die Fragen beantwortet werden. Dabei soll
der reproduzierte Textinhalt der Abfolge der wichtigen Gedanken des vorgetragenen
Textes entsprechen.

Die Bewerber miissen neben ihrem sprachlichen Kénnen in der Lage sein, tber
eine gewisse Ubung im Erkennen der Textschwerpunkte zu verfiigen und sie sprachlich
angemessen zu formulieren.

Bei der Benotung der TW werden Punkte vergeben: 2/3 der Punkte sind fir die
Wiedergabe des Inhalts, 1/3 fiir die sprachliche Angemessenheit.

B: Personlicher Brief: Einen personlichen Brief nach vorgegebener Aufgabenstellung
schreiben.
Beim Entwerfen der Testaufgabe berticksichtigt man folgende Kriterien:
Hs wird eine realititsnahe Situation der Kommunikation simuliert.
Die Rollen, welche die Bewerber beim Briefschreiben einnehmen, sollten Rollen
entsprechen, die sie auch im Alltag ibernehmen kénnten. Das Festlegen von reali-
titsnahen Rollen ist wichtig, weil die jeweilige Rolle der Kommunikationspartner das
sprachliche Verhalten ganz mal3geblich beeinflusst.
e Wer schreibt was und wem, in welcher Situation, mit welchem Ziel werden bei der
Testaufgabe Brief genau definiert
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Bei diesem Element geben die Leitpunkte, also die Angaben dazu, was im Brief ge-
schrieben werden soll, ein inhaltliches Geriist vor und steuern die Textproduktion. Bei
der Formulierung der Leitpunkte wird darauf geachtet, den Lernenden nicht zu viel
sprachliches Material vorzugeben, sondern sie nur inhaltlich zu lenken. Somit wird die
Formulierung dem fortgeschrittenem Lernstand der Bewerber angepasst. Wihrend die
inhaltlichen Leitpunkte den Text Schritt fiir Schritt strukturieren, steckt der Vorspann
den kommunikativen Rahmen ab, in dem der Brief geschrieben wird, d.h. er nennt
die Kommunikationspartner, die Situation, aus der heraus geschrieben wird und die
Kommunikationsabsicht. Auf jeden der angegebenen Punkte sollen die Bewerber kurz
eingehen. Die Bewerber sollten nicht nur Kenntnisse in Wortschatz und Grammatik
haben, Voraussetzung ist auch die Einsicht in die Struktur der Textsorte ,,persénlicher
Brief” und die bewusste Verwendung textlinguistischer Elemente.

Bei der Benotung des Briefes werden die ausfiihrliche Datlegung der Inhaltspunkte,
die Formalien dieser Textsorte, der logische Aufbau und die sprachliche Angemessen-
heit berticksichtigt. Die eine Hilfte der Gesamtpunktzahl entfillt auf den Inhalt und
die Besonderheiten der Textsorte, mit der anderen Hilfte wird die sprachliche Ange-
messenheit benotet.

C: Ubersetzung Deutsch - Bulgarisch.

Der allgemeinsprachliche DaF-Unterricht an den bulgarischen Schulen und deutsch-
sprachigen Gymnasien verfolgt auch das Lernziel ,,Ubersetzen®. Auf keinen Fall geht es
dabei darum, die Lerner zu Ubersetzern zu machen. Das Ubersetzen als Ubungsform
soll den allgemeinen Sprachvergleich zwischen der deutschen und der bulgarischen
Sprache férdern und den Lernprozess unterstiitzen.

Mit dem Element Ubersetzung soll in der Aufnahmepriifung festgestellt werden, ob
der Teilnehmer den Text als Lesetext verstanden hat. Der Ubersetzungstext
e hat eine Linge von 200-220 Wortern,

e hat einen mittleren Schwierigkeitsgrad,
e spricht Themen an, denen die Bewerber im Deutschunterricht in der Schule begeg-
net sind und die ihrer Interessenlage entspricht.

Die Prifung gilt als bestanden, wenn der Bewerber 50% der Gesamtpunktzahl erreicht
hat.

4. Deutschsprachiger Fachunterricht, DaF-Unterricht und
Fachsprachenunterricht an der FDIBA

An der deutschen Fakultit findet deutschsprachiger Fachunterricht (DFU) schon in der
ersten Semesterwoche statt. Fachliches Wissen wird in der Zielsprache vermittelt, so
dass die Studierenden sich auf akademischer Ebene zum einen im Rahmen ihres Studi-
ums und zum anderen als zukiinftige Fachleute verstindigen kénnen. Dariiber hinaus
geht es aber auch um die Lernbereiche Rezeption, Produktion und Reflexion in der
Fremdsprache. Somit sind die Fachsprachen des Maschinenbaus, der Informatik und
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der Betriebswirtschaftslehre als ,,Medium und Ziel gleichermallen (Leisen 1994:13) zu
werten. Parallel dazu findet Fachsprachen- oder Dal-Unterricht statt.

4.1 Das Aufbaustudium Betriebswirtschaftslehre/MBA

Im Aufbaustudium Betriebswirtschaftslehre ist ein parallel zum deutschsprachigen
Fachstudium laufender Fachsprachenunterricht vorgesehen, der insgesamt 2 Semester
mit jeweils 6 Wochenstunden dauert.

Die meisten Studierenden des Aufbaustudiums haben ein deutschsprachiges Gym-
nasium besucht. Dariiber hinaus haben sie Erfahrungen im Fremdsprachenlernen
— viele von ihnen sprechen neben Deutsch auch Englisch — und beherrschen die Lern-
und Arbeitsstrategien, die im akademischen Alltag notwendig sind. Fir die Zulassung
zum Studium ist ebenfalls die gleiche Prifung in Deutsch zu leisten, wie in den Fichern
Allgemeiner Maschinenbau und Informatik. Hier haben wir uns, als es um die Einfiih-
rung in die Fachsprache ging, fiir den fachspezifischen Ansatz entschieden, so wie er bei
Buhlmann und Fearns (Buhlmann; Fearns 2000: 91) beschrieben wird. Es wird Wirt-
schaftsdeutsch angeboten; wichtige Bereiche der Betriebs- und Volkswirtschaft werden
thematisiert — beispielsweise Unternehmen und Unternehmensformen, Konjunktur,
Banken, Wihrung, Borse etc. — und anhand authentischer Texte — wie Zeitungstexten,
Magazintexten, Geschiftsbriefen, Lexika etc. — alle vier Fertigkeiten geiibt. Da ein hé-
heres sprachliches Niveau erforderlich ist, werden bei Bedarf auch die morphologischen
und syntaktischen Lernpensen in Bezug auf die Allgemeinsprache erginzt.

Neben der Einfithrung in die Fachsprache Wirtschaftdeutsch werden den Studie-
renden im Themenbereich Kommunikationstraining studien- und berufsspezifische
Kompetenzen vermittelt und eingetibt, so dass einerseits studienspezifische Situationen
bewiltigt werden kénnen — wie die schriftliche Gestaltung und die mindliche Prisen-
tation eines Vortrags, der Aufbau einer Studien- bzw. Diplomarbeit — und sie sich an-
dererseits in berufsspezifischen Situationen behaupten kénnen — wie telefonieren am
Arbeitsplatz, Geschiftsbriefe verfassen usw:. Mit dem Einsatz von Videomaterialien und
authentischen Texten sowie durch Zusammentreffen mit Geschiftsfithrern deutscher
Firmen in Bulgarien will man den Studierenden den Berufsalltag nahe bringen und sie
durch das Kommunikationstraining fiir die verschiedensten Situationen sensibilisieren.

4.2 Die Studienginge Allgemeiner Maschinenbau und Informatik

Der Deutschunterricht lduft parallel zum deutschsprachigen Fachstudium und hat eine
Gesamtdauer von 6 Semestern. Im BA-Studium sind zwei Semester mit jeweils 8 Wo-
chenstunden der Studienvorbereitung und vier Semester der Studienbegleitung gewid-
met (2 Semester mit jeweils 2 Wochenstunden Landeskunde und 2 Semester mit jeweils
2 Wochenstunden Kommunikationstraining), im MA-Studium noch mal 2 Semester
studienbegleitenden Unterricht.

Im Deutsch-/Fachsprachenunterricht werden die in der Schule erworbenen rezep-
tiven und produktiven sprachlichen Fertigkeiten der Studierenden vertieft und ver-
feinert sowie die Lernstrategien und Lerntechniken weiter entwickelt. Das Verstehen
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und Verarbeiten von Hortexten, das Verstehen und Bearbeiten von Lesetexten und die
vorgabenorientierte miindliche und schriftliche Textproduktion werden intensiv geiibt,
textgebundene wissenschaftliche Strukturen stellen einen wichtigen Bestandteil der Ar-
beit dar. Die Studierenden erweitern ihr Wissen tiber Deutschland und die deutschspra-
chigen Linder. Im Unterricht werden authentische Texte aus verschiedenen alltags- und
studiumsbezogenen Situationen eingesetzt. Die Studierenden missen unterschiedliche
Textsorten rezipieren und produzieren kénnen. Die Abschlusspriifung — die Deutsche
Sprachpriifung zum Hochschulzugang (DSH) fiir auslindische Studierende der Uni-
versitdt Katlsruhe — berechtigt die Studierenden auch zum Erwerb des Diploms der
Universitit Karlsruhe neben dem der Technischen Universitit Sofia. Es gibt kein kut-
stragendes Lehrbuch, gearbeitet wird nach einem Themenkatalog. In der Studienvor-
bereitung ist auch der Fachsprachenunterricht integriert. Der Einfithrungskurs in die
Fachsprache des Maschinenbaus und der Informatik wird fachiibergreifend angeboten
und erginzt somit den parallel laufenden deutschsprachigen Fachunterricht und umge-
kehrt. Der Deutsch-/Fachsprachenunterricht und der deutschsprachige Fachunterricht
sind aufeinander abgestimmt. Im ersten Semester werden im Fachstudium Mathematik,
Physik, Chemie, Darstellende Geometrie und Informatik I gelehrt. Diese Disziplinen
bedienen sich bekanntlich einer ,,verstindlichen Sprache aufgrund ihrer darstellenden
Form. Im Fachunterricht definiert der Fachdozent, die fiir sein Fach in Frage kommen-
den Inhalte. Parallel dazu liefert der Deutsch-/Fachsprachenunterricht nach und nach
die sprachlichen, fachsprachlichen Kompetenzen und Arbeitsstrategien. Anhand von
Texten aus den Grundlagenbereichen werden einmal in der Woche mit jeweils 2 Wo-
chenstunden im Deutsch-/Fachsprachenunterricht in erster Linie die speziellen sprach-
lichen Mittel morphologischer, syntaktischer, lexikalischer und textueller Phinomene
der ,sogenannten Wissenschaftssprache, die als konstituierendes Element einen be-
stimmten Spezialisierungsgrad hat und all die sprachlichen Mittel aufweist, die aufgrund
wissenschaftlicher Operationsformen, Argumentationsstrukturen und Darstellungs-
weisen einer definierten Menge von Disziplinen gemeinsam sind“ (Buhlmann; Fearns
2000: 92), behandelt. Die fur die Studierenden relevanten Lese-, Textproduktions- und
Arbeitsstrategien sowie die Kommunikationsverfahren werden angeeignet. Im Deutsch-
/Fachsprachenunterricht vermittelt man Strategien zur Informationsentnahme beim
Lesen von unterschiedlichen Fachtextsorten und beim Héren von fachlichen Vortrigen
etc., zur mindlichen und schriftlichen Produktion von im Fach iblichen Textsorten
unter Berticksichtigung von deren Eigentimlichkeiten. In dem studienbegleitenden Un-
terricht (IKommunikationstraining) im 4. und 5. Semester liegt der Schwerpunkt auf den
produktiven Fertigkeiten Schreiben und Sprechen im Studium und im Beruf, indem
man z.B. die Produktion von Textsorten ausbaut und z.B. Praktikumsberichte oder Be-
schreibungen/Bedienungsanleitungen zu Produkten/Maschinen zu schreiben trainiert
und diese dann vor einem Kundenpublikum zu prisentieren iibt; die Schwerpunkte
liegen hier sowohl auf der Bewiltigung von studienspezifischen Situationen (wissen-
schaftliches Schreiben) aber auch der Bewiltigung von berufsspezifischen Situationen
(Produktprisentation). Unterrichtet wird in erster Linie mit eigenen didaktisierten Un-
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terrichtsbeispielen. In den Studiengingen Allgemeiner Maschinenbau und Informatik
haben wir uns fir das erste und zweite Semester fiir den fachiibergreifenden Ansatz
entschieden, weil dieser, im Gegensatz zum fachspezifischen Ansatz, das gemeinsame
Unterrichten von Studierenden aus verschiedenen Ingenieurwissenschaften ermdglicht.
Ein GroBteil der Studenten der deutschen Fakultit hat ein deutschsprachiges Gymnasi-
um absolviert und auch deutschsprachigen Fachunterricht gehabt. Nur eine geringe An-
zahl der Studierenden kam von Schulen und Fachoberschulen mit erweitertem Deutsch-
unterricht. AuBerdem konnte man so verschiedenen Vorschriften in der Studien- und
Pritfungsordnung der TU Sofia entsprechen. Nach diesem Curriculum wurden viele
Jahrginge unterrichtet, die Durchfallquoten lagen bei fast Null. Innerhalb der letzten 3
bis 4 Jahre hat sich die Situation sehr verindert, was das Sprachniveau der Studierenden,
die Homogenitit der Sprachgruppe usw. anbetrifft. Was ist neu? Was ist anders?

5. Das Programm zum ,,Akademischen Neuaufbau Siidosteu-
ropas‘

Die Studienméglichkeiten an der FDIBA wurden 2001 ausgebaut. Der DAAD stellte
im Rahmen des Programms zum ,,Akademischen Neuaufbau Stidosteuropas® Interes-
senten aus den benachbarten Lindern (Albanien, Bosnien-Herzegowina, Kosovo, Ma-
zedonien, Serbien) Stipendien zur Verfiigung fiir ein Studium an der FDIBA in den
BA-Studiengingen Informatik, Allgemeiner Maschinenbau oder in den MA-Studien-
gang Betriebswirtschaftslehre oder im MBA oder fiir ein Studium an der Universitit fir
Chemisch-technologische Metallurgie (UCTM) im deutschsprachigen Fach Chemische
Verfahrenstechnik. Das Programm wird auch aus Mitteln des Stabilititspaktes finan-
ziert. Das Ziel des Programms ist die Férderung des akademischen Austausches in
der stdeuropiischen Region. Es soll dazu dienen, eine deutschsprachige Ausbildung
fir auslindische Studierende zu ermdglichen und den zukiinftigen Austausch im aka-
demischen, kulturellen und wirtschaftlichen Bereich zu vertiefen.! Bewerben kénnen
sich auch Interessenten aus Bulgarien oder aus den anderen benachbarten Lindern,
allerdings mussen diese ihr Studium bezahlen. Die Ausbildung in der deutschen Sprache
wird durch die FDIBA gleichzeitig auch fur (die kleinere Zahl) von Studienanfingern
vorgenommen, die dann das Studium an der UCTM Sofia aufnehmen.

Seit dem Studienjahr 2002/2003 wurde fir die DAAD-Stipendiaten und die Ein-
zelzahler, die in erster Linie aus der benachbarten Tirkei kommen, das Vorstudienjahr
eingeftihrt. Im Rahmen dieses Vorstudienjahres wird den Studierenden die Méglichkeit
gegeben, sich Kenntnisse und Fertigkeiten in Deutsch anzueignen und ihr Kénnen in
Mathematik und Physik zu verbessern, so dass sie idealtypisch nach dem Vorstudienjahr
ihr Fachstudium in deutscher Sprache reibungslos aufnehmen kénnen. Die nunmehr
funfjahrigen Erfahrungen zeigen, dass das Propiddeutikum sich als unbedingt notwendig
fiir die Sicherung des Ausbildungsstandards insbesondere bei SOE-Bewerbern erweist.

' Nihere Informationen dartber sind unter http://www.daad.de/stabilititspakt zu finden.
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Im Rahmen des Propddeutikums werden den Lernern intensiver studienvorbereiten-
der Deutschunterricht und extensiver Mathematikunterricht (45 UE im ersten und 30
UE im zweiten Semester) und extensiver Physikunterricht (30 UE im ersten und 45 UE
im zweiten Semester) angeboten. In allen drei Fichern werden viele Tests durchgefihrt,
der Unterricht schlie3t mit einer Priifung ab. Der Schwierigkeitsgrad der Abschlussprii-
fung in Deutsch liegt bei B1- B2.1. Im Deutschunterricht gibt es eine (nur in den ersten
2 Jahren des DAAD-Stipendienprogramms an der FDIBA) oder zwei Sprachgruppen,
die nach einem Einstufungstest im Heimatland bzw. einem Gesprich zu Beginn jedes
Studienjahres konstituiert werden. Fiir die Gruppe der absoluten Anfinger sind 750 UE
vorgesehen, die Gruppe der Nichtanfinger (Niveau der sprachlichen Kenntnisse fast so
gegen Ende A1) hat laut Curriculum 550 UE.

Der Deutschunterricht im Propddeutikum war anfangs ausschlieBlich allgemein-
sprachlich ausgerichtet und wurde mit gingigen Lehrwerken erteilt, die vornehmlich fir
Lerner konzipiert sind, die in einem deutschsprachigen Land leben oder/und studieren
wollen. Seit 2005/2006 dominiert nicht mehr die Allgemeinsprache, sondern der allge-
mein- und fachsprachliche Unterricht werden in ,,einer jeweils erginzenden Koopera-
tion* (Fearns nach Steinmetz 2000: 170) erteilt. Kurstragend ist das Lehrbuch Berliner
Platz, es wird erginzt durch andere Lehrwerke und Ubungsgrammatiken und durch
projektorientierte Online-Aufgaben. Eine Darstellung des kommunikativen Deutsch-
unterrichts eriibrigt sich, da dort die tblichen fachdidaktischen Methoden eingesetzt
werden. Ganz kurz will ich aber noch auf einige Besonderheiten eingehen: Das sind
als erstes die Sprachkenntnisse der Teilnehmer im Englischen, die aber leider nur ,,bei
Bedarf™, also als Hilfsmittel zur Verstindigung und zum Sprachvergleich auf einem
einfachen Niveau herangezogen werden. Es wird nicht auf Erkenntnissen der DaZ-
Forschung aufgebaut. Auch der Vergleich Internationalismus-Muttersprache in dem
Sprachpaar Deutsch-Muttersprache spielt im Unterricht nur eine sehr geringe Rolle.
Dafiir ist die Sensibilisierung fiir die kulturellen Unterschiede zur Zielkultur Deutsch,
aber auch zur Zielkultur Bulgarisch (fir die Studierenden im Vorstudienjahr ist im Rah-
men der Universitit kein Bulgarischunterricht vorgesehen) ein wichtiges Lernziel. Im
Propideutikum wird anhand der Lehrbuchtexte an dem differenzierten Verstindnis fiir
die kulturellen Unterschiede im Alltagsverhalten einerseits und an den interkulturellen
Konfliktl6sungsstrategien andererseits gearbeitet. Diese Komponenten durchziehen
den gesamten Studien vorbereitenden und studienbegleitenden Unterricht.

Die zweite wichtige Besonderheit des Vorstudienjahres ist der Versuch, der Dicho-
tomie ,,Allgemeinsprache® und ,,Fachsprachen nicht zu folgen, wie das jahrelang nach
dem Muster des deutschen Studienkollegs an der deutschen Fakultit der Fall war. Heute
tendiert man eher dazu eine Sprachausbildung zu fordern, die zur erfolgreichen Kom-
munikation im Fach mit Hilfe der Fremdsprache Deutsch ausgerichtet ist. Dieser Um-
stellung liegt die Auffassung zugrunde, dass das fremdsprachliche Kénnen Teil eines
Systems von fachlichen Handlungen ist. Damit wollten wir den Deutschunterricht mehr
an den Bedurfnissen unserer Adressaten orientieren. Die theoretische Begriindung fan-
den wir in der Fachliteratur vor: ,,Hier ist es verniinftig, eine bestimmte Anzahl von
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Stunden auf den allgemeinsprachlichen Unterricht zu verwenden und erst danach mit
dem Fachsprachenunterricht zu beginnen, der parallel laufen kann®.(...)

,Fur den Intensivunterricht bedeutet das, dass mit einer Fachsprache wie der der ma-
thematischen, physikalischen, chemischen oder biologischen Grundlagenbereiche nach
ca. 50 Stunden problemlos begonnen werden kann, wenn man die erforderlichen mor-
phologischen und syntaktischen Phinomene mit erklirt bzw. vermittelt” (Buhlmann;
Fearns 2000: 80).

Im Rahmen des intensiven Deutschkurses wird demnach, nachdem den Lernern nach
etwa 100 Stunden Deutsch eine allgemeinsprachliche Basis vermittelt worden ist, eine
Einfihrung in die Fachsprache der Mathematik gestartet. Die Voraussetzung daftir bil-
det der Erwerb von fremdsprachlichen Strukturen in diesen 100 Stunden. Gearbeitet
wurde anfangs mit dem Lehrbuch von Buhlmann; Fearns: MNF Band I, Mathematik,
in welchem es sprachlich leichte Texte gibt, wie z.B. ,,Bitte multiplizieren Sie 2 mit 3! 6
ist das Produkt; 6 ist das Ergebnis einer Multiplikation.” (Buhlmann; Fearns 1982: 92).
Selbst die Verbalisierung der Formeln war fiir den Anfang, als der deutschsprachige
Fachunterricht in Mathematik noch nicht auf dem Stundenplan war, fir die Studieren-
den unterhaltsam und zielgerichtet. Die Verben zur Darstellung von Zahlenrelationen
(Verben, Substantive und Ausdriicke der Zunahme bzw. Abnahme) werden eingefiihrt
und mit Hilfe von einfachen Grafiken getibt, die thematisch zum Kapitel passen, das
gerade im ,,allgemeinsprachlichen Dal® - Unterricht behandelt wird. Auf diese Weise
will man erreichen, dass die Lerner sich sprachlich korrekt zu inhaltlich interessanten
Themen dullern und diese mit den anderen diskutieren. Fachsprachenunterricht der
oben beschriebenen Art findet vor dem Fachunterricht in Mathematik statt: man fihrt
die Lerner ein, man bereitet sie fachsprachlich auf den Fachunterricht vor, indem man
die sprachlichen Strukturen vermittelt und einiibt, somit wird der Fachsprachenunter-
richt duflerst wirkungsvoll. Den fachlichen Inhalt vermittelt dann der Fachdozent im
deutschsprachigen Fachunterricht.

Der Fachsprachenunterricht wird auch auf die Physik ausgeweitet. Da kommt es
durchaus vor, dass er ohne Vorlauf parallel zum Fachunterricht eingesetzt wird, um
Defizite aufzuarbeiten. Es findet also eine Art Nachbereitung statt, weil z.B. der Fach-
inhalt zu kompliziert war unter anderem auch wegen der Vielfalt der fachsprachlichen
Strukturen und der unzureichenden Einiibung. Ein Beispiel hierfiir ist das Thema Be-
wegungen (Kreisbewegungen, gleichférmige, geradlinige, gleichmiig beschleunigte
usw.), das fiir die Einfithrung und Eintibung des Definierens als ein wichtiges Kommu-
nikationsverfahren in der Fachsprache schr geeignet ist. In der Nachbereitung liegt der
Schwerpunkt nicht nur auf der sprachlichen Struktur, sondern auch auf dem Vergleich
von Definitionen, auf der Abgrenzung und Anwendung von Definitionen usw., also
im Sinne: ist die Definition zutreffend, sprachlich und inhaltlich korrekt, tiberzeugend,
erweiterungsbedurftig usw. Die Texte, die fir die Zwecke didaktisiert werden, stammen
aus dem Skript des Physikdozenten und oder aus dem jeweiligen Physiklehrbuch.

Dabei muss auch gesagt werden, dass so eine Einfiihrung in die Fachsprache, die
nicht zu 100% vor dem Fachunterricht stattfindet, sehr aufwendig ist, vor allem was die
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stindige Absprache mit den Fachdozenten anbetrifft. Das erweist sich oft als ineffizi-
ent.

Zusammenfassend will ich noch einmal die Abfolge betonen: zuerst die Vermittlung
der sprachlichen Grundlagen tber die Allgemeinsprache, dann die Einfithrung in die
Fachsprache der Mathematik und anschlieBend in die Physik kursbegleitend als Vor-
bereitung und/oder Nachbereitung zum deutschsprachigen Fachunterricht in den
Fachern Mathematik und Physik scheint uns sinnvoll zu sein, was den Studienerfolg im
Rahmen einer verninftigen Studienzeit anbelangt. Die bisherigen Schwierigkeiten der
Studierenden mit dem Bewiltigen des Unterrichtsstoffes im derzeitigen Deutsch-/Fach-
sprachenunterricht im 1. und 2. Semesters einerseits aber auch mit dem Fachstoff in
den Disziplinen des Fachstudiums miissten damit einigermal3en reduziert sein.

6. Heterogene Lernergruppen unter den bulgarischen Studie-
renden

Geindert hat sich auch die Situation unter den bulgarischen Studierenden. Es sind 2
Gruppen: die eine Lernergruppe sind die Bewerber, welche die Aufnahmepriifung in
Deutsch bestehen mussten, weil sie iiber keinen Sprachnachweis verfiigen. Das sind
Schiiler entweder der deutschsprachigen Gymnasien oder einer anderen Schule. In die-
ser Gruppe sind auch Schiiler, fiir die Deutsch die Zweite Fremdsprache ist. Diese
Studierenden bekommen zuerst einen studienvorbereitenden Deutsch-/Fachsprachen-
unterricht und in den héheren Semestern einen studienbegleitenden Deutschunterricht.
Zu der zweiten Gruppe gehéren Studierende mit einem Sprachnachweis (TestDal in
den Niveaustufen 4 in allen vier Subtests oder Kombinationen von den Niveaustufen
5,4,3 in allen vier Subtests, DSD der Stufe 11, deutsches Abitur oder ZOP). Sie werden
den Vorschriften gemall vom studienvorbereitenden Deutsch-/Fachsprachenunterricht
befreit, bekommen aber auf eigenen Wunsch selbst einen studienbegleitenden Unter-
richt mit einem Umfang von 4 Wochenstunden im 1. und 2. Semester. Vergleicht man
die Zahlen fiir die Jahrginge 2005 und 2006 so stellt man fest, dass man in der Zukunft
mit einem steigenden Anteil der Studierenden mit einem Zeugnis rechnen kénnte.

Die bunte Palette an Lernern mit einem unterschiedlichen sprachlichen Kénnen
(Lerner mit einem Sprachzeugnis, Lerner aus deutschsprachigen Gymnasien ohne
Zeugnis, Lerner aus ,,normalen® Schulen, Stipendiaten), die Vorschriften in der Studi-
en- und Prifungsordnung der TU Sofia erschweren die Arbeit der Deutschdozenten.
Das oben umrissene Curriculum fiir die Studierenden im Vorstudienjahr ist noch in
der Erprobungsphase. Seine Implementierung wird méglich sein, wenn die Curricula
fiir die anderen Lernergruppen erarbeitet bzw. die alten revidiert werden, so dass jede
Gruppe das Lehrprogramm bekommt, das sie braucht.
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Niina Lepa & Katrin Koorits (Tartu)

E-teaching und Fachsprachenvermittlung im Rahmen
der BA/MA-Umstellung:
Die Auslandsperspektive zwischen Tradition und
Neubeginn am Beispiel Tartu/Estland

1. Tradition des Fremdsprachenunterrichts und die gegenwiir-
tige Situation

Die Fachsprachenvermittlung des Deutschen als Fremdsprache erfreut sich an der Uni-
versitit Tartu einer langen Tradition, die in den 60er Jahren begann und ohne Unter-
brechungen bis heute fortgesetzt wird. Lange Jahre dienten uns als die wichtigsten Un-
terrichtsmittel die Fachsprachen-Lehrbticher aus der DDR.! In den Jahren 1960-80 war
das Lernen einer Fremdsprache an der Universitidt im Umfang von mindestens 4 Semes-
tern obligatorisch. Im Laufe der letzten 15 Jahre hat sich die Situation stark verdndert.
Im Zuge der Umgestaltung des Studiums wurden die Fremdsprachen, darunter auch
die Fachsprachen, an den meisten Fakultiten zu Wahl- und Freifichern und es wur-
de unmoglich, Prisenzkurse zu einzelnen Fachsprachen, z.B. der Naturwissenschaften,
anzubieten, weil die Gruppen sehr klein und damit unwirtschaftlich wiren. Dieser Pro-
zess wurden durch den Ubergang der Universitit zum Bolognaer BA/MA-Modell im

' Als Beispiel seien hier zwei Lehrbuicher des Herder-Instituts angefiihrt: Dinter, Wi u. a. Deutsch. Ein
Lehrbuch fiir Auslinder. Chemie. Leipzig, 1975. Fiedler, M. u.a. Deutsch. Ein Lehrbuch fiir Auslinder.
IT A. Leipzig, 1968.
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Herbstsemester 2002 und die damit zusammenhingende Straffung der Curricula noch
vertieft. AuBBerdem fithrt die Dominanz des Englischen als der ersten Fremdsprache in
den Schulen dazu, dass immer weniger Studenten an die Universitit kommen, die tiber
ausrechende Deutschkenntnisse verfiigen, um am Fachsprachenunterricht teilzuneh-
men.

Trotz dieser Entwicklung ist unter den Studierenden das Interesse an Fremdspra-
chen nicht verloren gegangen und es werden zurzeit Fremdsprachenkurse fiir folgende
Sprachen angeboten: Englisch, Deutsch, Franzésisch, Estnisch, Russisch, Latein, Japa-
nisch, Italienisch, Finnisch, Spanisch, Tturkisch, Lettisch, Ukrainisch und Koreanisch.
Im Frithjahr 2006 fithrte das Sprachenzentrum eine Befragung unter den Studierenden
durch, die das Interesse am Fachsprachenunterricht bestitigte. Sie ergab, dass tiber 35 %
der Studierenden die Fremdsprachen vor allem aus fachlichen Griinden lernen:

Kommunikation 38,4 %
fachbezogene Kommunikation 20,8 %
Lesen der Fachliteratur 14,3 %
Verbesserung der

Grammatikkinntnisse 80%
andere Griinde 15,6 %
nicht beantwortet 2,9 %

Tab. 1. Lernziele der Studierenden beim Fremdsprachenlernen

Die Notwendigkeit, Deutsch als Fachsprache zu unterrichten, wurde durch die Ant-
worten der Studierenden iiber die besten Kontakte der jeweiligen Fakultit zu Univer-
sitdten im Ausland bestitigt, wonach zu deutschen Universititen die besten Kontakte
bestehen:

Deutschland 20,4 %
Finnland 15,4 %
Schweden 6,0 %
Spanien 4,8 %
Italien 4.6 %
Frankreich 3,7 %
andere Linder 26,7 %
schwer zu sagen 9,2 %
nicht beantwortet 9,2%

Tab. 2. Die besten Kontakte der Fakultat zu Universititen im Ausland

2. Projekt ,,Grundwortschatz der Fachsprachen®

Um die schwierigen neuen Bedingungen zu meistern und dem Fachsprachenunterricht
neue Impulse zu geben, kam uns als Lésung die Idee, kompakte Online-Kurse zu ein-
zelnen Fachsprachen zu erstellen, die die Studierenden nach dem Modulprinzip wie
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Bausteine miteinander kombinieren kénnten. 2004 begann das Sprachenzentrum mit
dem Projekt ,,Grundwortschatz der Fachsprachen®, das von der Estnischen E-Uni-
versitit, einem Konsortium der estnischen Hochschulen, unterstiitzt wird. Wir haben
mit den Fachsprachen der Naturwissenschaften angefangen und als die ersten wurden
die Online-Kurse fiir die Fachsprachen der Chemie, Biologie und Statistik erstellt und
durchgefiihrt, in Vorbereitung sind Kurse fiir Mathematiker, Physiker und Juristen. Seit
2005 nehmen auch Lehrkrifte fiir Englisch, Russisch und Estnisch am Projekt teil. Sehr
erfreulich und ermutigend fiir die Teilnehmer des Projektes war die Tatsache, dass der
Kurs ,,Deutsch fiir Biologen, Teil 1“ von Katrin Koorits im Rahmen des von der Est-
nischen E-Universitit organisierten Wettbewerbs ,,Der beste WebCT-Kurs 2006 eine
Auszeichnung in den Sparten ,,Audio-Dateien® und ,, Tests bekam. An dieser Stelle
méchten wir unserem Kollegen Martin Lange von der Universitit Kiel fir die Erstel-
lung von Audio-Dateien, fiir sprachliche Beratung und Anregungen herzlich danken.

2.1 Zielgruppen, Lehr- und Lernziele

Als Zielgruppen kommen in erster Linie Studierende der Naturwissenschaften (BA/
MA) in Frage, die Kurse sind aber auch den Studierenden der Offenen Universitit
und allen Interessenten zuginglich. Es kommt vor, dass auch Fachfremde, z.B. Ger-
manisten, an diesen Kursen teilnehmen. Die Voraussetzungen fiir die Teilnahme sind
Sprachkenntnisse ab Niveau B1, weil die Schulkenntnisse fiir die zweite Fremdsprache,
was Deutsch oft ist, etwa auf diesem Niveau liegen und weil am Sprachenzentrum allge-
meinsprachliche Kurse fiir Anfinger angeboten werden, die zu diesem Niveau fithren.
Auflerdem teilen wir die Auffassung von H. Meese, dass es sinnvoll ist, ,,ausschlieBliches
Selbstlernen erst ungefihr ab Sprachkenntnissen, die dem Zertifikat Deutsch entspre-
chen, anzupeilen. (Meese 2001: 67) Zur Bestimmung des Sprachniveaus benutzen die
Studenten den interaktiven Einstufungstest des Goethe-Instituts.?

Die WebCT-Kurse sind als Einfihrung in die spezifischen Fachsprachen konzipiert
und dienen der Aneignung des fachlichen Grundwortschatzes, der fachsprachlich rele-
vanten Wortbildungsregeln und Strukturen sowie der Forderung der Textkompetenz.
(Vgl. auch Fluck, 2003: 49) Das globale Lernziel ist, die Handlungsfihigkeit der Studie-
renden im Fach in der Fremdsprache zu férdern. Die Online-Kurse werden mit einem
interdisziplindren Prisenzkurs fir alle Naturwissenschaftler kombiniert, der die Ausei-
nandersetzung mit der allgemeinen Wissenschaftssprache zum Inhalt hat.

2.2 Technische Voraussetzungen

Die im Rahmen des Projektes erstellten Online-Kurse nutzen die vielseitige Lehr-/
Lernplattform WebCT. Sie erméglicht, das Lehrmaterial abwechslungsreich zu gestal-
ten, verschiedene Dateitypen zu benutzen, sie bietet verschiedene Mdglichkeiten fiir
die Gestaltung von Ubungen und Tests und, was besonders wichtig ist, sie ermoglicht
die Lerner-Lehrer- und Lerner-Lerner-Interaktion. In den WebCT-Kursen zu Fachspra-
chen werden folgende Tools benutzt: Der Kursplan dient der Organisation und gibt

% Siche unter: http://www.goethe.de/cgi-bin/cinstufungstest/ cinstufungstest.pl
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als Orientierung den Lernweg vor, die Kommunikation und Interaktion zwischen dem
Lehrenden und dem Lernenden erfolgt durch Foren, E-Mail und Bekanntmachungen,
von den Studentenlernaktivititen werden Aufgaben und Tests eingesetzt, der Inhalt des
Kurses ist in Lernmodule organisiert, Medienbibliothek und Webverkniipfungen enthal-
ten zusatzliches und Hilfsmaterial. Die Medienbibliothek enthilt ein deutsch-estnisches
terminologisches Glossar zum Kurs, unter den Webverkntipfungen sind Hilfsmittel wie
Grammatikiibersicht mit Tabellen und Ubungen sowie technische Hilfe zu WebCT auf
Estnisch zu finden. Die Lerner kénnen Studententools fiir die Organisation der eigenen
Dateien und fiir die Uberpriifung der Noten nutzen.

2.3 Kursaufbau und Unterrichtsprozess

Fearns (vgl. 2003: 173) betont, dass im Fachsprachenunterricht die Auseinandersetzung
mit authentischen Fachtexten besonders wichtig ist. Deshalb dienen uns als Ausgangs-
material fiir die Didaktisierung authentische Fachtexte, vor allem aus Wikipedia.’

Der Fachwortschatz wird durch einen kurzen und relativ einfachen Text eingefiihrt,
die Vokabeln mit Ubersetzung ins Estnische stehen in einer Spalte rechts neben dem
Text. Neben der Terminologie missen die spracharmen Kommunikationsverfahren
zum Gegenstand der Auseinandersetzung im Fachsprachenunterricht gemacht werden
(vgl. Fearns 2003: 171) Deshalb enthalten die Kurse zur Chemie Power-Point-Prisen-
tationen mit Audio-Dateien zu Formeln und Gleichungen. Solche Horaufgaben sind
auch fir den Kurs zum Grundwortschatz der Mathematik eingeplant.

Der nichste didaktische Schritt nach den Aufgaben zum Erkennen und Verstehen
der Terminologie sind interaktive Ubungen zum Behalten und Gebrauch der Vokabeln.
(Vgl. Scherfer 2003: 281f.) Das mit dem Programm ,,Hot Potatoes® erstellte Ubungsan-
gebot enthilt die iiblichen Ubungstypen: Kreuzwortritsel, Zuordnungs-, Kurzantwort-,
Satzbildungsiibungen, Liickentexte. Neben dem Fachwortschatz werden die fachrele-
vante Wortbildung und hiufig vorkommende grammatische Strukturen getibt. Nach
den Sprachiibungen folgt ein lingerer und schwierigerer Lese- oder Hortext, der dassel-
be fachliche Thema oder einen Aspekt davon behandelt und die geiibte Terminologie
enthalt.

Die Leistungskontrolle erfolgt durch Tests Ende jedes Kapitels, die automatisch
kontrolliert und vom Lehrenden noch einmal durchgesehen werden. Der Lernprozess
wird durch Zugriff auf Lernhilfen unterstitzt: Es gibt Links zum zusitzlichen Material
im Internet, zu einer Online-Grammatik des Sprachenzentrums und das Kursmaterial
enthilt ein terminologisches Worterbuch Deutsch-Estnisch.

3. Zusammenfassung

Mit den Online-Kursen verfolgen wir das Ziel, den Unterricht von Fachsprachen an der
Universitit zu erhalten und ithm neue Impulse zu geben, den Unterrichtsprozess flexibel
zu gestalten und die individuellen Interessen der Studierenden zu berticksichtigen. Auf
die Darstellung der Vor- und Nachteile von E-Learning muss hier aus Platzgriinden

? Siche unter: wwwiwikipedia.de . Wikipedia wurde gewihlt, um Probleme mit dem Copyright zu vermeiden.
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verzichtet werden, doch bezogen auf unsere Situation kann man behaupten, dass es
ohne E-Learning nicht moglich wire, Kurse zu spezifischen Fachsprachen anzubieten.
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Elke Langelahn (Bielefeld)

s Zundchst ist u fragen, ob ... man das Gutachtenschreiben
nicht doch lernen kann* — das Jura-
Fachsprachenangebot an der Universitit Bielefeld

Sowohl in Deutschland als auch im Ausland wird deutsches Recht studiert: in Deutsch-
land in erster Linie von deutschen Studierenden, um mit einem abgeschlossenen Staats-
examen z.B. den Beruf des Richters, Anwalts, des Wirtschaftsjuristen oder Staatsanwalts
auszulben. Aber auch im Ausland wird an den Universititen deutsches Recht gelehrt,
innerhalb Europas als eigenes Rechtsgebiet, auflerhalb des europiischen Kontinents
oftmals als Teil des Europiischen Rechts. Das Interesse internationaler Studierender
und Wissenschaftler liegt u.a. darin begriindet, dass insbesondere das deutsche BGB
(Birgerliches Gesetzbuch), aber auch das Grundgesetz fiir auslindische Rechtssysteme
Modellcharakter hat, beispielsweise in Spanien und Griechenland, im asiatischen Raum
oder auch beim Aufbau neuer Verfassungen in einigen osteuropiischen Staaten.

Unter anderem aus diesem Grund gibt es zahlreiche Jura-Studierende aus dem
Ausland, die das juristische Vollstudium oder — aufbauend auf der bereits beendeten
juristischen Ausbildung im Heimatland — den Master (LL.M.) an einer deutschen Uni-
versitit absolvieren mdochten. Fir sie bietet sich nach dem Abschluss beispielsweise
die Moglichkeit, in international agierenden Unternehmen als Wirtschaftsjuristen zu
arbeiten.
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1. Ausgangssituation
1.1 Das internationale Profil der Fakultit fiir Rechtswissenschaft

Die Bielefelder Fakultit fir Rechtswissenschaft hat ein ausgeprigtes internationales
Profil. Dies zeigt sich auf verschiedenen Ebenen: auf der institutionellen und profes-
soralen Ebene durch eine Vielzahl an Kooperationen und Engagements (z.B. das Cen-
trum fir Buropidische Rechtspraxis, IWB), auf der Ebene der Studienpraxis durch ver-
pflichtende Fremdsprachenprogramme und den Studienschwerpunkt ,,Internationales
Recht®. Zudem gibt es feste Kooperationen mit europiischen Hochschulen in Form
von Austauschprogrammen fir die Studierenden.

Der Anteil internationaler Studierender an der Gesamtzahl der Jura-Studierenden
liegt bei etwa 3 % (im Wintersemester 2006/07 waten es 61 internationale Studierende).
Die meisten von ihnen streben das Erste Staatsexamen an, dazu gibt es einige Pro-
movierende, Nebenfachstudierende und ERASMUS-Austauschstudierende. Eine ste-
tig wachsende Zahl an internationalen Studierenden absolviert den Masterstudiengang
LL.M. (Master of Laws; Magister Legum).

Mehr als die Hilfte der internationalen Studierenden stammt aus osteuropdischen
Lindern, z.B. Georgien, Polen, Bulgarien, Russland; ein weiteres Viertel machen die
sudkoreanischen und chinesischen Studierenden aus. Aulerdem sind einige wenige
(nord)afrikanische Studierende eingeschrieben. Diese Nationalitidtenverteilung spie-
gelt wider, in welchen Staaten hauptsichlich das deutsche Recht eine bedeutende Rolle
spielt.

1.2 Das PunktUm-Projekt an der Universitit Bielefeld

Das PunktUm-Projekt ist eine Anlaufstelle fiir auslindische Studierende aller Fakul-
titen, die Unterstiitzung beim schriftlichen und mindlichen Verfassen wissenschaft-
licher Texte wiinschen. Mit einem kombinierten Angebot von ficheriibergreifenden
Workshops, z.B. zum Schreiben von Hausarbeiten, Abschlussarbeiten (Diplom, Ma-
gister, Bachelor, Master), Dissertationen oder zum Mitschreiben in Vorlesungen, und
Einzelberatungen werden den Studierenden die in Deutschland iiblichen Standards des
wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens im ,,geschiitzten Raum® vermittelt und
eingeiibt.

Anfinglich orientierte sich das PunktUm-Projekt dabei an dem erfolgreichen Modell
des Bielefelder Schreiblabors'. Teile des Konzepts wurden fiir die Belange nichtmut-
tersprachlicher Studierender adaptiert. Im Lauf der Jahre wurde dartiber hinaus eine
Vielzahl weiterer Formate entwickelt und den sich dndernden Rahmenbedingungen an-
gepasst, die sich aus der zunehmenden Internationalisierung von Studium und Lehre
(Bologna-Prozess, englischsprachige Lehre etc.) ergaben.

! Das Schreiblabor wurde 1993 eingerichtet als Beratungsstelle fiir Studierende, die Probleme beim Ver-
fassen ihrer Studienarbeiten haben: In Workshops und Beratungen werden sie dazu angeleitet, ihre
Schreibaufgaben selbststindig und professionell zu bewiltigen. Zudem unterstiitzt das Schreiblabor die
Fakultiten bei ,,der Ausrichtung der Lehre auf die Vermittlung studien- und berufsrelevanter Fihig-
keiten (www. uni-bielefeld.de/Universitaet/Studium/ SI._K5/slab/index.html).
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Die Grundlage der Arbeit des PunktUm-Projekts bildet die Verbindung von Pro-
zess- und Produktorientierung (zu diesem Ansatz vgl. Biker 2001). So werden in den
Workshops neben den sprachlichen Besonderheiten der verschiedenen hochschulischen
Textsorten immer auch die einzelnen Prozessschritte thematisiert, die durchlaufen wer-
den miissen, bis das Endprodukt geschaffen ist. In den Einzelberatungen werden Stu-
dierende auf ihrem individuellen Weg beispielsweise beim Schreiben einer Bachelor-
arbeit in mehreren Sitzungen begleitet. (Ausfithrlich zum PunktUm-Projekt sieche den
Beitrag von Brandl; Brinkschulte; Immich in diesem Band.)

1.3 Fachsprache Jura — eine Kooperation des PunktUm-Projekts mit der Fakul-
tit fiir Rechtswissenschaften

Im Sommersemester 2004 regte eine Teilnehmerin eines PunktUm-Workshops zum
Schreiben von Hausarbeiten an, ein spezifisches Angebot fiir Jura-Studierende einzu-
richten, da sich juristisches Schreiben und juristische Hausarbeiten von den Hausarbeiten
und dem Schreiben anderer Fakultiten in mancher Hinsicht deutlich unterscheide und
es zahlreiche internationale Studierende gebe, die immer wieder die Klausuren nicht
bestehen wiirden. Da sich entsprechende Aulerungen mehrten und so ein Bedarf deut-
lich wurde, wurde im darauffolgenden Wintersemester ein Kurs zur juristischen Fach-
sprache im Umfang von 2 SWS angeboten.

Das Seminar wurde anfinglich gut angenommen mit durchschnittlich 10 regelmifig
erscheinenden Teilnehmerinnen und Teilnehmern. Allerdings zeigte sich im Kursver-
lauf, dass es trotz der fachlichen Homogenitit eine grof3e Verschiedenheit beziiglich
der sprachlichen und fachlichen Voraussetzungen gab, sodass im Grunde genommen
der Kurs nie allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern und ihren Erwartungen gerecht
werden konnte.

Diese Erfahrungen fiihrten zu einem modifizierten Angebotsprofil im SS 2005, das
auf cine bestimmte Zielgruppe mit typischen Schwierigkeiten zugeschnitten wurde:
drei zweitigige Workshops fiir internationale Jurastudierende im Grundstudium zur
Vorbereitung auf die Klausuren im Birgerlichen Recht, im Offentlichen Recht und
im Strafrecht. Diese Pflicht-Grundlagenficher miissen von den Hauptfachstudierenden
besucht und mit einer Klausur, in der sie ein Gutachten schreiben missen (siche 2.2),
abgeschlossen werden. In der Regel werden einige dieser Vorlesungen auch von den
LL.M.- und Nebenfachstudierenden gehort und mit einer Priifung abgeschlossen.

Fir die Konzeption und Durchfiihrung der Workshops wurde eine wissenschaft-
liche Hilfskraftstelle fir eine DaF-Lehrkraft mit einem Arbeitsumfang von 19 Stunden
in der Woche eingerichtet, die dem Fach Dal zugeordnet ist, aber von der Fakultit fir
Rechtswissenschaft finanziert wird.

Das Angebot wurde von den Studierenden dankbar angenommen und als sehr hilf-
reich eingeschitzt. Im Laufe der vergangenen 4 Semester wurde es stetig erweitert und
modifiziert. Mittlerweile findet neben dem Workshop ein wéchentliches Seminar zur ju-
ristischen Fachsprache bzw. ein Schreibtraining fiir internationale Jurastudierende statt.
Zudem wird ganz im Sinne der PunktUm-Tradition eine Schreibberatung angeboten,
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die zurzeit vor allem von den LL.M.-Studierenden beim Schreiben ihrer Magisterarbeit
in Anspruch genommen wird. Aber es kommen auch Studierende in die Sprechstunde,
die ein Feedback zu ihren Hausarbeiten wiinschen oder Fragen beispielsweise zum Let-
nen des Fachwortschatzes haben.

Die angebotene Beratung kann sich immer nur auf sprachliche Aspekte, auf Fragen
der Textstruktur, des Stils oder auf Lernstrategien und -techniken zur Aneignung des
Fachwortschatzes beziehen, da die Mitarbeiterin keine studierte Juristin ist. Fiir inhalt-
liche Fragen werden die Studierenden an ihre jeweiligen Professoren bzw. deren Mitar-
beiter verwiesen.

2. Welche Schwierigkeiten ergeben sich beim Studium des
deutschen Rechts?

Es sind in zwei Bereichen Herausforderungen auszumachen, die internationale Studie-
rende beim Studium in Deutschland bewiltigen miissen: die Fachfremdsprache Deutsch
und die juristische Arbeitstechnik des Falllésens.

2.1 Fachfremdsprache Deutsch

Das Besondere an der juristischen Sprache ist die enge Verzahnung von Sprache und
Inhalten: Das Arbeitsmittel der Juristen ist die Sprache. Gesetze werden sprachlich ver-
fasst und Juristen legen wiederum Gesetze und Kommentare sprachlich aus, wenn sie
beispielsweise Gutachten oder Urteile schreiben.

Fir internationale Jura-Studierende bedeutet dies, dass thnen von Beginn des Studi-
ums an eine hohe Kompetenz in der Fremdsprache Deutsch abvetlangt wird. Gerade
auch fiir sie trifft wohl die Einschitzung Friedrich Karl von Savignys, des Begrinders
der modernen juristischen Methodenlehre (1779-1861), zu, wenn er sagt: ,,Die Jurispru-
denz ist eine philologische Wissenschaft.” (Savigny 1802; zit. nach Busse 1992: 1)

Nicht nur bei der Beschiftigung mit schriftlichen Texten, sondern auch im miind-
lichen Diskurs an der Hochschule, d.h. in Vorlesungen, Seminaren und Prifungen, be-
nétigen die Studierenden ein hohes Mal3 an (fremd)sprachlichem Bewusstsein, wenn
es beispielsweise darum geht, fachspezifische Definitionen zu lernen von Wortern, die
ihnen bereits aus der Alltagssprache bekannt sind, jedoch im juristischen Kontext eine
spezifische Bedeutung haben. So ist eine Wette keine ,,Vereinbarung zwischen zwei
oder mehr Personen, dass derjenige, dessen Behauptung nicht richtig ist, etwas zahlen
oder leisten muss® (Langenscheidts GroB3worterbuch Deutsch als Fremdsprache 2001:
1132), sondern ein Vertrag, (Beispiel aus Kithn 1998)

Ahnlich ist es mit der Differenzierung der Begriffe ,,Besitz* und ,,Eigentum®: All-
tagssprachlich werden sie synonym gebraucht, im juristischen Kontext ist thre Unter-
scheidung jedoch bedeutsam.

Erschwerend kommen interkulturelle Unterschiede in den Rechtssystemen und
-konzepten hinzu: Eine ,,Personne juridique im franzdsischen Rechtssystem ist nicht
das Gleiche wie eine juristische Person im deutschen Rechtsverstindnis (im franzé-
sischen Recht umfasst die personne juridique die Begriffe der personne physique und
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der personne moral, wihrend die juristische Person im deutschen Recht nur der fran-
z6sischen personne morale entspricht). Das heil3t, dass ein scheinbar gleiches Wort in
der Fremdsprache zur Verfiigung steht, dies jedoch nicht dem gleichen Konzept ent-
spricht. Dieses Problem stellt sich vor allem fiir die Studierenden, die bereits in ihrem
Heimatland ein Jurastudium absolviert haben. (Weitere Beispiele und zur Problematik
der Ubersetzung von Rechtstexten siehe z.B. Mincke 1991.)

2.2 Juristische Falllésungstechnik: das Gutachten

Die Studierenden werden in ihrem Jura-Studium in Deutschland mit unterschiedlichen
Textsorten konfrontiert. Dazu geh6ren zunichst so genannte ,,Normtexte® wie Gesetze,
Verordnungen, Bestimmungen, Erlasse. Des Weiteren gibt es ,,Auslegungstexte®, unter
denen man Gesetzeskommentatre, Fachworterbuchartikel und wissenschaftliche Fach-
aufsitze versteht. Urteile, Falllésungen (Gutachten) und Plidoyers werden als ,,Entschei-
dungstexte bezeichnet. AbschlieSend bilden die ,,Sachverhaltstexte® eine eigene Texts-
orte, unter denen die Fallbeschreibungen den Studierenden im Studium am hiufigsten
begegnen. (Klassifizierung nach Kithn 1998: 586) Diese Textsorten sind gekennzeichnet
durch ihre spezifische Funktion, die ihnen im Rahmen der juristischen Kommunikation
zukommt und die somit Struktur und Sprache der jeweiligen Texte bestimmt.

Eine der fiir Jura-Studierende zentralen Textsorten ist das Gutachten bzw. die Fall-
16sung, Bereits ab dem ersten Semester mussen die Studierenden selbst Gutachten ver-
fassen, um Klausuren und Hausarbeiten zu bestehen: Sie mussen in den unterschied-
lichen Rechtsgebieten zu einem konkreten Fall eine Rechtsentscheidung entwickeln und
diese in Form eines Gutachtens niederschreiben. Dieses unterliegt einem bestimmten
Denkschema (der Subsumtion?) und den daraus resultierenden Sprachhandlungen fir
das Formulieren von beispielsweise Bedingungen, Folgen, Definitionen, Schlussfolge-
rungen, die in einer bestimmten Reihenfolge durchlaufen werden. Die Struktur dient
dazu, dass der Leser unvoreingenommen, d.h. ohne das Ergebnis bereits zu kennen, die
Argumentation der Entscheidung nachvollziehen und ,,nachdenken® kann — im Gegen-
satz zum Urteil, bei dem die Entscheidung am Anfang formuliert wird und anschlie-
Bend ihre Begriindung folgt.

Den meisten internationalen Studierenden ist diese Art von Klausur unbekannt, da
sie oftmals mit einer anderen Wissenschaftskultur vertraut sind (zu den interkulturellen
Unterschieden von Wissenschaft vgl. z.B. Efer 1997 und 2001). Viele sind es beispiels-
weise gewohnt, in Priifungen Fragen zu beantworten, die sich auf das gelernte Fakten-
wissen beziehen.

Die besonderen Schwierigkeiten fiir die auslindischen Lerner liegen in dem Erken-
nen der Sprachhandlungen (zu dem Begriff der Sprachhandlungen vgl. z.B. Ehlich;
Rehbein 1979) und der Verwendung der entsprechenden sprachlichen Mittel, d.h. sie
wissen nicht, wie sie beispielsweise einen Meinungsstreit logisch nachvollziehbar dar-
stellen und formulieren sollen. In der Lehrpraxis (vor allem in den die Vorlesung be-

* Subsumtion ist die Bezeichnung flir einen logischen, meist dreigliedrigen Schluss, der aus einer Rechtsnorm,
einem Sachverhalt (Fall) und einer Rechtsfolge (Schluss) besteht. Mit diesem Verfahren soll festgestellt wer-
den, ob der konkrete Fall der abstrakten Norm, also dem Gesetz, entspricht. (Vgl. z.B. Horn 2004)
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gleitenden Arbeitsgemeinschaften) wird zumeist mit Losungsskizzen gearbeitet, die die
grundlegende Argumentation des Falles darstellen und ausschliefilich der inhaltlichen Ori-
entierung dienen. Diese Skizzen beinhalten der Kiirze und Ubersicht wegen in der Regel
Stichworte, Zeichen und Symbole — in ihnen fehlen sozusagen die ,,Worter dazwischen®.
Diese ,,Worter dazwischen® sind jedoch gerade jene sprachlichen Mittel, die die internati-
onalen Studierenden bendtigen, um selbst ein Gutachten schreiben zu kénnen, und die sie
— im Gegensatz zu den muttersprachlichen Lernern — bewusst lernen miissen.

3. Das fachsprachliche Angebot des PunktUm-Projekts

Das gesetzte Ziel ist die internationalen Jura-Studierenden in ihrem Studieralltag zu
unterstltzen, damit sie moglichst effektiv und erfolgreich ihr Studium in Deutschland
absolvieren kénnen.

Dieses wird zum einen umgesetzt durch die Vermittlung von Textsortenwissen, also
der Struktur von Gutachten, Gesetzen, Kommentaren, Fachartikeln etc., und ihrer Funk-
tion im juristischen Diskurs. Hierdurch wird die Weiterentwicklung sowohl der rezep-
tiven als auch produktiven Fihigkeiten unterstiitzt. Letztere beziehen sich insbesondere
auf das Schreiben von Gutachten, um die Studierenden dabei zu unterstiitzen, moglichst
frith im Studium erfolgreich ihre Leistungsnachweise zu erlangen. Bei der Arbeit mit
juristischen Textsorten sind neben den Strukturen insbesondere die Sprachhandlungen
mit den dazugehorigen Redemitteln von Bedeutung, Aullerdem sollen die Studierenden
mit spezifischen Lern- und Schreibtechniken vertraut gemacht werden, die es thnen bei-
spielsweise leichter machen, die Klausuren unter groBem Zeitdruck zu schreiben.

Der praxisorientierte Workshop zur Vorbereitung auf die Klausuren im Grundstu-
dium bietet Ubungen an, die sich auf alle beschriebenen Aspekte beziehen. Orientiert
an der Reihenfolge der Arbeitsschritte, wie sie typischerweise in einer Klausur erfolgen,
werden Ubungen zur Bearbeitung des Sachverhalts, zum Aufbau des Gutachtens auf
Text-, Satz- und Wortebene mit den Formulierungen fiir die entsprechenden Sprach-
handlungen und zur Vorbereitung auf die Klausur durchgefithrt. Dabei wechseln sich
rezeptive Phasen mit produktiven ab, um zunichst das Bewusstsein fiir diese Strukturen
zu férdern und dann in einem weiteren Schritt die eigene Anwendung zu erméglichen.
Im Folgenden werden zwei Aufgaben aus dem Workshop zur Verdeutlichung aufge-
fuhrt (in der ersten Aufgabe ist die jeweils richtige Losung markiert).

Der Obersatz

Zwei der jeweils drei folgenden Obersitze sind falsch formuliert. Markieren Sie die rich-
tige sprachliche Fassung des Obersatzes und begriinden Sie Ihre Entscheidung.
1. A. Durch den Schuss auf B hat sich A des Totschlags gemil3 § 212 I StGB
schuldig gemacht.
B. Durch den Schuss auf B muss sich A des Totschlags gemil3 § 212 I StGB
schuldig gemacht haben.
C. Durch den Schuss auf B kénnte sich A des Totschlags gemil3 § 212 I StGB
schuldig gemacht haben.
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2. A. A konnte sich wegen fahrlissiger Korperverletzung strafbar gemacht haben, in-
dem er den B schlug.
B. A konnte sich gemil § 229 I StGB schuldig gemacht haben, indem er den B
schlug.
C. A konnte sich wegen fahrlissiger Korperverletzung gemil3 § 229 1 StGB
strafbar gemacht haben, indem er den B schlug.
3. A. K koénnte sich des Totschlags gemil3 § 212 I StGB schuldig gemacht haben.
B. K kénnte sich wegen des Totschlags gemil3 § 212 1 StGB schuldig gemacht
haben.
C. K kénnte sich wegen dem Totschlag gemal § 212 1 StGB strafbar gemacht
haben.
4. A. P kann sich wegen fahrlissiger T6tung mit § 222 I StGB strafbar gemacht
haben.
B. P kann sich wegen fahrldssiger Tétung nach § 222 I StGB strafbar gemacht
haben.
C. P kann sich wegen fahrlissiger Totung durch § 222 I StGB strafbar gemacht
haben.

()

Abb. 1: Arbeitsblatt zum Obersatz

In der folgenden Aufgabe bekommen die Workshopteilnehmerinnen und -teilnehmer au-
thentische Texte zur Verfigung gestellt (ausformulierte Gutachten aus den Vorlesungen
und der Literatur), in denen sie weitere Formulierungen fiir die vorgegebenen Sprach-
handlungen finden sollen. Hier entsteht eine Liste mit Formulierungsalternativen, die fir
sie in zweierlei Hinsicht hilfreich ist: Zum einen erhalten sie Formulierungsmdglichkeiten
tir die eigene Textproduktion. Zum anderen erleichtert thnen die Kenntnis moglichst
vieler Redemittel das Textverstehen beim Lesen von Gutachten, Aufsitzen usw.

Typische Formulierungen in Gutachten
Definieren
Tlter ist, wer...

Formulieren einer Hypothese
Fraglich ist, ob...

Argumentieren
Gegen...spricht, dass...

Schlussfolgern
Folglich...

Abb. 2: Arbeitsblatt zu den Sprachhandlungen
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Um die Studierenden umfassender in ihrem Studium zu unterstitzen, wird neben dem
Workshop ein Seminarim Umfang von 2 Semesterwochenstunden angeboten. Hier wer-
den die Jura-Studierenden in threm Wortschatzerwerb unterstiitzt, indem ihnen Tech-
niken zur selbststindigen Erweiterung ihres Fachwortschatzes und des Wortschatzes
der Alltdglichen Wissenschaftssprache (vgl. Ehlich 1995 und 1999) vermittelt werden.
Zudem werden die weiteren Textsorten des Studiums (Kommentare, Gesetzestexte
usw.) und grammatische Aspekte behandelt.

Das Textsortenwissen wird mit Kenntnissen Giber die wissenschaftlichen Konventi-
onen an einer deutschen Universitit angereichert, vor allem in Bezug auf das Schreiben
von juristischen Haus- und Seminararbeiten, da internationale Studierende oftmals die
Anforderungen einer solchen Arbeit nicht kennen.

Dies betrifft insbesondere die LL.M.-Studierenden, die in der Regel nach einer ein-
jahrigen Studienzeit ihre Magisterarbeit in deutscher Sprache verfassen mussen. Hier
bietet das Element der Einzelberatung eine sinnvolle Unterstiitzung (die natiirlich auch
von den anderen Jura-Studierenden in Anspruch genommen wird). Ob Fragen zur Zeit-
planung des Schreibvorhabens, zur sprachlichen Darstellung der Argumentation oder
eine Probekorrektur mit Vorschligen zur sprachlich-stilistischen Uberarbeitung — in
der Einzelberatung kann im geschiitzten Raum auf die individuellen Schwierigkeiten
der Studierenden eingegangen werden. Gleichzeitig liefern die Beratungsgespriche der
DaF-Lehrkraft wichtige Anregungen fiir die Weiterentwicklung des Gesamtangebots. In
den Einzelberatungen der LL.M.-Studierenden wurde beispielsweise deutlich, dass sie
neben den individuellen fachsprachlichen Schwierigkeiten beim Schreiben der Magister-
arbeit mit dhnlichen Fragen und Problemen kidmpfen: Welche Anforderungen soll ich
mit dieser Arbeit erfiillen?, Wie baue ich die Arbeit, meine Argumentation auf? usw.

Aus diesem Grund wurde im Sommersemester 2007 erstmals eine Schreibgruppe fiir
LILM.-Studierende angeboten. Im zweiw6chigen Rhythmus trafen sich die Studierenden,
um Antworten auf strukturelle, sprachliche und schreibtechnische Fragen zu erhalten,
sich gegenseitig Feedback auf eigene Textteile zu geben, Erfahrungen beim Schrei-
ben auszutauschen und sich so gegenseitig beim Verfassen der Magisterarbeit zu un-
terstiitzen. Diese ,,offenere” Angebotsform, die von den Studierenden viel Aktivitit
und Engagement verlangte, wurde positiv aufgenommen und soll fester Bestandteil des
Gesamtangebots werden.

4. Kooperation mit der Fakultit fiir Rechtswissenschaft

Von Anfang an gab es eine konstruktive und enge Zusammenarbeit des PunktUm-Pro-
jekts mit der Fakultit fiir Rechtswissenschaft, zum einen auf der inhaltlich-fachlichen
als auch auf personeller Ebene.

Fir den juristischen Fachfremdsprachenunterricht gibt es kaum geeignete Mate-
rialien — die wenigen existierenden beziehen sich in erster Linie auf die klassischen
grammatischen Themen in einem juristischen Kontext (vgl. z.B. Cebulla; Rodenbeck
2001; Simon; Funk-Baker 2000) oder umfassen lediglich eine Auswahl an modifizierten
juristischen Texten mit (diskussionswiirdigen) Einsetziibungen (vgl. Sander 2004). Eine
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Ausnahme bildet das Buch von Kithn (1992), dessen Texte zwar mittlerweile an Ak-
tualitit eingebiilt haben, das jedoch wertvolle Anregungen fiir die Bearbeitung von
authentischem Material liefert.

Fir die Konzeption der Workshops bedeutete dies, dass das Material eigenst ent-
wickelt werden musste. Dies geschah in enger fachlicher Zusammenarbeit mit einem
Mitarbeiter der Fakultit. Zudem stellen die Professoren, die die Grundlagenveranstal-
tungen im Grundstudium durchftihren, zahlreiche Materialien zur Verfigung, sodass
die Studierenden mit authentischen Texten arbeiten kénnen.

Eine enge Anbindung an die Fakultit geschieht aulerdem durch die Gewinnung
der Fachdozenten und Leiterinnen und Leiter der Arbeitsgemeinschaften als Multipli-
katoren, die ihre Studentinnen und Studenten auf das Angebot aufmerksam machen,
z.B. durch die Vorstellung des Programms in AG-Leiter-Besprechungen der Lehrstithle
und im Lehrkdrpergesprich der Fakultit. Durch das Angebot der Einzelberatung et-
fahren immer mehr Fachdozenten eine Entlastung, insbesondere bei der Betreuung von
LL.M.-Studierenden beim Verfassen ihrer Magisterarbeit. Diese wachsende Prisenz des
PunktUm-Angebots und der Mitarbeiterin erfolgt nicht zuletzt durch ein eigenes Biiro
in dem Fakultitsgebdude der Rechtswissenschaft.

Eingebettet in das fakultitseigene ,,Betreuungsangebot fiir auslindische Studieren-
de* wird das Fachsprachenangebot durch das Vorlesungsverzeichnis und einen spezi-
ellen Flyer bekannt gemacht und beworben.

5. Ausblick

Das Sprachangebot fur die internationalen Studierenden der Rechtswissenschaft in
Bielefeld befindet sich zurzeit in einem Verankerungsprozess in der Fakultit sowohl
bei den Studierenden als auch bei den Lehrenden. Die positive Akzeptanz bestitigt die
inhaltliche und strukturelle Konzeption.

Nach wie vor ergeben sich im Zuge der Durchfihrung der Workshops, Seminare
und Beratungen Ansatzpunkte fiir Weiterentwicklungen. Die insgesamt recht kleine
Zielgruppe bietet die Chance, einzelne Zielgruppen anzusprechen, beispielsweise die
LL.M-Studierenden (siche Kapitel 3), Promovierende oder auch Langzeitstudierende.
Auf der anderen Seite missen weiterhin Ideen entwickelt werden, wie weitere Teilneh-
merinnen und Teilnehmer gewonnen werden kénnen — die Studierenden haben in der
Regel einen prall gefiillten Stundenplan und konzentrieren sich in Stresssituationen eher
auf die inhaltlichen Veranstaltungen; sie empfinden alles Weitere schnell als zu groB3e
Belastung. Denkbar wire hier langfristig beispielsweise die Moglichkeit einer Anrech-
nung der Sprachveranstaltungen auf das Stundendeputat.
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Silke Jahr (Greifswald)

Sprachhandlungstypen in Fachtexten und deren
Vermittlung im DaF-Unterricht

Einleitung

Der moderne Fremdsprachenunterricht zeichnet sich durch seine kommunikative Ori-
entierung aus. Dazu gehért auch der Umgang mit Fachtexten bzw. fachsprachlichen
Texten. Besonders im fachsprachlichen Bereich mussen nicht nur die lexikalischen und
grammatischen Strukturen vermittelt werden, sondern auch die pragmatische Dimen-
sion der Texte. Wissen iiber Textstrukturen und Sprachhandlungswissen sollte Gegen-
stand des DaF-Unterrichts sein (vgl. Pudszuhn 1994). Es ist ein wesentliches Ziel des
fachsprachlichen Fremdsprachenunterrichts, die Lerner zu befihigen, kohirente und
der Situation angemessene fachsprachliche Texte in miindlicher wie schriftlicher Form
zu produzieren. Im Sinne dieser kommunikativen Kompetenz ist es erfordetlich, nicht
nur einzelne Sprachhandlungstypen, sondern auch die Handlungsstruktur von Texten
mit ihren jeweiligen Teilhandlungen im DalF-Unterricht zu behandeln. In der Sprach-
handlungsstruktur kommt die kompositionale Gestaltung des gesamten Textes zum
Ausdruck. Die Bewusstmachung derartiger Strukturen fordert unter anderem das Ver-
stechen von Texten, insbesondere wenn es sich um lingere, inhaltlich anspruchsvolle
fachsprachliche Texte handelt. Gerade Fachtexte zeichnen sich durch eine starke Zielo-
rientierung aus und ausgewihlte Sprachhandlungstypen werden zur Lésung bestimmter
kommunikativer Aufgaben eingesetzt. Der Lehrer muss vermitteln, wie der Lerner
wichtige Sprachhandlungen vollzichen kann und welche sprachlichen Mittel er dabei
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einsetzen muss. Auch sollte der Lehrer vermitteln, wie AuBerungen der Kommunikati-
onspartner zu interpretieren sind (vgl. Portmann-Tselikas 2001: 248).

1. Sprachhandlungstypen und DaF-Unterricht

Jede sprachliche AuBerung wird als Handlung eines Sprechers bzw. Schreibers aufge-
fasst. Sprachhandlungstypen sind Typen kommunikativen Handelns, denen geistig-
sprachliche Operationen zugrunde liegen (u.a. Koch 2001). Sie dienen der Lésung von
Kommunikationsaufgaben zur Realisierung eines Handlungsziels innerhalb einer tiber-
geordneten Titigkeit, die die Rahmensituation darstellt. Sprachhandlungen stellen zwar
ein Mittel zur Zielrealisierung dar, sind aber nicht das Ziel selbst. Zu berticksichtigen
ist, dass der Hinsatz von Sprachhandlungstypen nicht willkiirlich ist, sondern regelhaft
erfolgt. Sie haben sich in jeweiligen Textsorten als Handlungsmuster herausgebildet und
kénnen den Charakter von Normen annehmen, man denke beispielsweise an Berichte,
Protokolle, Gutachten, Anleitungen usw.

Texte sind als komplexe Handlungen aufzufassen, die sich aus Teilhandlungen auf-
bauen. Fir den DaF-Unterricht ist die Frage von Interesse, wie Teilhandlungen zu kom-
plexen Handlungsstrukturen verkniipft sind und welcher Zusammenhang zwischen der
Handlungsstruktur und den sprachlichen Strukturen besteht. Die systematische Bezie-
hung von Sprachhandlungstypen und ihrer Realisierung durch bestimmte sprachliche
Mittel ist gerade fiir den Fremdsprachenunterricht von Bedeutung. Fir die Vermittlung
von Sprachhandlungstypen stellt es eine grof3es Problem dar, dass der gleiche Hand-
lungstyp durch verschiedene AuBerungen, die sehr unterschiedliche sprachliche Ele-
mente verwenden, vollzogen werden kann. Von Farenkia (1999) ist der Versuch unter-
nommen worden, Sprachhandlungstypen speziell fiir den Einsatz im DaF-Untericht
zu charakterisieren. Die Arbeit zeigt, wie begrenzt die Méglichkeiten sind, in verallge-
meinerter Art jeweiligen Sprachhandlungstypen sprachliche Formen zuzuordnen. Lei-
der beschrinkt sich der Autor auf kurze dialogische Texte der Alltagskommunikation.

Umgekehrt kénnen die gleichen sprachlichen Mittel fiir verschiedene Sprachhand-
lungstypen verwendet werden. Da es verschiedene Méglichkeiten gibt, Handlungstypen
auszudriicken, kann man den Fremdsprachen-Lernern nicht ein Inventar an sprach-
lichen Mitteln an die Hand geben, mit denen sie jeweilige Sprachhandlungen vollzichen
konnen. Eine Ausnahme bilden die Ritualia in Alltagssituationen, z.B. das GRUSSEN,
DANKEN, EINLADEN etc. Diese sind in jedem Lehrwerk zu finden und mit einer Reihe von
Aufgaben wird der Lerner aufgefordert, das durch kulturelle Normen geprigte Verhal-
ten einzuiiben. Anders sieht es schon aus, wenn es um komplexe Sprachhandlungstypen
geht, wie sie im fachlichen Bereich auftreten, z.B. das DEFINIEREN, SCHLUSSFOLGERN und
BEWEISEN, die fiir den Erwerb besonders der fachsprachlichen Kompetenz von Bedeu-
tung sind.

Als nichstes mochte ich darauf eingehen, welche elementaren Sprachhandlungs-
typen auller denen, die in der dialogischen Alltagsinteraktion auftreten, fiir einen
Fremdsprachen-Lerner wichtig sind und daher im DaF-Unterricht behandelt werden
sollten (vgl. Jahr 2005). Es gibt verschiedene Sprachhandlungstypologien mit einem
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umfangreichen Inventar an spezifischen Sprachhandlungen, die jeweiligen Kategorien
zugeordnet sind. Am Bekanntesten ist die Typologie von John Searle (vgl. Rolf 1999)
mit den fiinf Grundtypen den Assertiva (z.B. FESTSTELLEN), Kommissiva (z.B. VERSPRE-
CHEN), Direktiva (z.B. AUFFORDERN), Deklarativa (z.B. ERNENNEN) und Expressiva (z.B.
SICH FREUEN). Es ist aber selbst fiir einen Muttersprachler nicht immer einfach, die Nu-
ancierung der einzelnen Sprachhandlungen innerhalb einer Kategorie zu erfassen. Fiir
Fremdsprachen-Lerner ist die Differenzierung natiirlich noch schwieriger vorzuneh-
men, sofern sie nicht Gber sehr gute Deutschkenntnisse verfiigen. Daher stellt sich die
Frage, welche Sprachhandlungen — tiber die Ritualia hinaus — vermittelt werden sollen,
um die Kommunikationsfihigkeit der Lerner zu verbessern. Mein Vorschlag ist, in der
Unterrichtspraxis pragmatisch vorzugehen und eine Unterscheidung der Sprachhand-
lungstypen nur so weit vorzunehmen, wie sie fiir die Lerner ohne weiteres einsehbar ist.
Das bedeutet, sich zunichst auf eine begrenzte Zahl an Handlungstypen zu beschrin-
ken.

Fir eine praktikable Handhabe im DaF-Unterricht habe ich bereits ein Basis-In-
ventar an Sprachhandlungstypen vorgeschlagen, die zur Beschreibung der Handlungs-
struktur von Texten eine zentrale Rolle einnehmen (Jahr 2005: 217). Zu diesem Basis-
Inventar gehéren:

Assertiva: FESTSTELLEN, BEHAUPTEN, VERMUTEN, BEZWEIFELN, EINEN EINWAND MACHEN,

WIDERSPRECHEN, BEGRUNDEN, ZUSTIMMEN, VERALLGEMEINERN, BEFURCHTEN, EINE AB-

SICHT BEKUNDEN, SCHLUSSFOLGERN,

Kommiissiva: VERSPRECHEN, EINVERSTANDEN SEIN,

Direktiva: EMPFEHLEN, AUFFORDERN, WARNEN, VERBIETEN.

Die Aufzihlung bedeutet nicht, dass in Abhingigkeit vom konkreten Textbeispiel nicht
auch weitere Sprachhandlungstypen wichtig sein kénnen. Das Basis-Inventar kann bei
Bedarf erweitert oder spezifiziert und fiir bestimmte Textsorten etwas anders angesetzt
werden. Die Auflistung wurde unter dem Aspekt vorgenommen, dass eine Abgrenzung
der Typen untereinander gut méglich und fiir den Fremdsprachen-Lerner auch ohne
langwierige Erklirungen leicht nachvollzichbar ist. Das bedeutet allerdings, dass die
Sprachhandlungstypen solch eines fiir Unterrichtszwecke aufgestellten Basis-Inventars
dann oft globale Typen darstellen, in denen die feineren Unterschiede mehrerer dhn-
licher Typen eingeebnet sind.

Im fachsprachlichen DaF-Unterricht sollten aber noch gezielt andere Handlungs-
typen vermittelt werden, solche mit denen die fachliche Kommunikation vollzogen
wird. Sprachhandlungstypen im fachsprachlichen Bereich sind vor allem:

DARLEGEN, ARGUMENTIEREN, VERALLGEMEINERN, SCHLUSSFOLGERN, BEWEISEN, BE-
GRUNDEN, EXPLIZIEREN, DEFINIEREN und KIASSIFIZIEREN.

In Abhingigkeit vom Einzeltext und von der Textsorte kénnen ebenfalls noch wei-
tere Sprachhandlungstypen auftreten. Entscheidend ist wieder, dass der Fremdspra-
chen-Lerner die verschiedenen Typen in ihrer Bedeutung richtig erfasst und in der Lage
ist, sie bei der Sprachproduktion adiquat einzusetzen. Dartber hinaus soll der Lerner
erkennen, dass fachsprachliche Texte tber eine spezifische Sprachhandlungsstruktur
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verfiigen, die nicht beliebig ist. Zum Beispiel gehen dem BEWEISEN bestimmte andere
Handlungstypen voraus.

2. Ubungsformen zur Vermittlung von Sprachhandlungstypen
im fachsprachlichen DaF-Unterricht

Fir die Unterrichtsarbeit werden schriftliche Texte eingesetzt, die den Ausgangspunkt
fir entsprechende miindliche wie schriftliche Reproduktionstibungen bilden. Wie der
Lehrer die Sprachhandlungsstruktur mit ihren Teilhandlungen verdeutlichen kann, soll
an einem Beispiel vorgestellt werden. Der Text ist einem Biologielehrbuch enthommen
und behandelt den Wasserhaushalt von Pflanzen (Deutsch komplex-Biologie, Verlag
Enzyklopidie)

Wasserhaushalt der Pflanzen

Das Wasser dient bei den Pflanzen als Loésungsmittel, z.B. fir die aufgenommenen
Salze. Alle chemischen Reaktionen der pflanzlichen Zellen finden in wissrigen L6-
sungen statt, (DARLEGEN)

deshalb ist das Wasser fiir den gesamten Stoffwechsel notwendig, (SCHLUSSFOLGERN)
Trockene Samen ruhen, und erst, wenn sie Wasser aufgenommen haben, kénnen sie
aktiv werden und keimen. Wasser dient auch zum Quellen. Es dringt in die quellungsfa-
higen Stoffe der Zelle ein und driickt sie auseinander, so dass die Stoffwechselvorginge
in stirker gequollenen Zellen besser als in weniger gequollenen Zellen vor sich gehen
kénnen. (EXPLIZIEREN)

Das Wasser dient auch als Baustoff. Blatter und Friichte enthalten bis zu 95% Was-
ser, Holz etwa 50% und Samen etwa 15%. In jungen Pflanzenteilen hilft das Wasser
durch seinen Druck an die Innenflichen der Zellwidnde bei der Festigung. Die Zellen
der Pflanzen mussen mit Wasser gesittigt sein, um ihre Funktion normal ausiiben zu
konnen. Die Zellen der im Wasser lebenden Pflanzen sind stets mit Wasser gesittigt.
(DARLEGEN)

Aber den Landpflanzen wird durch Verdunstung stindig Wasser entzogen, das sie
durch Wasseraufnahme ersetzen miissen. (EINWENDEN)

Landpflanzen besitzen folglich: ein gut entwickeltes System fiir die Aufnahme von Was-
ser, ein gut entwickeltes System fiir die Leitung von Wasser, ein gut entwickeltes System
zum Schutz gegen zu starke Verdunstung, (SCHLUSSFOLGERN)

Der Wasserhaushalt der Pflanzen wird vor allem durch den Wasservetlust aus den
Laubblittern beeinflusst. Die der Pflanze entzogene Wassermenge ist von der rela-
tiven Feuchtigkeit, der Temperatur und der Bewegung der Luft abhingig. Das System
zum Schutz gegen zu starke Verdunstung spielt eine wesentliche Rolle beim Senken der
Menge des verdunstenden Wassers. (DARLEGEN)

Wird der Pflanze mehr Wasser entzogen, als sie aufnehmen kann, so welkt sie, und bei
lingerer Dauer dieses Zustandes stirbt sie ab. (BEWEISEN)

Fir Untertichtszwecke wird aus Griinden der Praktikabilitit und Ubersichtlichkeit nur
der dominante Sprachhandlungstyp jeweils groB3eren Texteinheiten zugeordnet. Nach-
dem der Inhalt des Textes im Unterricht erarbeitet wurde, werden Ubungen zur Repro-
duktion des Textes und der Bewusstmachung der Sprachhandlungsstruktur des Textes
angeschlossen. Unter didaktischem Aspekt kénnte man den Text in dialogischer Form
wiedergeben lassen. Die Grundlage der Textreproduktion bildet ein Liickentext.
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Bitte erklire mir den Wasserhaushalt der Pflanzen! (DARLEGEN)
Wasser ... bei Pflanzen ... Losungsmittel fiir Salze
alle chemischen Reaktionen ... Pflanzenzellen ... wissrige Lésung

Welche Schlussfolgernng ist daraus zu giehen? (SCHLUSSFOLGERN)
deshalb: Wasser ... gesamten Stoffwechsel ... notwendig

Kannst du mir das néber erlantern? (EXPLIZIEREN)

Trockene Samen ... erst keimen ... nach Wasseraufnahme

Dabei: Eindringen von Wasser ... Zellen quellen, Folge: Zelle ... auseinander gedriickt ... bessere
Stoffwechselvorginge

Wozu dient das Wasser anfSerdem? (DARLEGEN)
Wasser: Baustoff ... Festigung, Blitter und Frichte ... 95%, Holz 50%, Samen 15%
Zellen der Pflanzen ... stets Sdttigung mit Wasser, fir Pflanzen im Wasser ... kein Problem

Und was ist mit den Landpflangen? (EINWENDEN)
Aber Landpflanzen: Wasserentzug durch Verdunstung ... daher gute Wasseraufnahme

Was miissen wir deshalb schiussfolgern? (SCHLUSSFOLGERN)
Landpflanzen besitzen folglich: gut entwickeltes System ... Aufnahme und Leitung von Wasser
und ... Schutz gegen ... starke Verdunstung

Wodnrch wird der Wasserbaushalt beeinflusst? (DARLEGEN)
Beeinflussung ... Wasserverlust aus Blittern (abhingig von Luftfeuchtigkeit, Temperatur, Luftbe-
wegung), daher wichtig: Schutz gegen starke Verdunstung

Wie willst du das beweisen?
BEWEISEN
wird Entzug von Wasser ... gréer als Aufnahme ... so welken, spiter Absterben

In diesem speziellen Text treten nur wenige typische sprachliche Mittel zur Realisie-
rung der Sprachhandlungstypen auf. Dennoch sollte man nicht versdumen, auf solche
Elemente hinzuweisen. Bei dieser Art von Textarbeit werden den Lernern spezifische
Mitteilungsstrukturen verdeutlicht, denn der Text umfasst eine Anordnung von Teil-
handlungen, die dem Text folgende Struktur verleiht:

DARLEGEN, SCHLUSSFOLGERN, EXPLIZIEREN
DARLEGEN, EINWENDEN, SCHLUSSFOLGERN

DARLEGEN, BEWEISEN

Das DARLEGEN eines Sachverhaltes kann als Ausgangspunkt angesehen werden, dem das
SCHLUSSFOLGERN oder BEWEISEN folgt. Im ersten Fall schlieB3t sich noch das EXPLIZIEREN
an. Im zweiten Fall gibt es zuvor noch einen Einwand. Buhlmann (1986: 185ff.) ver-
weist hinsichtlich des fachsprachlichen Unterrichts auf die Erfahrung, dass der Lerner
oft noch nicht tiber ausreichende Fihigkeiten zum analytischen und abstrakten Denken
verfiigt und die einzelnen Darstellungsebenen sowie wissenschaftlichen Operationen
nicht gentigend auseinander hilt. Der Fremdsprachen-Lerner denke da, wo im Fach
sehr genau gedacht werde, nicht genau genug, denke assoziativ und additiv, statt hie-
rarchisierend und selektierend. — Mit der Verdeutlichung der Sprachhandlungsstruktur
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von Fachtexten werden neben der Verbesserung der kommunikativen und sprachlichen
Kompetenz auch fachliche Denkstrukturen entwickelt.

Bei der Textarbeit im DaF-Unterricht setzen Ubungen an der sprachlichen Aus-
drucksseite eines Textes immer voraus, dass er zuvor verstanden worden ist. Verstehen
bedeutet, das Wesentliche des Inhalts zu erfassen und die Informationseinheiten sachlo-
gisch richtig zu verkniipfen. Daher ist es sinnvoll, bevor auf Sprachhandlungstypen und
sprachliche Formen eingegangen wird, die Informationsstruktur des Textes mit ihren
jeweiligen Informationseinheiten zu prisentieren. Hine Moglichkeit der Reprisentati-
on des Textinhalts besteht in der graphischen Veranschaulichung der Kerngedanken
in Form eines Schemas (vgl. Jingst 1992, Mandl; Fischer 2000). Durch eine derartige
Reprisentation der Informationseinheiten wird das Verstehen geférdert und es werden
Strategien der Textrezeption entwickelt. Diese Darstellungsform ist in Jahr (1996) aus-
fuhrlich diskutiert worden.

Bei einer graphischen Textreprisentation besteht die Méglichkeit, das Tafelbild
durch die dazu gehérenden Sprachhandlungstypen zu erweitern, denn Informationen
werden mittels bestimmter Sprachhandlungen zum Ausdruck gebracht und umgekehrt
sind Sprachhandlungen an Informationseinheiten gebunden. Wie man die Informati-
onsstruktur sowie die Sprachhandlungsstruktur mit ihren Teilhandlungen verdeutlichen
kann, soll an einem Beispiel vorgestellt werden. Es handelt sich um den fachbezogenen
Text: ,,Brot kann kurzsichtig machen® (Ostseezeitung, 27.2. 2003).

Brot kann kurzsichtig machen

Nicht nur Bicher und strahlende Bildschirme, auch unsere Erndhrung férdert Kurz-
sichtigkeit, warnen amerikanische Forscher. Der dramatische Anstieg von Sehstérungen
in den vergangenen 200 Jahren in Europa sei vor allem auf den erhéhten Konsum
stirkereicher Lebensmittel wie Brot zurtickzufiihren, vermuten der Evolutionsbiologe
Loren Cordain und die Erndhrungsforscherin Jennie Brand Miller.(DARLEGEN als Ver-
mutung)

Die grolen Mengen Stirke, die in Weizenprodukten auch schneller verdaut werden, 16-
sen in der Bauchspeicheldrise Insulinschiibe aus, erliutert Brand Miller von der Staats-
universitit Colorado. Diese konnten die Entwicklung des Auges storen, was zu lange
Augipfel, eine Ursache fiir Kurzsichtigkeit, zur Folge haben kénnte. (BEGRUNDEN als
Vermutung)

Fiir ihre Vermutung fithren die Forscher mehrere Indizien an. So wiirden Ubergewich-
tige und Diabetiker, die einen tiberhohten Insulinspiegel haben, eher kurzsichtig als
Schlanke. Auch bei den Eskimos sei mit Ubernahme der westlichen Erndhrungsweise
die Kurzsichtigkeit sprunghaft auf teilweise 50 Prozent angewachsen. (BEWEISEN)

Der Text, der der Textsorte Mitteilung angehdrt, wird gemeinsam mit den Lernern et-
arbeitet und an der Tafel folgendes Schema entwickelt:
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Schema der Informationsstruktur und Handlungsstruktur

Mitteilung

Kurzsichtigkeit

DARLEGEN ursache

FESTSTELLEN
stirkehaltige Lebensmittel seit 200 Jahren

(u.a. Brot) hoher Brotkonsum

BEGRUNDEN
fole
fole

Insulinschiibe s zu lange Augipfel

BEWEISEN wer

Kurzsichtigkeit: - Ubergewichtige, Diabetiker (hoher Insulinspiegel)

- Eskimos (seit westlicher Ernihrung)

Abb. 1: Informations- und Handlungsstruktur

In dem Schema ist einerseits die Informationsstruktur mit ihren zentralen Einheiten
und den sie verkniipfenden logisch-semantischen Relationen dargestellt und anderer-
seits ist der Informationsstruktur eine entsprechende Sprachhandlungsstruktur zuge-
ordnet. Der Lerner kann erkennen, dass Sprachhandlungstypen an bestimmte Infor-
mationseinheiten gekntipft sind und im Text folgende globale Sprachhandlungsstruktur
vorliegt:

DARLEGEN, (FESTSTELLEN)

BEGRUNDEN

BEWEISEN

Insgesamt erfolgt die Mitteilung in Form einer Vermutung. Aus dem Basis-Inventar
an Sprachhandlungstypen wurden DARLEGEN, BEGRUNDEN UND BEWEISEN verwendet.
FESTSTELLEN nimmt eine untergeordnete Position innerhalb des DARLEGENS ein. Fir
die Zwecke des Unterrichts ist der Kernaussage in jedem Abschnitt ein dominanter
Sprachhandlungstyp zugeordnet. Der Lehrer sollte wiederum darauf achten, dass nur
die dominanten Typen herausgearbeitet werden, damit die Struktur noch tibersichtlich
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bleibt und die Lerner sich nicht tiberfordert fithlen, auch wenn damit ein Verlust in der
Korrektheit der Textanalyse einhergeht.

Die Wortgruppen des Schemas sind unter dem Gesichtspunkt angegeben, den
Fremdsprachen-Lernern Hilfen zur Wiedergabe des Textes zu liefern. Sie sind je nach
Lernergruppe reduzierbar oder erweiterbar. Die Lerner werden zunichst aufgefordert,
anhand des Tafelbildes den Inhalt (Informationsstruktur) wiederzugeben. Anschlie-
Bend macht der Lehrer die Sprachhandlungstypen und die Sprachhandlungsstruktur
des Textes bewusst und dhnlich dem vorhergehenden Beispiel kann die Textwiederga-
be in dialogischer Form erfolgen. Auf der Grundlage des Textes kdnnen sich weitere
Ubungen anschlieBen. Beispielsweise wird der Satz an die Tafel geschrieben:

Der Vergehr von starkebaltigen Nahrungsmitteln fiibrt zur Kurzsichtigkeit.

Die Lerner werden aufgefordert den Satz umzuwandeln z.B. in den Sprachhandlungs-
typ BEHAUPTEN und die Aussage BEGRUNDEN, oder sie sollen AUFFORDERN, nicht so viel
stirkehaltige Lebensmittel zu essen und das ebenfalls BEGRUNDEN. Der Lehrer gibt Im-
pulse, indem er typische sprachliche Formen der Realisierung wie Partikel, Modalad-
verbien, bestimmte Wendungen u.a. zusitzlich einbringt und den Lerner auffordert,
diese Formen zu verwenden.

Weiterhin kann man den Lernern auch den Unterschied zwischen FESTSTELLEN und
BEHAUPTEN verdeutlichen; beim FESTSTELLEN besteht ein Sachverhalt, z.B. dass seit 200
Jahren viel Brot gegessen wird, beim BEHAUPTEN ist der Sprecher lediglich der Meinung,
dass der Sachverhalt besteht. Eine Unterscheidung kann auch zum VERMUTEN vorge-
nommen werden, d.h. die Forscher wissen noch nicht, ob ein tbermaliger Verzehr
stirkehaltiger Lebensmittel wirklich die Ursache fiir die Kurzsichtigkeit ist. Damit ergibt
sich beziiglich des Bestehens eines Sachverhalts folgende Verstirkung: VERMUTEN - BE-
HAUPTEN — FESTSTELLEN. Hinsichtlich des obigen Satzes bietet es sich an, diese Verstir-
kung in der genannten Reihenfolge der Sprachhandlungen formulieren zu lassen.

In weiteren Ubungen kénnte das sprachliche Feld eines im Text auftretenden Hand-
lungstyps erarbeitet und die Formulierung im Text durch andere sprachliche Varian-
ten ausgedriickt werden. Aulerdem kann der jeweilige Sprachhandlungstyp durch In-
tensivierer wie z.B. unbedingt, durchweg, vollstandig, zweifellos verstirkt oder abgeschwicht
werden. Eine andere textgebundene Ubung ist die Aufforderung an den Lerner, die
Mitteilung in das Aufstellen einer These umzuwandeln. Der Lehrer gibt die Teilhand-
lungen vor und weist darauf hin, dass fiir Ubungszwecke nicht die Sprechakt-Verben
verwendet werden sollen. Solch ein Text kénnte folgendermal3en ausschen:

Aufstellen einer These

BEHAUPTEN: Brot macht kurzsichtig, es ist die Stirke im Brot, die zur Kurzsichtigkeit fiihrt.

BEGRUNDEN: Kurzsichtigkeit ist auf hohen Brotkonsum zuriickzufithren. Grofie Mengen Stirke
l6sen in der Bauchspeicheldriise Insulinschiibe aus, welche die Entwicklung des Auges st6-

ren. Die Folge sind zu lange Augipfel als Ursache von Kurzsichtigkeit.
BEWEISEN: So kann man nachweisen, dass Menschen mit hohem Insulinspiegel kurzsichtig sind.
Diabetiker gehéren dazu, Ubergewichtige eher als Schlanke, auch Eskimos, seit sie die west-

liche Erndhrung iibernommen haben.
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Die sprachlichen Mittel zur Realisierung des Sprachhandlungstyps sind unterstrichen
markiert. Je nach den Fihigkeiten der Lernergruppe werden entweder nur die Sprach-
handlungstypen vorgegeben oder zur Bewusstmachung kann der Lehrer auch die unter-
strichenen Elemente hinzu setzen. Der Vorteil bei dieser Art von Ubungen liegt darin,
dass der Fremdsprachen-Lerner nur noch die Handlungstypen und die sie realisierenden
sprachlichen Formen vor Augen hat, so dass diese sich ihm besser einprigen. Die je-
weiligen sprachlichen Mittel zur Realisierung der Handlungstypen sind zwar kontextab-
hingig, dennoch lassen sich typische, hiufig gebrauchte sprachliche Mittel angeben. Die
Umwandlung in eine andere Textsorte zieht meist eine andere Handlungsstruktur nach
sich und dient damit der Verdeutlichung, dass Texte durch unterschiedliche Teilhand-
lungen aufgebaut sind.

Die Bewusstmachung der Sprachhandlungsstruktur fachsprachlicher Texte und die
sprachliche Realisierung der Sprachhandlungstypen hilft dem Fremdsprachen-Lerner
eine umfassendere fachsprachliche Kompetenz zu erlangen.

3. Zusammenfassung

Fir eine umfassende kommunikative Kompezenz eines Fremdsprachen-Lerners ist es
erforderlich, nicht nur die Grammatik und Lexik eines Textes zu behandeln, sondern
auch die pragmatische Dimension des Textes, die Informationsstruktur und Handlungs-
struktur, zu beriicksichtigen. Es wird ein Unterrichtsmodell vorgeschlagen, wie beide
Aspekte der Textstruktur im FSU vermittelt werden kénnen, und wie sich die Hand-
lungsstruktur eines Textes aus Teilhandlungen autbaut. Das bedeutet, gingige Sprach-
handlungen und deren sprachliche Realisierung bewusst zu machen und einzuiiben.
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Karl-Hubert Kiefer (Berlin/Warschau)

Fallstudien — zur Verkniipfung allgemein- und fach-

sprachlicher Elemente im Unterricht Berufsdeutsch

(Wirtschaft) fiir Lerner ohne betriebswirtschaftliche
Vorkenntnisse

1. Ausgangsszenario

Sehr geehrter Herr...,

ich bin seit einigen Tagen als Lektorin in ... titig und stehe aufgrund des Ausscheidens

einer einheimischen Kollegin iiberraschend vor dem Problem, Wirtschaftsdeutsch fir

den BA-Studiengang Deutsch in der Unternehmenssphire (im Rahmen sprachprak-
tischer Ubungen innerhalb des Studiengangs Germanistik) unterrichten zu miissen.

Herr X war so freundlich, mir Thre Mailadresse mitzuteilen.

Mir wire sehr geholfen, wenn Sie mir in einigen Punkten unter die Arme greifen

koénnten. Hier meine Fragen:

1. Welche Standardwerke gehdren zur Grundausstattung eines Lektorates mit Schwer-
punkt Wirtschaftsdeutsch?

2. Welche Lehrwerke DaF mit Schwerpunkt Wirtschaft kénnen Sie empfehlen?

3. Das erste Thema, das ich fiir eine Gruppe im zweiten Studienjahr vorbereiten soll,
ist ,,Organisation und Planung®. Ich habe von der ausscheidenden Kollegin, die
dieses Fach selbst ohne Vorkenntnisse vor einigen Jahren konzipiert hat, lediglich
ein paar blass kopierte Unterrichtsmaterialien bekommen. Was wiirden Sie mir ra-
ten, konnte ich mit den Studenten zu diesem Thema machen?

Wenn Sie Zeit finden wiirden, auf die ein oder Frage zu antworten, wiirde ich mich
freuen.

Es grif3t Sie herzlich
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Dieses Szenario ist weitgehend authentisch — an Deutschlehrkrifte auslindischer Ger-
manistik-Abteilungen wird in den letzten Jahren verstirkt der Wunsch herangetragen,
,» Wirtschaftsdeutsch® zu unterrichten. Wie kénnen wir der Kollegin helfen? Richten
wir hierzu unser Augenmerk zunichst auf die dritte Frage, bei der es sich nur auf den
ersten Blick um die blof3e Bitte nach Anregungen zur Ausgestaltung eines betriebswirt-
schaftlichen Themas handelt und deren Beantwortung die Suche nach Antworten auf
die ersten beiden Fragen vereinfachen durfte.

Die dritte Frage des Mailabsenders schafft im Hinblick auf den genannten Lern-
raum zusitzlichen Klirungsbedarf: Wie kann ich eine Gruppe von Germanisten fiir
Wirtschaftsfragen interessieren? Was kann ich ithnen inhaltlich und sprachlich zum The-
ma Organisation und Planung vermitteln, so dass sie das Gefiihl haben, daraus Nutzen
fiir eine eventuelle spitere berufliche Titigkeit (in einem Unternehmen, in einer Insti-
tution) mit deutschsprachigem Hintergrund zu zichen? Wie kann ich einen mdglichst
schonenden Ubergang von der Allgemein- zur Fachsprache schaffen, so dass die Lerner
aktiv sind und offen bleiben fiir den Unterricht, der dieser Einheit folgt?

Ein Angebot, diese Fragen moglichst praxisnah zu beantworten, méchten die fol-
genden Ausfithrungen bieten. Zentraler Ansatzpunkt wird dabei die Fallstudienme-
thode sein, deren Vorteile insbesondere fiir den Fachsprachenunterricht in jiingerer
Zeit wieder verstirkt in den Fokus der Fremdsprachendidaktik getreten sind (vgl. u.a.
Almagro Esteban; Pérez Canado 2004: 157, Kiefer 2004: 70, Fischer 2007: 242). Her-
vorgehoben wird hier vor allem der Aspekt der Férderung der Lernmotivation durch
die Mitgestaltung von Problembearbeitungsprozessen, die Okonomisierung von Lern-
inhalten, ihre Ausrichtung am beruflichen Bedarf, die Lernerzentriertheit und Intensi-
tit des Lernprozesses, die vielfiltigen Moglichkeiten zur integrierten Ansprache aller
Fertigkeitsbereiche im Rahmen unterschiedlicher Sozialformen — um nur einige der
wichtigsten Argumente fir ein Plidoyer zum verstirkten Einsatz von Fallstudien im
Sprachenunterricht zu nennen.

Der Beitrag méchte anhand ausgewihlter Fallstudien — zwei von insgesamt vier aus
dem Themenschwerpunkt ,,Organisation und Planung®, die im Rahmen des Lehrwerk-
Projekts ,,Von Fall zu Fall“ des Lehrstuhls Rechnungswesen an der FH Kaiserslautern
in Kopperation mit dem Sprachzentrum der Warsaw School of Economics entwickelt
und didaktisiert wurden — Anregungen und Hilfestellungen geben, wie sich mit Hilfe
der Fallstudien-Methode allgemein- und fachsprachliche Elemente fiir eine behutsame
Anniherung an betriebswirtschaftliche Fragestellungen verbinden lassen.

2. Beispiele aus dem Lehrwerksprojekt ,,Von Fall zu Fall*
2.1. ,,Robin Hood*

Diese Fallstudie — eine Adaption der gleichnamigen englischsprachigen Fallstudie von
Joseph Lampels (New York University) — ldsst sich zum Einstieg in das Themengebiet
,»Organisation und Planung einsetzen. Sie hat ,,spielerischen® Charakter, was jedoch
nicht tiber ihre enorme Problemtiefe hinwegtiuschen darf. Ohne weitere Details iber
die Lernergruppe der Kollegin zu kennen, kénnen wir mit einiger Wahrscheinlichkeit
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davon ausgehen, dass der Text, dem die Legende um den Fursprecher der Armen aus
dem Wald von Sherwood zugrunde liegt, an Vorwissen ankniipft (der Stoff liegt in
vielfacher Ubersetzung und unterschiedlichen Textgattungen vor, wird in Theatern in-
szeniert, wurde verfilmt) und fiir Germanisten verstindlich ist: Er ist relativ kurz und
umfasst neben einzelnen Begriffen aus dem Bereich des Militdrwesens keine nennens-
werten Fachbegriffe. Vor allem finden die beiden Termini ,,Organisation® und ,,Pla-
nung* keinerlei Erwidhnung, obwohl sich hierum in der Lagebeschreibung von Robin
Hoods Kampftruppe im Grunde alles dreht. Dieses Thema auf den Punkt zu brin-
gen und die sich aufdringende Frage nach der Notwendigkeit und der Ausgestaltung
von Organisationsstrukturen bzw. Planungsprozessen in sozialen Institutionen in der
Fremdsprache zu vertiefen ist das tbergeordnete Lernziel dieser Lerneinheit. Konkret
geht es darum, im tberschaubaren zeitlichen Rahmen und mit relativ geringem Auf-
wand eine Situationsanalyse (Lagebeurteilung/Ist-Zustand, Identifikation allgemeiner
Problemursachen, Einflussgréfen und Zusammenhinge, Ausgrenzung nicht problem-
relevanter Bereiche) durchzufithren und zu kliren, in welchem Umfang und in welcher
Form organisatorische Verinderungen in der Bande von Robin Hood durchgefithrt
werden sollen. Auch wenn dem Lerner jederzeit bewusst ist, dass es sich hier nicht um
ein reales Problem handelt, I6sen die enge Anlehnung der Fallstudienkulisse an die Le-
gende um den edlen Riuber und das sehr plastisch gezeichnete Problem(btindel) bishe-
rigen Unterrichtserfahrungen zufolge beim Lerner den gewiinschten Problemlésungs-
reflex aus, der die Rezeptionsbereitschaft von einschligigem Fachvokabular aus dem
Bereich der Organisation, Planung und Fithrung sowie den Transfer auf weiterfithrende
betriebswirtschaftliche Fragestellungen zum Thema nachhaltig f6rdert. Hier nun die
Fallstudie, die die Lehrkraft in Teams (3-4 Personen) wahlweise vollig selbststindig be-
arbeiten lassen oder gegebenenfalls mit Hilfe des angefiigten Ubungsmaterials steuern
bzw. erginzen kann.
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Erinnern Sie sich an die Geschichte von Robin Hood? Fassen Sie kurz zusammen,
worum es in der Geschichte geht. Erzahlen Sie, was Sie Uber die Figuren, ihre Rolle und
Beziehung zueinander wissen.

Much, der Miller Sherwood Forest die ,,Guten*“ die ,,Bosen”

¥

Konig Richard

Prinz John
s
Will Scarlett

Robin Hood

Bruder Tuck
der Sheriff

Little John
Scarlock

Lady Marian

Lesen Sie in Stillarbeit folgende Szene, die sich eines Spatsommerabends in Sherwood
Q Forest abspielt.

Es war ein anstrengender Tag fiir Robin Hood gewesen und er saf8 nun nachdenklich am
Lagerfeuer. Sein Aufstand gegen den Sheriff von Nottingham ging mittlerweile in das
zweite Jahr und Robin nutzte die stillen Minuten, um Gber

einige grundsétzliche Dinge nachzudenken...
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\?,ﬂ»}llit den alten Methoden und Regeln, das war Robin Klar,

...Sein Kampf gegen den Sheriff war urspriinglich €
%HERIFF( konnte es in der Zukunft nicht weiter gehen. Der Sheriff

personliche Angelegenheit gewesen, aber er hatte scl

(q
\
&

erkannt, dass er alleine wenig ausrichten konnte. Er
daher Weggefahrten, die seinen Sinn fir Gerechtigkeit
teilten. In letzter Zeit fragte er allerdings nicht mehr so
genau nach den Griinden, wenn sich jemand anschlieRen
wollte, stattdessen legte er mehr Wert auf die Bereitschaft,
sich unterzuordnen. Ménner mit edlen Zielen sind selten,
und Stérke, so war Robin Uberzeugt, war in erster Linie eine
Frage der Anzahl an Bandenmitgliedern. Im ersten Jahr
hatte Robin aus dem bunten Haufen eine disziplinierte
Gruppe geformt, die die Feindschaft gegen den Sheriff und
die Bereitschaft, als Gesetzlose zu leben zu einem Team
machte.

Die Bande war dbersichtlich strukturiert: Robin war der
zentrale  Entscheidungstrager, der alle wesentlichen
Entscheidungen selber traf. Bestimmte Aufgaben delegierte
er an einen seiner Leutnants. So war Will Scarlett fir die
Spionage und Feindaufklarung zustandig. Er beobachtete
den Sheriff und dessen Leute und konnte so rechtzeitig die
Bande warnen. Dariiber hinaus sammelte er Informationen
Uber die Reiseplane reicher Kaufleute und der
Steuereintreiber. Fur die Disziplin und die militarische
Ausbildung  war Little John verantwortlich. ~ Sein
regelméRiges Training mit Pfeil und Bogen machte aus den
Ménnern ausgezeichnete Schiitzen. Die Finanzen lagen in
den Héanden von Scarlock. Er machte Beute, die nicht
verwertet werden konnte zu Geld und zahlte die Anteile, die
jedem zustanden, aus. Fir schlechtere Zeiten hatte er
regelmaRig Teile der Beute zurlickgelegt und versteckt. Der
letzte in der Reihe der Leutnants, Much der Miiller, war mit
der Versorgung betraut. Eine Aufgabe, die zunehmend
schwieriger wurde, da sich immer mehr Leute der Bande
anschlossen...

Dieses Wachstum seiner Truppe erfiillte Robin einerseits
mit Stolz, andererseits bereitete es ihm Sorge. Die ersten
Minnesénger sangen bereits von ihm und seinen Taten, so
dass aus ganz England neue Rekruten kamen, die sich
anschlieRen wollten. Das hatte eine Reihe von Folgen: Aus
dem urspringlichen kleinen Camp war ein mittleres
Heerlager geworden, zwischen den Uberfallen vertrieben
sich die Ménner mit Spielen die Zeit, die Wachsamkeit war
einer Sorglosigkeit gewichen und die Disziplin war immer
schwerer durchzusetzen. Ein Grund dafiir - das war Robin
klar - war die Tatsache, dass er kaum die Halfte seiner
Mitstreiter personlich kannte.

Auch die natiirlichen Ressourcen des Waldes reichten nicht
mehr aus, um alle Ménner zu erndhren. Das Wild wurde
bereits knapp und mehr und mehr Lebensmittel mussten aus
den umliegenden Dorfern dazugekauft werden. Die eisernen
Geldreserven, die Scarlock angelegt hatte, mussten
angebrochen werden, da auch die Einnahmen riickléufig
waren. Immer mehr Reisende, vor allem die reichen,
machten mittlerweile einen groBen Bogen um Sherwood
Forest. Das kostete die Kaufleute viel Zeit und war
unbequem, aber immer noch besser als ausgeraubt zu
werden. Bei den Uberfallen kam zwar selten jemand zu
Schaden, aber Waren und Geld wurden von den Gesetzlosen
eingezogen. Robin hatte bereits friiher dariiber nachgedacht
ob es nicht geschickter wére, von den Reisenden nur eine
feste "Transitgeblhr" zu verlangen, anstatt den reichen
Kaufleuten alles zu nehmen. Er war mit dieser Idee
allerdings bei seinen Leutnants auf wenig Gegenliebe
gestoRen, denn die erinnerten ihn an den urspriinglichen
Wahlspruch: “Nehmt den Reichen und gebt den Armen!".
"Den kleinen Leuten”, so war ihre einstimmige Meinung,
"kénnen wir auch keine Gebiihr zumuten, denn die sind
unsere wichtiasten Verbiindeten und wir kénnen kaum mit

hatte aus seinen ersten Niederlagen gelernt und seine
Truppen verstarkt und besser geordnet. Das hatten Robin
und seine Ménner bereits bitter sptiren miissen und Robin
ahnte, dass es nur noch eine Frage der Zeit war, bis sich
das Schicksal gegen sie wenden wirde. Fir die
Abrechnung mit dem Sheriff blieb ihm nur noch wenig
Zeit. Robin hatte bereits an ein Attentat auf den Sheriff
gedacht, dann aber diese ldee verworfen. Zum einen
wurde der Sheriff ausgezeichnet von seiner Leibgarde
geschiitzt, zum anderen hétte ein Anschlag zwar seine
personlichen Rachegefiihle befriedigt, aber die Situation
fiir die Bevolkerung nicht geandert. Robins Hoffnung war
vielmehr, dass eine dauernde Unruhe in der Region und
die fruchtlosen Bemiihungen Steuern einzutreiben zur
Entlassung des Sheriffs fiihren wiirden. Hier hatte Robin,
wie er jetzt eingestehen musste, falsch kalkuliert. Der
Sheriff hatte seine politischen Kontakte geschickt dazu
genutzt, Geld und personelle Verstarkung vom Hof des
Prinzen John zu erhalten und seine Position dadurch
wesentlich gestarkt.

Prinz John war boshaft und charakterschwach und im
Volk &uBerst unpopular. Die Bevolkerung wollte
King Richard wieder auf dem Thron sehen. Richard war
aber auf dem Riickweg von einem Kreuzzug in Osterreich
inhaftiert worden und die Osterreicher forderten ein hohes
Losegeld. Das war Prinz John sehr recht, denn solange
sein Bruder nicht wieder in England war hatte er selbst
alle Macht. Einige Lords hatten aber bereits heimlich mit
einer Sammlung fir das Losegeld fiir King Richard
begonnen. Dieser konspirative Kreis hatte auch Robin um
eine Spende gebeten. Dafiir wurde ihm eine spatere
Amnestie in Aussicht gestellt. So attraktiv wie dieses
Angebot zunéchst erschien, so geféhrlich war es auch.
Bisher waren die Taten von Robin und seinen Leuten zu
unbedeutend fir eine konigliche Strafverfolgung. Wirde
seine Teilnahme an der Verschwérung bekannt werden -
und die Spione von Prince John waren tberall - dann ware
das Hochverrat und Robin und seinen Mannern ware die
unbarmherzige Verfolgung durch konigliche Elitetruppen
sicher...

Ihre Aufgabe:

Analysieren und lésen Sie Robin
Hoods Probleme in Teamarbeit
(3-5 Personen).

Sie haben hierfir 45 Minuten
Zeit.
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UBUNGEN

= Was erfahren wir tber die Situation von Robin Hood und seinen Ménnern?

= Uberfliegen* Sie noch einmal den Text und erginzen Sie anschlieRend
stichwortartig folgende Tabelle: Uber welche Figuren aus der ersten Aufgabe finden

Sie im Text (keine) Informationen?

Person

g

nemn

Iniformation

Robin

X

ist Entscheidungstriger. ..

= Wenn diese Figuren Minister in einem Regierungskabinett wéaren — welche Amter
wirden sie bekleiden?

Scarlock

Little John

Much
Robin
Will

Ministerprasident

Verteidigungsminister
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Wie beurteilen Sie die Situation in Sherwood Forest? Arbeiten Sie zu zweit und
analysieren Sie mit Hilfe der folgenden Leitfragen das Problem von Robin Hood...

...wir sollten uns fragen: Was ist
innerhalb der Gruppe nicht in
Ordnung, welche Schwierigkeiten
kommen von aufen auf uns zu und
wie héngen die einzelnen

Probleme miteinander zusammen?

PROBLEMFELD GRUPPE PROBLEMFELD UMWELT

... und fassen Sie nun in wenigen S&tzen die einzelnen Probleme und ihre Ursachen
zusammen:

Problematisch ist.../ ist, dass Dies ist mit X / damit verbunden, dass...

Ursache hierfr ist...
Ein weiteres Problem besteht in (D) / darin, dass... Dies ist eine Folge von X / davon, dass...

Was wirde Ihrer Meinung nach passieren, wenn die Probleme nicht geldst
wurden? Ordnen Sie jedem Problem der beiden Problemfelder je eine

mdgliche Folgewirkung zu. Nehmen Sie hierzu folgende Wendungen zur
Hilfe.

Sollte es nicht gelingen das Problem(des/der) zu I6sen, dann...
Wiirde das Problem (des/der) nicht gelést, dann...

Im Falle / fiir den Fall, dass / gesetzt den Fall, das Problem (des/der) wiirde nicht gelést, dann...

Welchem Bereich eines Unternehmens lassen sich die Probleme von Robin Hood

Ihrer Meinung nach zuordnen? Kléren Sie gemeinsam, womit sich die einzelnen
Bereiche beschaftigen.

das Rechnungswesen die Organisation

das Personalwesen

der Vertrieb das Marketing der Einkauf
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= Welche Beziehungen haben die einzelnen Aufgabentréger oo
zueinander? \< ’f
@)

Kl&ren Sie zunéchst, welche der Wendungen im Késtchen das Gleiche
ausdriicken. Beschreiben Sie dann das Verhaltnis der Figuren zueinander.

jemandem nebengeordnet sein jemandem untergeordnet sein jemandem
unterstehen weisungsbefugt gegeniiber jemandem sein
jemandem gegentiber verantwortlich sein  entscheidungsberechtigt gegentiber jemandem sein
weisungsgebunden gegeniiber jemandem sein  jemandem unterstellt sein
die Weisungsbefugnis, - kompetenz gegeniiber jemandem haben
jemandem gleichgeordnet sein

) )

o v O

= Ob eine Bande, eine Institution (z.B. eine Behdrde) oder ein Unternehmen gut
organisiert sind, das kann man mit Hilfe bestimmter Kriterien Uberprufen.

o Kiléren Sie, was die Kriterien, die unten angegeben sind, bedeuten:

Einfluss der Flihrung bedeutet, dass alle Bandenmitglieder sich an die Befehle
von Robin halten.
Mit Belastung der Fuhrung ist gemeint...

o Uberpriifen Sie nun, wie effizient Robins Banden-Organisation arbeitet und

belegen Sie ihre Entscheidung am Text.
groB

«Q
)
=3
=}

«

- Einfluss der Fuhrung

- Belastung der Fiihrung

- Ubersichtlichkeit

- Grad an Spezialisierung

- Schnelligkeit der
Informationswege

- Koordinations- und Zeitbedarf
bei innovativen Entscheidungen

OoOoOoooOooo
OooOoooood

Der Einfluss von Robin ist gering, weil...
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o Welche weiteren Kriterien der Effizienz fallen Ihnen ein? Uberpriifen Sie
anschlieBend selbst.

o Welche Konsequenzen ergeben sich Ihrer Meinung nach aus der Bewertung der
Effizienz-Kriterien fur Robin Hoods Bande?

o Beratschlagen Sie nun in Kleingruppen, wie die Organisationsstruktur von Robin
Hoods Bande effizient gestaltet werden kdnnte. Zeichnen Sie auch hierzu eine Grafik
und klaren Sie gemeinsam die Aufgaben der einzelnen Bandenmitglieder sowie ihre
Beziehungen zueinander.

o Der Schweinebraten ist endlich von allen Seiten knusprig und
Robin Hood Lidt Sie ein, mit ihm zu essen. Natiirlich méchte er
wissen,

Also, Miinner, wie
sollten wir
vorgehen, um
unsere Probleme
moglichst effektiv
zn lssen?

o zu welchem Ergebnis Sie gekommen sind,

o wie die Losung in die Praxis umzusetzen ist,

o mit welchen neuen Problemen dabei zu rechnen ist
o und vor allem wie sie gelost werden miissen.

o

Stellen Sie Thre Lisung im Plenum vor und diskutieren Sie

gemeinsam dariiber.
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2.2 ,,Betriebsausflug*

Diese Fallstudie schlie3t das Kapitel ,,Organisation und Planung* im Lehrwerk ,,Von
Fall zu Fall“ ab und kommt einer Konstruktions- oder auch Postkorbtibung nahe. Der
Lerner — so gibt es der Handlungsstrang von ,,Von Fall zu Fall* vor — arbeitet als Assi-
stent/-in der Geschiftsfithrung in einem mittelstindischen Fahrradunternehmen. Auf-
grund des breiten Aufgabenspektrums — Assistenten der Geschiftsfithrung haben in
Unternehmen hiufig eine Querschnittsfunktion und tbernehmen in der Regel sowohl
administrative bzw. Sekretariatsaufgaben als auch die selbststindige Betreuung fach-
licher Projekte — sind das Stellenprofil und der delegierte Auftrag Germanisten erfah-
rungsgemal leicht vermittelbar (vgl. Kiefer: 2007:146-147).

Der Lerner wird damit beauftragt einen Betriebsausflug fiir die Belegschaft des Un-
ternehmens zu organisieren. Betriebsausfliige sind vom Arbeitgeber getérderte Austli-
ge bzw. Kurzreisen mit einem touristischen bzw. geselligen Angebot, die der Verbes-
serung des Betriebsklimas dienen sollen. Der Lerner ist fiir das Projekt verantwortlich
— er muss unter Zuhilfenahme des Internets und auf der Grundlage von Informationen
zum Reiseziel, dem zeitlichen Rahmen, der Gruppenstirke und des Budgets selbststin-
dig (d.h. im Team) die Fahrt, Unterbringung und das Programm fiir den Betriebsausflug
organisieren sowie den Mitarbeitern die Ergebnisse seiner Planung kommunizieren.
Hierzu sind zunachst die relevanten Informationen aus dem Falltext zu isolieren, in-
nerhalb der einzelnen Problembereiche (Zeitrahmen, Finanzen etc.) zu ordnen, weitere
Informationen im Internet/per Mail bzw. Telefon zu recherchieren und aus diesem
,»Puzzle“ ein taugliches Gesamtkonzept fiir den Betriebsausflug zu entwerfen. Als gra-
tisches Hilfsmittel zur Veranschaulichung von einzelnen Planungsschritten im Rahmen
des Projekts (Programmablauf) und damit als betriebswirtschaftliches Element wird
das so genannte Gantt-Diagramm eingesetzt, das im Rahmen einer der vorangehenden
Fallstudien bereits eingefithrt wurde. An spezifischen Wortschatz gekniipft ist die Ko-
stenkalkulation, die mit Hilfe des Excel-Programms aufgestellt werden soll. Neben den
rezeptiven Fertigkeiten (Internetrecherche) werden mit dieser Fallstudie auch die pro-
duktiven Fertigkeiten (Hausmitteilung, Einholen von Angeboten per Mail bzw. Tele-
fonat, Prisentation und Bewertung der Ergebnisse) geschult. Der Lehrer schliipft im
Verlauf dieser Aktivititen in die Rolle eines Lernbegleiters — er stellt die Hilfsmateri-
alien, die zur Bearbeitung der Fallstudie bzw. der Prisentation ihrer Ergebnisse bendtigt
werden, zur Verfiigung und steht den Lernern beratend zur Seite. Kénnen keine PCs
am Lernort bereitgestellt werden, erarbeiten die Lernerteams das Konzept zu Hause
und prisentieren es im Unterricht. Zur Fallstudie:
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g} o Zum Schluss der Sitzung spricht Frau Beck noch ein anderes Thema an...

Frau Beck: Sagen Sie mal, Herr Schuster, was mir da
gerade spontan einfallt und nichts mit dem zu tun hat,
womit wir uns gerade beschaftigen: Im vergangenen Jahr
um diese Zeit haben wir unseren Betriebsausflug gemacht,
wie sieht es damit eigentlich in diesem Jahr aus? Da
sollten wir auch langsam mit der Planung beginnen...

Dr. Schuster: Also ich
habe nichts dagegen.
Hatten Sie denn eine
Idee, wo es diesmal hin
gehen konnte?

0 Was halten Sie von einem Betriebsausflug? Haben Sie schon einmal an einem
Betriebsausflug teilgenommen? Berichten Sie.

o Warum werden in Unternehmen Betriebsausfllige organisiert?

0 Lesen Sie, welche Vorschlége Ihre Kollegen machen.

Erau Beck: Ich wollte immer schon Herr Berends: Die Fahrt im letzten Jahr in
mal nach Dresden fahren. Das ist den bayrischen Wald fand ich ja sehr
mir privat nie gelungen, aber schon, wir hatten da wirklich Gliick mit
vielleicht mit der Belegschaft? Was dem Gasthaus in der Nahe vom Arber.
halten Sie davon? Ich kénnte mir vorstellen, dass wir in
diesem Jahr zur Abwechslung mal eine
Stadtereise machen kdnnten. Personlich
Herr Richter: Ja, Dresden ist mit Sicherheit wirde ich allerdings Frankfurt
ein tolles Reiseziel. Mein Bruder war erst vor @schlagen...
kurzem mit seiner Familie dort und war
begeistert von der wieder aufgebauten
Frauenkirche. Auch die S&chsische Schweiz
hat ihm sehr gut gefallen.

/

%} 0 Haétten Sie noch einen Vorschlag? Dann melden Sie sich zu Wort...

Mein Vorschlége wére, nach Dr. Schuster: Gut, wir haben 3
zu fahren, Vorschlage, dann lassen Sle
wel... uns abstimmen. Wer ist fr...

o0 Die Abteilungsleiter stimmen ab und die Wahl féllt auf...Dresden. Und wer soll sich
um die Organisation der Reise kimmern? Das Los fallt einmal mehr auf Sie...

Dr. Schuster: Ja, dann bleiben wir doch dabei,
Frau.../Herr..., wirden Sie das bitte in die Hand
nehmen und fur uns ein ,Reisepaket schnuren“?

Dr. Schuster: Ubrigens: Wir haben das bisher
immer so gemacht, dass wir donnerstags in der
Fruh losgefahren und Samstag-Spatnachmittag
wieder  zuriickgefahren  sind. Wenn  Sie
irgendwelche Fragen haben, melden Sie sich...
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e Bereiten Sie den Betriebsausflug nach Dresden in kleinen Gruppen vor. Lesen
Sie, was es dabei zu beachten gilt...

lhre Aufgabe

An der dreitagigen Fahrt (2 Ubernachtungen) mdchten alle 32 Mitarbeiter (10
Frauen, 22 Manner) des Unternehmens teilnehmen. Als Budget stehen Ihnen 5.000
Euro zur Verfligung. Samtliche Kosten sollen aus den Mitteln der Betriebskasse
gedeckt werden, wenn Geld {brig bleibt, umso besser...

Das Angebot eines Busunternehmens fir den Transport nach und von Dresden
betragt 960 Euro. Gegen einen Aufpreis von 10 Euro pro Person kdnnte der Bus
auch fiir Fahrten innerhalb Dresdens genutzt werden.

Klaren Sie in Kleingruppen zu 2-4 Personen, wo Sie mdglichst zentrumsnah im
Hotel oder in einer Pension (keine Jugendherberge) Uibernachten kdnnen. Stellen Sie
ein komplettes Ausflugsprogramm zusammen, das fiir Ihre Kollegen interessant,
abwechslungsreich aber nicht zu ermiidend ist.

Bereiten Sie zunéchst eine Checkliste vor was Sie im Einzelnen tun missen und
recherchieren Sie dann sémtliche Informationen mit Hilfe des Internets und ggf. per
Telefon.

Dokumentieren Sie Ihre Ergebnisse der Programmplanung mit Hilfe eines Gantt-
Diagramms, die Kostenkalkulation mit Hilfe des Excel-Programms.

Sie haben zur Bearbeitung 1 Stunde Zeit.

Nr. Aktion Start Dauer Ende

©|P (N0 WM =

=
o

Gantt-Diagramm
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e Prasentieren Sie Ihre Ergebnisse im Plenum. Stimmen Sie gemeinsam dariiber
ab, welche Arbeitsgruppe das beste Paket fiir den Betriebsauflug ,,geschniirt*
hat.

Dr. Schuster: So, Frau.../Herr...
wie weit sind Sie mit Ihren
Vorbereitungen fur den
Betriebsausflug?

Dr. Schuster: Das klingt aber sehr viel
versprechend, Herr/Frau... Wenn Sie
dann bitte noch eine Information fur
die Mitarbeiter ans Schwarze Brett
héngen wirden...

e Verfassen Sie ein Schreiben an die Mitarbeiter fur das Schwarze Brett, in dem
Sie Uber den Betriebsausflug informieren. Uberlegen Sie, was die Mitarbeiter fur
die Reisevorbereitung bzw. -durchfiihrung unbedingt wissen sollten.

HAUSMITTEILUNG

Liebe Kolleginnen und Kollegen,



260 Katl-Hubert Kiefer

3. Schlussbemerkung

Die Aufgabe, fachliche Inhalte und fachsprachliche Strukturen im Rahmen des Un-
terrichts Berufsdeutsch (Wirtschaft) zu vermitteln, stellt Lehrkrifte ohne spezielle be-
triebswirtschaftliche Vorkenntnisse, wie das Ausgangsszenario verdeutlicht hat, haufig
vor das Problem zu erkennen, was fiir die jeweilige Lernergruppe eigentlich relevant,
interessant und forderlich ist. Das kommt nicht von ungeféihr, denn hinter dem Schlag-
wort ,, Wirtschaftsdeutsch® verbirgt sich mindestens so viel, wie hinter dem Wort ,,Wirt-
schaft. Die beiden Ubungsbeispiele ,,Robin Hood* und ,,Betriebsausflug® dienten der
Veranschaulichung, dass eine oft so wahrgenommene strikte Trennung von fach- und
allgemeinsprachlichen Elementen — die sich mitunter im 1:1-Einsatz einschligiger Wirt-
schaftsdeutschlehrwerke widerspiegelt — gar nicht das Ziel des Sprachunterrichts sein
muss, um Berufsdeutsch (Wirtschaft) zu vermitteln, sondern dass gerade eine bewusste
Verzahnung dieser beiden Lernbereiche die Motivation zur Rezeption fachfremder In-
halte, Textsorten und deren sprachlichen Strukturen nachhaltig férdert: Durch den Ein-
satz zielgruppengerecht konzipierter und dargebotener Fallstudien im Fremdsprachen-
unterricht ldsst sich der beabsichtigte Exrwerb neuer, fremder Fachinhalte, Methoden
sowie fachsprachlicher Formen und Strukturen in ein ,,gesundes, d.h. motivationsfor-
derndes Verhiltnis zu sozialen, kognitiven und bereits erworbenen allgemeinsprach-
lichen Kompetenzen setzen — in Vernetzung mit den jeweiligen Fachwissenschaften
sicherlich ein gangbarer ,,neuer Weg* in der Fremdsprachendidaktik.
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Reinhard Fiehler (Mannheim)

Gesprochene Sprache — ein ,,sperriger* Gegenstand

Zusammenfassung

In literalen Gesellschaften umfasst das Sprachvermégen sowohl das Sprechen wie auch
das Schreiben. Dies gilt fiir die Muttersprache ebenso wie fiir Fremdsprachen. Sprechen
und Schreiben sind dabei recht unterschiedliche Titigkeiten, so dass zu erwarten wire,
dass sie im Fremdsprachen- wie auch im DaF-Unterricht zu gleichen Anteilen bertick-
sichtigt werden. Die Unterrichtspraxis zeigt jedoch, dass die Schriftsprache dominant
vertreten ist und die gesprochene Sprache ein Schattendasein fiihrt.

In diesem Beitrag benenne ich fiinf Griinde, warum die gesprochene Sprache in
dieser Weise im Hintergrund steht und ein sperriger, schwer zu handhabender Gegen-
stand ist (Abschnitt 2). Im Anschluss versuche ich zu verdeutlichen, wie weitreichend
die Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache sind (Abschnitt 3).
Abschliefend formuliere ich einige Konsequenzen, die sich hieraus fir den Fremdspra-
chen- und DaF-Unterricht ergeben, und plidiere dafiir, sich die Schwierigkeiten, die mit
einer Berticksichtigung der gesprochenen Sprache verbunden sind, bewusst zu machen
und sich ihnen zu stellen, denn gesprochene Sprache ist m.E. ein unverzichtbarer Be-
standteil des fremdsprachlichen Unterrichts.

1. Eine Sprache lernen?

Es ist ein gingiger Sprachgebrauch zu sagen: ,,Ich lerne Englisch., ,,Ich lerne Suaheli.*
oder ,,Ich lerne Deutsch.” Diese Sprechweise suggeriert, dass es eine einheitliche Spra-
che gibt, die man sich Schritt fiir Schritt aneignet. Aber was ist es eigentlich, was man da
im Fremdsprachenunterricht Lektion fiir Lektion lernt?
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Wir lernen Worter und wie man sie zu grammatisch richtigen Sitzen kombiniert.
Diese Sitze sind konzeptionell schriftlich.! Auch wenn wir sie aussprechen (Fertigkeit
Sprechen) oder wenn sie uns vorgesprochen werden (Fertigkeit Horverstehen) — sind
sie Sdtze der Schriftsprache. Wir lernen also nicht Sprache schlechthin, sondern eine be-
stimmte ihrer Erscheinungsformen. Wir lernen nicht die ganze Sprache, sondern einen
bestimmten Ausschnitt aus ihr: die Regeln fir die Standardschriftsprache, so wie sie in
schriftlichen Texten (z.B. Zeitungen, Belletristik) vorkommt.

Die ganze Sprache, das ist erheblich mehr. Sie umfasst sowohl die Schriftlichkeit
wie auch die Mindlichkeit, und beide jeweils in der Differenzierung ihrer vielfiltigen
Textsorten und Gesprichsformen mit den fiir sie spezifischen Regeln. Im Rahmen der
Miindlichkeit umfasst sie ferner das Spektrum der regionalen, sozialen und funktio-
nalen Varietiten.

Die Praxis des Fremdsprachen- und DaF-Unterrichts erweist sich demgegeniiber als
deutlich schriftlichkeitslastig und dies zudem eingeschrinkt auf eine Schriftlichkeit, wie
sie in besonders standardnahen Textsorten verwendet witrd.

Diese Feststellungen sind weder neu noch originell, sie werfen aber zwei Fragen auf:

(D) Ist das ok so?

Auf diese Frage sehe ich drei mégliche Antworten:

(1) Ja, das ist ok. Die Schriftsprache reicht auch zur miindlichen Verstindigung. Der/
die LernerIn muss sehen, wie er/sie damit zurechtkommt.

M. E. ist dies eine vertretbare Antwort. Man sollte den Lernern aber dann reinen
Wein einschenken und ihnen klar und deutlich sagen, was sie lernen: die Standard-
schriftsprache als einen — zugegebenermallen wichtigen — Ausschnitt aus der Vielfalt
der Sprache.

(2) Ja, das ist ok, aber die Lernerlnnen sollen auch wissen, dass in der gesprochenen
Sprache einiges anders ist.

Entscheidet man sich fiir diese Antwort, so erfordert dies eine klare Konzeption,
was man den LernerInnen wann und wie iiber die Spezifika der gesprochenen Sprache
nahebringen will, und eine Entscheidung dariiber, ob sie es nur wissen oder auch kon-
nen sollen.

(3) Nein. Die LernerInnen sollen sich nicht nur im Schriftlichen, sondern auch im
Miindlichen wie ein Fisch im Wasser in der Fremdsprache bewegen kénnen.

Dies ist die natiirlichste und sympathischste Antwort, weil sie genau das abdeckt,
was man braucht, wenn man sich in einer fremden Sprachgemeinschaft als kommunika-
tiv vollwertige Person bewegen will, aber sie erfordert auch den meisten Aufwand. Es
gibt natiirlich eingeschrinktere Zwecke, zu denen man Fremdsprachen oder Teile von
ihnen lernen mdchte. Z.B. wenn man sie nur braucht, um wissenschaftliche Texte lesen
zu kénnen. Dann ist eine solch weitreichende Antwort nicht erforderlich.

Die zweite Frage ist:

(II) Wie kommt es zu der Vorstellung, dass das, was wir lernen, dze Fremdsprache ist?

1

Im Sinne der Unterscheidung von ,,konzeptionell“ und ,,medial®. Vgl. Koch; Oesterreicher (1985; 1994).
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Um hier zu einer Antwort zu kommen, muss man sich die dominante Konzeptu-
alisierung von Sprache vergegenwirtigen. Sprache wird weithin als etwas Homogenes
gesehen, dem ein einheitliches Sprachsystem zugrunde liegt. Dieses einheitliche System
ist die Grundlage fiir alle konkreten Sprachproduktionen. Es liegt gesprochener Spra-
che ebenso zugunde wie geschriebener. Eine Fremdsprache zu lernen heif3t, sich dieses
einheitliche System fiir die Fremdsprache anzueignen.

Aus der Sicht dieser Konzeptualisierung von Sprache ist nicht Varianz und Vielge-
staltigkeit die Grundeigenschaft von Sprache(n), sondern Einheitlichkeit und Gleich-
tormigkeit. In der Tendenz fihrt diese Sichtweise auf der einen Seite dazu, faktische
Varianz zu tibersehen, zu ignorieren und geringzuschitzen, und auf der anderen Seite,
homogene Elemente iiberzubetonen.

Historisch gehen die Wurzeln der Homogenititsvorstellung von Sprache(n) zurtick
auf das Aufkommen des Konzepts einheitlicher Nationalsprachen. Auch hier wurde
— gegen die Fakten — die Einheitlichkeit der Sprache aus politischen Griinden zunichst
postuliert und dann Gber Standardisierungsprozesse fir die Schriftsprache partiell
realisiert. In der Sprachwissenschaft fand die Homogenititsvorstellung ihren promi-
nentesten Niederschlag in der Jangne-Konzeption von Sprache, wie sie von de Saussure
(1967) entwickelt worden ist. Das /Jangue-Konzept hat tiber lange Zeit verhindert, dass
die faktische Vielgestaltigkeit der Sprache mit hinreichender Deutlichkeit wahrgenom-
men wurde:

»Nachdem ein homogener Sprachbegriff in der Linguistik lange dominierte und die Va-
riation aus Griinden der Methode aus der Beschreibung der Sprachsysteme eliminiert
wurde, ist die sprachliche Heterogenitit nun wiederum als Problem der Sprachwirklichkeit
und der addquaten Sprachbeschreibung besser erkennbar geworden.* (Lidtke 1997: 9)

Sprache ist nicht homogen, sondern heterogen. Wenn man Sprache als einheitlich ver-
stehen will, muss man entweder ein abstraktes, einheitliches Sprachsystem postulieren
oder man muss sich — bewusst oder unter der Hand — auf eine ihrer Varietiten be-
schrinken und sie in den Mittelpunkt stellen. Dies ist eben die Schriftsprache, bei der
die Standardisierung am weitesten fortgeschritten ist. Im Folgenden wird dann diese
Varietit mit der ‘ganzen’ Sprache identifiziert, fir die ‘ganze’ Sprache genommen. Die
anderen Erscheinungsformen der Sprache treten in den Hintergrund. Dies ist in den
Grundzigen die Marginalisierungsgeschichte der gesprochenen Sprache.

2. Finf Handicaps der gesprochenen Sprache

Zur Marginalisierung der gesprochenen Sprache tragen aber auch Aspekte und Eigen-
schaften bei, die in ihr selbst liegen. Im Folgenden werde ich fiinf Griinde benennen,
warum die gesprochene Sprache in dieser Weise im Hintergrund steht und ein sperriger,
schwer zu handhabender Gegenstand ist.

2.1 Dominanz der geschriebenen Sprache (,,written language bias*)

Auch wenn die Begriffe ‘gesprochene Sprache’ und ‘geschriebene Sprache’ hiufig als
Paar auftreten und so als Untersuchungsgegenstinde gleichen Rangs erscheinen, ist
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doch der erkenntnismiflige Zugang zu ihnen nicht gleichartig, Es fiihrt kein direkter

Weg zur gesprochenen Sprache, sondern ihre Erkenntnis erfolgt in weiten Bereichen

vermittelt iber das, was wir von geschriebener Sprache wissen.

Unter den Bedingungen einer entwickelten Schriftlichkeit ist das gesellschaftliche
Sprachbewusstsein schriftsprachlich dominiert. Unsere Vorstellungen dariiber, was
Sprache ist, leiten sich primir aus dem Umgang mit und der Reflexion von geschrie-
bener Sprache her. Die Griinde, warum die geschriebene und nicht die gesprochene
Sprache das Sprachbewusstsein prigt, sind vielfaltig. Ich will nur vier kurz ins Gedicht-
nis rufen:

- Die Schwierigkeiten der Textproduktion richten das Bewusstsein stark auf die Struk-
turen und Eigenschaften der geschriebenen Sprache. Die Leichtigkeit und der au-
tomatische Charakter des Sprechens hingegen bewirken, dass gesprochene Sprache
nicht in gleicher Weise ins Zentrum der Aufmerksamkeit und des Sprachbewusst-
seins rickt.

- Die ‘Anschaulichkeit’ und die Dauerhaftigkeit von Texten — im Gegensatz zur Au-
ditivitit und Flichtigkeit der gesprochenen Sprache — begriinden ihre objektma-
Bige Prisenz und haben seit jeher die Reflexion schriftlicher Texte systematisch be-
glinstigt.

- Zentrale grammatische Kategorien manifestieren sich in der For der Schriftlichkeit.
Sie sind dort vergegenstindlich? und jeder Blick auf einen Text fithrt sie vor Augen. So
wird das ‘Wort’ (was schriftsprachgeschichtlich keineswegs immer so war) durch
die Spatien sichtbar, der ‘Satz’ durch die GroBschreibung am Anfang und den ab-
schlieBenden Punkt, der ‘Nebensatz’ durch das Komma, das ‘Hauptwort’ durch
seine GroBschreibung (zumindest in der deutschen Schriftsprache) etc. Diese Kate-
gorien werden im Entwicklungsprozess der Schriftsprache als (sich verandernde) Form
der Schriftlichkeit ausgearbeitet und als Formelemente festgeschrieben. Einmal ent-
wickelt, ist die Aktivierung und Anwendung dieser Kategorien Voraussetzung jeder
korrekten Textproduktion. Nicht zuletzt auch dieses Faktum macht deutlich, wie
permanent und intensiv sie prigenden Charakter fiir das Sprachbewusstsein haben.

- Geschriebene Sprache wird gesellschaftlich als wichtiger angesehen und héher be-
wertet als gesprochene. Entsprechend grof3 ist der Aufwand, der fiir den Schriftspra-
cherwerb und die Schulung der Schreibfihigkeiten getrieben wird. So besitzt in der
schulischen Sozialisation die Schriftsprache eindeutig das Primat. Schriftspracher-
werb und das Erstellen aller Formen schriftlicher Texte haben dort ein deutliches
Ubergewicht gegeniiber der Schulung miindlicher Sprechfihigkeit.

Dies und weiteres tragen dazu bei, dass das Bild von Sprache durch die Schriftsprache be-
stimmt wird. Die geschriebene Sprache prigt aber nicht nur das gesellschaftliche Sprach-
bewusstsein, sondern gleichermallen auch die Sprachwissenschaft als den Ort der syste-
matischen Reflexion von Sprache. Das ,,written language bias® (Linell 1982) betrifft dort
cinerseits den Untersuchungsgegenstand und andererseits die Kategorien zur Analyse
und Beschreibung von Sprache (s. Abschnitt 2.3). Die Folgen hinsichtlich des Untersu-
chungsgegenstandes der Sprachwissenschaft beschreibt Ludwig sehr deutlich:
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,»Die mangelnde Beachtung der Verschiedenartigkeit von GSCHS und GSPS in der
sprachtheoretischen Erérterung indes war in der sprachwissenschaftlichen Praxis Vo-
raussetzung fiir eine naive Gleichsetzung der Sprache schlechthin mit der GSCHS. Wie
selbstverstindlich wurden Sprachuntersuchungen auf der Grundlage ausschlieBllich von
geschriebenen AuBerungen (Texten) vorgenommen, zumal die Dokumentation miind-
licher Rede damals technisch kaum méglich war. Letztlich sind Sprachuntersuchungen
aus dieser Zeit Untersuchungen von GSCHS.“ (Ludwig 1980: 324)

2.2 Kenntnisstand iiber die Besonderheiten gesprochener Sprache

Der Kenntnisstand tiber Besonderheiten der gesprochenen Sprache entspricht in keiner
Weise dem, was wir iber die geschriebene Sprache wissen. Dieser Befund ist letztlich
nicht verwundetlich, hat doch die Erforschung der gesprochenen Sprache — verglichen
mit der an der Schriftlichkeit orientierten Grammatikschreibung — eine vergleichsweise
kurze Tradition, die kaum &lter als 100 Jahre ist und als deren Startpunkt man Behaghel
(1899) ansechen kann. Entsprechend hat die Beschreibung der gesprochenen Sprache
und ihrer Grammatik noch keine kanonischen Standards entwickelt, sondern die Aus-
arbeitung von Beschreibungskonzepten und -kategorien ist in einer stindigen Entwick-
lung begriffen. Gleichwohl ist es sinnvoll, damit zu beginnen, die Erkenntnisse tiber Re-
gularititen der gesprochenen Sprache zusammenzutragen und zu systematisieren. Dies
kann zum einen dazu beitragen, der Vorstellung, gesprochene Sprache sei fehlerhaft,
ungeregelt oder zumindest weniger geregelt als die geschriebene, den Boden zu ent-
ziehen, zum anderen hilft es, zu erkennen, wo Leerstellen sind und Forschungsbedarf
besteht.

2.3 Gegenstandsangemessene Analyse- und Beschreibungskategorien fiir ge-
sprochene Sprache

Die tiberwiegende Zahl der linguistischen Kategorien wurde in der und fiir die Analyse
geschriebener Texte entwickelt und dann in Grammatiken zu einem relativ festen Satz
von Analyse- und Beschreibungskategorien kanonisiert. Beispiele fiir solche Katego-
rien sind ‘Satz’, ‘Wort’, ‘Anakoluth’, ‘Ellipse” etc. Diese grammatischen Beschreibungs-
kategorien sind — wie alle Kategorien — funktional ihrem Gegenstand angepasst, und
das hei3t der Analyse und Beschreibung von geschriebener Sprache. Diese schriftsprach-
lich orientierten Analyse- und Beschreibungskategorien sind zudem das einzige voll
entwickelte Kategoriensystem. Ein Kategoriensystem, das in dhnlicher Weise funktional
auf die gesprochene Sprache zugeschnitten wire, existiert im Moment nur in Ansitzen.

Die Entwicklung gegenstandsangemessener Analyse- und Beschreibungskategorien
fir miindliche Kommunikation verlief dort relativ unproblematisch, wo es um Phi-
nomene geht, die keine unmittelbare Entsprechung im schriftlichen Bereich haben.
In dem MaBle, wie authentische gesprochensprachliche Daten zur Verfiigung standen,
setzte zundchst im Rahmen der Pragmatik und dann in den verschiedenen Varianten der
Gesprichsforschung der Prozess der Kategorienentwicklung ein, um die Andersartig-
keit dieses Materials zu erfassen. So waren es vor allem Phinomene der Interaktivitit,
fir die Kategorien entwickelt wurden. In den Blick genommen wurden zunichst die
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Gesprichsorganisation (turn-taking) und verschiedene Aspekte der AuBerungsorgani-
sation (Gliederungssignale, HorerduB3erungen, Reparaturen), in der Folge dann kom-
munikative Verfahren (Priferenzorganisation) und Strukturen von Gesprichen (Muster,
Handlungsschemata) sowie spezifische Aufgabenkonturen einzelner Gesprichstypen
(Erzahlungen, Beratungen etc.). Als Resultat dieser Entwicklungen hat sich die Ge-
spriachsforschung als Disziplin mit einem eigenstindigen Gegenstandsbereich und einer
spezifischen Methodologie etabliert.

Ganz anders steht es um die Kategorienentwicklung im grammatischen Bereich. Da
hier ein entwickeltes Kategorieninventar aus dem Bereich des Schriftlichen zur Verfi-
gung steht, wurden diese Kategorien zunichst fiir die Beschreibung des Miindlichen
ibernommen und, wenn ihre Ubertragung Probleme bereitete, gegebenenfalls adap-
tiert. Exemplarisch ldsst sich dies an der Frage nach den grundlegenden Einheiten des
Mindlichen verfolgen. Hier wurde zunichst versucht, eine der zentralen Einheiten des
Schriftlichen — den Satz — auf das Mindliche zu iibertragen. In dem MaBe, wie dies
Schwierigkeiten bereitete, wurde die Kategorie ‘Satz’ entsprechend modifiziert bzw: es
wurden andere Kategorien (AuBerungseinheit, turn, sprachliche Handlung, AuBerung,
intonation unit etc.) ins Spiel gebracht (vgl. hierzu Fiehler; Barden; Elstermann; Kraft
2004: Abschnitt I1.2).

So sind das schriftsprachlich dominierte Sprachbewusstsein und die fiir die Schrift-
sprache entwickelten Analysekategorien in diesem Bereich zwangsliufig die Grundlage
fir das Verstindnis und die Erkenntnis von gesprochener Sprache: Gesprochene Spra-
che wird durch die Brille der geschriebenen wahrgenommen, sie ist das Modell fiir das
Verstindnis von Miindlichkeit.

Im Folgenden soll die Problematik schriftsprachlich orientierter Beschreibungska-
tegorien exemplarisch verdeutlicht werden. Die Kategorie ‘Herausstellung® wird darauf-
hin Giberpriift, ob sie das betreffende Phinomen der gesprochenen Sprache angemessen
erfasst. Im Anschluss wird dann der Versuch einer Rekonstruktion unternommen.

Seit Altmanns Arbeit ,,Formen der ‘Herausstellung’ im Deutschen® (1981) haben
diese Strukturen gerade bei der Analyse miindlicher Kommunikation eine erhebliche
Beachtung gefunden.

,,Herausstellungstrukturen sind Ausdriicke, die formal-syntaktisch keine vollstindigen
Sitze sind [...], die aber zum Teil durchaus satzwertige, wenn auch stark elliptische Struk-
turen darstellen. Zur Auffillung der Ellipsen sind die zugeordneten Sitze notwendig.
Ebenso wird den Herausstellungsstrukturen erst durch diesen zugeordneten Satz die se-
manto-pragmatische Funktion zugewiesen.” (Altmann 1981: 40)

Herausstellungsstrukturen sind dadurch auffillig, dass sie die Wohlgeformtheitsbedin-
gungen des schriftsprachlichen Satzes nicht erfiillen, sondern gerade in spezifischer
Weise von ihnen abweichen. Diese grundlegende Orientierung am wohlgeformten
Satz, der implizit als Vergleichsgegenstand benutzt wird, ist fiir die Kategorienbildung
konstitutiv. Sie kommt auch darin zum Ausdruck, dass in der oben stehenden Bestim-
mung zunichst die Frage thematisiert wird, inwieweit die herausgestellten Ausdriicke
satzwertig sind. Die Kategorie ‘Herausstellung’ erfasst also eine Abweichung — vom
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wohlgeformten schriftlichen Satz. Diese Abweichungen werden nun aber nicht — was
konsequent wire — als Fehler (ungrammatischer Satz) gewertet, sondern wegen ihres
hiufigen Auftretens in der gesprochenen Sprache als eigenstindige und — in Hinblick
auf diesen Bereich — wohlgeformte Struktur etabliert.

Die Grundidee der Kategorie ‘Herausstellung’ besteht darin, die Genese dieser
Strukturen dadurch zu erkliren, dass Elemente, die keine vollstindigen Sitze sind, aus
zugrunde liegenden wohlgeformten Sitzen herausgenommen und vor oder nach dem
Bezugssatz positioniert werden. Dies ergibt die sogenannten ‘Links-" bzw. ‘Rechtsver-
setzungen‘. In der BeispielsiuBerung un * die lehrer die "sallen da
alle auch * um so groBere “tische herum (Selting 1993: 295) wire
demnach das Elemente die lehrer nach links versetzt. Auf dieses herausgestellte
Element wird dann aus dem Restsatz heraus mit dem deiktischen Element di€ Bezug
genommen.

Die Genese dieser Strukturen wird also als Manipulation an einem rdumlich gegen-
wirtigen, vor Augen stehenden wohlgeformten schriftsprachlichen Satz konzeptuali-
siert. Hierin ebenso wie in den Kategoriennamen ist die schriftsprachliche Orientierung
— bei der Erfassung eines primir gesprochensprachlichen grammatischen Phinomens!
— mit Hinden zu greifen. Man mochte diese Strukturen nach dem Bild des schriftlichen
Satzes verstehen, dies gelingt aber — wie die oben zitierte Beschreibung der Struktur be-
legt — nur um den Preis eines Rekurses auf Elliptizitit. Ferner implizieren diese Katego-
tien eine strukturelle Aquivalenz der Herausstellungen: Von der Struktur her scheint es
keinen prinzipiellen Unterschied zu machen, ob nach links oder rechts herausgestellt
wird.

Fasst man diese Beobachtungen zusammen, so erweisen sich die Kategorien ‘Heraus-
stellung’ und ‘Links-" bzw. ‘Rechtsversetzung’ als strukturell, nicht funktional begriindet
und als produkt- und nicht prozessorientiert. Ihre schriftsprachliche Orientierung zeigt
sich sowohl in den Kategoriennamen wie auch darin, dass fir sie das Konzept des wohlge-
formten Satzes grundlegend ist. Letztlich ist die Kategorienbildung ‘Herausstellung” Re-
sultat einer impliziten und nicht reflektierten Fixiertheit auf die Normalform des schrift-
lichen Satzes. Sie belegt eindrucksvoll die Dominanz der schriftsprachlichen Orientierung
bei der sprachwissenschaftlichen Kategorienbildung;

Die betrachteten Phinomene erscheinen in einem ganz anderen Licht, wenn man da-
von ausgeht, dass Sprechen ein prozesshaftes Handeln ist. Die erste Konsequenz einer sol-
chen Sichtweise ist, dass diese Strukturen nicht als raumliche Gebilde verstanden werden
diirfen, sondern in ihrer zeitlichen Abfolge, ihrem Nacheinander betrachtet werden miis-
sen. Der Prozesscharakter des Sprechens erfordert dies.? Ferner ist danach zu fragen, was
die einzelnen Bestandteile dieser Strukturen leisten, was Sprecher und Horer mit thnen

,,Die Bewegungs-Analyse verkennt also nicht nur die grundlegenden Unterschiede zwischen
den beiden Typen von ,,Herausstellung® (was durch die parallelisierende Terminologie — Rechts-
/Linksversetzung, etc. — noch unterstiitzt wird), sie ist grundsatzlich nicht in der Lage, die Pro-
duktion und Rezeption einschligiger Phinomene unter Berticksichtigung der Zeitlichkeit von
Sprache zu erfassen. (Auer 1991: 140)
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tun. Dies erméglicht eine funktionale und handlungsbezogene Interpretation. Betrachten
wir den Fall von ‘Linksversetzung” und ‘freiem Thema’, so leistet das zuerst produzierte
Element (die lehrer) cine Referenz bzw. eine Thematisierung: Der Sprecher iden-
tifiziert etwas bzw. fithrt ein Thema ein.” Mit dem folgenden Element wird dann etwas
tber das Referenzobjekt oder das Thema ausgesagt (die "sallen da alle auch
* um so groRere Ttische herum). Dabei kann, muss aber nicht durch ein
deiktisches Element (d1€) noch einmal auf den Referenz- bzw. Thematisierungsausdruck
Bezug genommen werden. Die Trennung von Referenz bzw. Thematisierung und Aussage
ist dabei umso wahrscheinlicher, je komplexer und schwieriger die Referenz ist.*

Auch im klassischen Satz geschieht nichts anderes: Er leistet eine Referenz und tiber
das Referenzobjekt wird dann etwas ausgesagt. ‘Linksversetzung’ und ‘freies Thema’ un-
terscheiden sich von klassischen Satz nur dadurch, dass Referenz- bzw. Thematisierungs-
akt und Aussage deutlicher als eigenstindige Handlungen voneinander abgesetzt sind und
als separiert markiert werden. Die kommunikativ zu leistenden Aufgaben werden getrennt
und sind damit fir den Horer leichter unterscheid- und nachvollziehbar. Im Satz sind sie
stirker integriert und weniger als eigenstindige Handlungen erkennbar.

Als Resultat einer solchen Reinterpretation scheint es sinnvoll, die betreffenden
Phinomene auch begrifflich anders zu fassen, d.h. einen anderen Kategoriennamen
einzufithren. Denn es wird hier ersichtlich nichts ‘herausgestellt’ oder ‘versetzt’, son-
dern es werden lediglich zwei Handlungen deutlicher voneinander abgesetzt, als es im
klassischen Satz der Fall ist. Eine mégliche Bezeichnung wire ‘Referenz-Aussage-Struk-
turen’ bzw. “Thematisierung-Aussage-Strukturen’.

Eine weitere Konsequenz der Reinterpretation ist die Einsicht, dass ‘Linksver-
setzung’ und ‘Rechtsversetzung’ nicht einfach richtungsmailBig unterschiedliche, aber
ansonsten dquivalente Operationen sind, sondern dass sie jeweils ganz andere Funk-
tionszusammenhinge betreffen. Wihrend ‘Linksversetzungen’ — wie dargestellt — auf
ciner Separierung von Referenzakt und Aussage beruhen, sind ‘Rechtsversetzungen’
(Ausklammerungen, Nachtrige, Reparaturen, appositive und konjunktionale Weiter-
fihrungen etc.) — wie Auer (1991) ausfithrlich darlegt — im Kontext der Expansion
von Beitrigen und der Turnorganisation zu verstehen. Die raumlich-strukturelle Be-
trachtungsweise fithrt so zu einer Zusammenfithrung von Phinomenen, die funktional
nichts miteinander zu tun haben.

> Auch Altmann (1981: 48 und 50) benennt die Funktion von Linksversetzungen und Freien Themen

als Thematisierung, ohne allerdings daraus weiterreichende Konsequenzen zu ziehen. Scheutz (1997:
44-406) charakterisiert Linksversetzungen als ,,Mittel der Referenzkonstitution®: ,,Der weitaus groB3te
Teil der Bearbeitung potentieller Verstindigungsprobleme gilt jedoch der interaktiven Herstellung und
Sicherung von Referenz.* (46)

Scheutz (1997: 29) gibt Beispiele, die die hiufig auftretenden Schwierigkeiten bei der Referenz seht schon
verdeutlichen: .B. aber der der doktor "wolf oder wie der "heisst der "altel
* das muss "auch a ganz a "prima "kerl sein.
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2.4 Bewertung gesprochensprachlicher Phinomene

Gesprochene Sprache ist ein Oppositionsbegriff. Er setzt als Kontrast das Konzept
der geschriebenen Sprache voraus. Die Beschreibung gesprochener Sprache impliziert
so den Vergleich mit geschriebener. Viele Eigenschaften gesprochener Sprache lassen
sich nur in ihrer Differenz zu den Verhiltnissen im Bereich der geschriebenen Sprache
erfassen. Das ,,written language bias“ fithrt dabei zu einem Denken und Vergleichen
aus der Perspektive der geschriebenen Sprache. Die Verhiltnisse in der geschriebenen
Sprache werden als der Normalfall angesehen und demgegeniiber Abweichungen in der
gesprochenen Sprache konstatiert.

Die Ubertragung der Kategorien auf die gesprochene Sprache fiihrt aber auch zu
der Erfahrung, dass sie Miindlichkeit nicht voll erfassen. Diese Differenzen, die sich
aus dem Eigencharakter des Miindlichen ergeben und die Spezifika der gesprochenen
Sprache betreffen, werden dann aber zunichst nicht mit gegenstandsangemessenen
Kategorien belegt, sondern als Abweichungen von den in der geschriebenen Sprache vor-
gefundenen Verhiltnissen beschrieben und kategorial gefasst: z.B. Elision, Verschlei-
fung, Ellipse, grollere Hiufigkeit von Anakoluthen in der gesprochenen Sprache etc.

Dariiber hinaus werden diese Abweichungen hiufig nicht nur konstatiert, son-
dern zugleich implizit oder explizit negativ bewertet. Die Wahrnehmung dieser Ab-
weichungen fithrt so einerseits zu Auffassungen, dass gesprochene Sprache fehlerhaft,
weniger regelhaft oder chaotisch sei:

,»Die geschriebene Sprache tritt als Zensor der miindlichen auf und erteilt ihr das Ver-
dikt, sie sei unrein, unzureichend, negativ zu bewerten. (Ehlich 1986: 77-78)

Andererseits kann sie zu der Auffassung fihren, dass Mindlichkeit an das Modell der
Schriftlichkeit angepasst werden muss. Seinen prominentesten Ausdruck findet dieses
Programm in der (pidagogischen) Maxime ‘Sprich im ganzen Satz’ oder in der Wert-
schitzung des Wie-gedruckt-Redens.

2.5 Methodik der Erhebung und Bearbeitung gesprochensprachlicher Materi-

alien
Anders als die geschriebene Sprache ist die gesprochene ein flichtiger Gegenstand,
was seine Untersuchbarkeit einschrinkt und seine Untersuchung in besonderer Weise
schwierig gestaltet: Entweder ist man auf die Erinnerung angewiesen, oder aber es be-
darf technischer Méglichkeiten der Konservierung von Aulerungen und Gesprichen.

Die Entwicklung und Verbreitung entsprechender technischer Gerite zur Kon-
servierung und Reproduktion von Gesprichen und Interaktionen (Plattenspieler, Ton-
bandgerite, Kassettenrekorder, Videokameras) ist so eine wesentliche Voraussetzung
fiir eine detaillierte wissenschaftliche Untersuchung von miindlicher Kommunikation.
Setzt man eine bestimmte Ausgereiftheit und Verbreitung solcher Gerite voraus, kann
man sagen, dass sie erst seit den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts gegeben ist.

Eine zweite wesentliche Voraussetzung ist die Entwicklung von Verfahren zur Ver-
schriftlichung (Transkription) konservierter Gespriche. Transkriptionen erméglichen
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eine Vergegenwirtigung und ‘Betrachtung’ der AuBerungen und Gespriche, wie sie
allein durch das Abhoéren der Aufzeichnung nicht zu erreichen ist. Die Entwicklung
solcher Transkriptionssysteme fiir sprachwissenschaftliche Zwecke (vgl. fiir einen Ubet-
blick tber die frithe Phase der Entwicklung gesprichsanalytischer Transkriptionssy-
steme Ehlich; Switalla 1976) erfolgte Hand in Hand mit dem Einsatz der genannten
Gerite. Erst durch das Zusammenspiel von reproduzierbaren Aufnahmen und Tran-
skriptionen wird gesprochene Sprache in einem hinreichenden Detaillierungsgrad unter-
suchbar und erst von diesem Zeitpunkt an kann sie iberhaupt zu einem ernsthaften und
gleichwertigen Untersuchungsgegenstand der Sprachwissenschaft werden.

3. Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache

Wie klein oder grof3 sind nun die Unterschiede zwischen gesprochener und geschrie-
bener Sprache? Nach dem Gesagten iiberrascht es nicht, dass es hier zwei sehr gegen-
sitzliche Positionen gibt. Auf der einen Seite steht die /ungue-Position: Fiir sie beruhen
sowohl gesprochene wie auch geschriebene Sprache auf dem gleichen Sprachsystem.
Beide verfligen — cum grano salis — Uber die gleichen Worter und die gleichen Verket-
tungsregeln. Die Unterschiede sind entsprechend marginal. Diese Position findet sich
hiufig in der linguistischen Literatur. Nur zwei Zitate als Beleg:

,»Als Fazit bleibt far mich deshalb: Eigene Sprachvarietiten: ,,gesprochene Sprache® vs.
»geschriebene Sprache® gibt es nicht, wenn man als Kriterium, wie bei den anderen Va-
rietiten den langue-Begriff benutzt und nach jeweils eigenen, nicht im anderen Medium
zuldssigen Strukturmitteln und Relationen fragt.” (Steger 1987: 57)

»Insbesondere syntaktische Strukturen sind offensichtlich unabhingig von den spezi-
fischen Eigenschaften der lautlichen oder graphischen Realisierung; Es scheint keine Bei-
spiele dafiir zu geben, dass eine syntaktische Konstruktion in der geschriebenen Sprache
korrekt, in der gesprochenen dagegen inkorrekt ist oder umgekehrt, d.h., in dieser Hin-
sicht gilt eine einheitliche hochsprachliche Norm.* (Motsch 1992: 246)

Eine Auswirkung dieser Position ist ferner, dass man Unterschiede zwischen gespro-
chener und geschriebener Sprache, weil man von ihrer Gleichférmigkeit ausgeht, nur
schwer wahrnehmen kann.

Den anderen Pol nimmt die Differenz-Position ein: Sie sieht Schreiben und Sprechen
als sehr unterschiedliche Tatigkeiten. Mundlichkeit und Schriftlichkeit sind danach Ver-
stindigungssysteme eigenen Rechts, die auf weitgehend anderen Regeln beruhen.

Beide Positionen haben auf ihre Weise recht. Moglich ist dies aber nur, weil sie
auf unterschiedlichen Voraussetzungen beruhen. Betrachtet man die Regelmengen, die
jeweils notwendig sind, um einerseits einen schriftlichen Text und andererseits einen
Gesprichsbeitrag bzw. ein Gesprich zu produzieren, so zeigt sich, dass sie einen ge-
meinsamen Durchschnitt haben (s. Abb. 1).
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Regelmengen zur Produktion eines schriftlichen Textes
bzw. eines Redebeitrags/Gespriichs
Regeln der Linearisierung und Verkniipfung/Kongruenz
Bedeutungsregeln (Bedeutungskonventionen)
Regeln der Dekontex- Regeln der Situations-
tualisierung bezugnahme und Kon-
textualisierung
Regeln der Portio- Regeln der Portionie-
nierung ("Satzform') rung ('Beitragsform')
RegelnderText- | Regeln der AuBerungs-
organisation und Gesprichsorganisa-
tion
Regeln der Schreibung Regeln der Prosodic
(Orthographie, Interpunktion)
Regeln nonverbaler
Kommunikation

Abb. 1: Regelmengen zur Produktion eines schriftlichen Textes bzw. eines Redebeitrags/Gesprichs

Dabei handelt es sich um die Bedeutungsregeln (Bedeutungskonventionen) und die Re-
geln der Linearisierung und Verkniipfung (Syntaxregeln). Um einen konkreten schrift-
lichen Text zu verfassen, bedarf es jedoch noch anderer Regelmengen, von denen einige
in der Abbildung benannt sind (Regeln der Dekontextualisierung, Regeln der Portio-
nierung (‘Satzform’), Regeln der Textorganisation, Regeln der Schreibung (Orthogra-
phie, Interpunktion). Das Gleiche gilt auf der anderen Seite fiir die Produktion eines
Gesprichsbeitrags bzw. Gespriachs (Regeln der Situationsbezugnahme und Kontextu-
alisierung, Regeln der Portionierung (‘Beitragsform’), Regeln der AuBerungs- und Ge-
sprichsorganisation, Regeln der Prosodie, Regeln der nonverbalen Kommunikation).
Die /Jangue-Position betrachtet aus diesem Gesamt nur den gemeinsamen Durch-
schnitt der Regelmengen und kommt so zu dem Schluss, dass zwischen gesprochener
und geschriebener Sprache hinsichtlich der Bedeutungs- und Linearisierungsregeln kein
wesentlicher Unterschied besteht. Die Differenz-Position hingegen fasst die Gesamtheit der
jeweils erforderlichen Regelmengen in den Blick und kommt so zu der Auffassung, dass
zwischen gesprochener und geschriebener Sprache erhebliche Unterschiede bestehen.
Diese Unterschiede zeigen sich auch, wenn man die jeweiligen grundlegenden Ein-
heiten von gesprochener und geschriebener Sprache betrachtet: Die grundlegenden
Einheiten der geschriebenen Sprache sind der Buchstabe, das Wort, der Satzund der Text.
Dem stehen in der gesprochenen Sprache der Laut, das Wort, die funktionale Einbeit,
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der Gespréchsbeitrag und das Gesprich gegentiber (vgl. Duden. Die Grammatik. 7. Aufl.:

11751. und Fiehler 2000).

Es ist hier nicht der Ort, um die Spezifika gesprochener Sprache im Detail aufzufiih-
ren. Es soll nur festgestellt werden, dass miindliche Verstindigung sich — anders als die
Schriftsprache — nicht nur auf verbalsprachliche Kommunikation beschrinkt, sondern
im Fall der Verstindigung von Angesicht zu Angesicht eine sich wechselseitig stiitzende
Einheit aus korpetlicher (nonverbaler) Kommunikation, wahrnehmungs- und inferenz-
gestiitzter Kommunikation und verbaler Kommunikation darstellt (fir Néheres vgl.
Duden. Die Grammatik. 7. Aufl.: 1200-1207). Im Bereich der verbalen Kommunikation
lassen sich dann lautliche, syntaktische und lexikalische Besonderheiten benennen (vgl.
Duden. Die Grammatik. 7. Aufl.: 1208-1228).

Entgegen der oben zitierten Aussage von Motsch (1992: 246) lassen sich beispiels-
weise fir den syntaktischen Bereich folgende Spezifika benennen, die entweder aus-
schlieBlich, hiufiger oder mit anderer Funktion in der gesprochenen Sprache vorkom-
men (vgl. Duden. Die Grammatik. 7. Aufl.: 1210-1224):

- Referenz-Aussage-Strukturen
(un * die lehrer die "sallen da alle auch * um so groR3ere
"tische herum)

- Apokoinukonstruktionen
(des 1s was furchtbares is des)

- Operator-Skopus-Strukturen
(kurz und gut- wir konnen uns das * "abenteuer nicht
leisten)

- Abhingige Verbzweitkonstruktionen
(ich weil} du kannst das)

- Urspriingliche Subjunktionen (wezl, obwobl, wobez, wéihrend) mit Verbzweitstellung
(modorenlarm den kann ich schon nicht mehr hore wewl
ich woar “zwanzich joahr eisenbiejer und hob an der
eisenbiejemaschin geschafft-
>s=war & bissl engl< * obwohli* im kaisersaal * war=s
"noch enger
und so hihi schlagermusik und=sol ** wobe¥# s- so so man-
che schlager * die find ich zum teil gar nich so ubel
weil des grundstick hundertprozentig der stadt gehdren
wlrde da wird s gar keine schwierigkeiten geben wahrend
hier missen die grundsticke weill net wieviel grund-
stickseilgentimer s sind erst eben erworben werden)

- Verberststellung
(gibt halt Uberall solche und solche)

- Expansionen
(wie “"weilt ist das entfernt * von port "dixon)
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- Dativ-Possessiv-Konstruktionen
(dem otto seine operation hat nichts geholfen)

Diese Liste, die sich durchaus verlingern lie(3e, zeigt, dass auch im ,,Kernbereich® Syntax be-
merkenswerte Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache bestehen.

4. Konsequenzen fiir Fremdsprachen-/DaF-Unterricht

Ich méchte abschlieBend dafiir plidieren, sich die Andersartigkeit der gesprochenen
Sprache bewusst zu machen und sich den Schwierigkeiten zu stellen, die sie bei ihrer sy-
stematischen Berticksichtigung im Fremdsprachen- und DaF-unterricht bereitet. Denn
gesprochene Sprache ist m.E. ein unverzichtbarer Bestandteil der Kompetenz in der
Fremdsprache. Eine andere Frage, die gesondert diskutiert werden muss, ist: Was soll
wie detailliert und wann gelehrt werden?
Vieles von dem, was kognitiv tiber die Besonderheiten der gesprochenen Sprache
vermittelt wird, kann und muss nicht als praktische Fertigkeiten gelehrt werden:
- Kann nicht, weil die Phdinomene nicht bewusst kontrollierbar sind (z. B. Synchroni-
sation von verbalen AuBerungen und Gesten).
- Muss nicht, weil die Phinomene sprach-/kulturtibergreifend gleich sind (z. B. Re-
traktion bei Reparaturen).
Vieles kann systematisch gelehrt werden:
- Welche Rezeptionspartikeln gibt es im Deutschen und wie werden sie gebraucht
(verschiedene Formen von h# und ja)?
- Wann sind ,,Verschleifungen® méglich bzw. iiblich?
- Welche spezifisch miindlichen syntaktischen Konstruktionen sind méglich bzw. tiblich?
- Mit welchen Mitteln mache ich auf freundliche Art deutlich, dass ich das Rederecht
behalten will?

- etc. etc.

Transkriptionszeichen

* kurze Pause (bis max. 0,5 Sekunden)

ok etwas lingere Pause (bis max. 1 Sekunde)

= Verschleifung (Elision) eines oder mehrerer Laute
\2 fallende Intonation

- schwebende Betonung

' auffillige Betonung

>vielleicht< leiser (relativ zum Kontext)
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1. Gesprochene Sprache in neueren DaF-Lehrwerken

Bei dem Thema Gesprochene Sprache' (GS) im Unterricht wird es vor allem um Leht-
werke gehen und da wiederum besonders um die Dialoge. Ich habe achtzehn DaF-Lehr-
werke (siehe Literaturverzeichnis) aus den letzten fiinfzehn Jahren durchgesehen mit
Schwerpunkt auf den abgedruckten Dialogen. Die Hértexte habe ich nicht untersucht,
weil es mir hauptsichlich darum ging herauszufinden, wie die GS in den Lehrwerken
reprasentiert und bearbeitet wird. Es handelt sich tiberwiegend um Grundstufen-, aber
auch um einige Mittelstufenlehrwerke. Ich habe an die Lehrwerke fiinf Fragen gestellt.

' Ich werde im Folgenden gesprochene Sprache (GS) synonym zu Mundlichkeit und Umgangssprache

verwenden und auch nicht weiter zwischen GS-Forschung, Konversationsanalyse und Gesprichsfor-
schung unterscheiden.
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Frage 1: Welche spezifischen Erscheinungen der gesprochenen Sprache tauchen in den
Lehrwerken auf?

Susanne Giinthner (2000) hat in einem Aufsatz ebenfalls einige Lehrwerke untersucht.
Ihre Ergebnisse habe ich auch in den danach erschienenen Lehrwerken groB3enteils be-
stitigt gefunden. Wenn man die Vorkommen der GS-typischen Erscheinungen einfach
addiert, kommt eine ziemlich lange Liste zustande:

Modalpartikeln (ezwa denn, rubig)

Gesprachspartikeln (ballo, he; nun, gut, weif§t du; jaja, genau, okay;... nicht?; pst; klasse)
Interjektionen (ach, hm)

Elliptische Sitze (Den Hanmer! Konm gerade von Kevin. So viele Menschen bier!)
Vokative/pronominale Anreden (INick, lass das! Du, ist das dein Ernst?)

Sehr selten tauchen auf:

Satzabbriiche (er wollte dann ... das ging dann aber nichi)

Horersignale (ab ja, b, wirklich?)

Ausklammerungen (Ich hab ihn doch geseben gestern Abend.)

Verbspitzenstellung (Komm gerade ans Kiln.)

Linksversetzung (Aber Charlys Schwester, die hat einen Freund, der arbeitet als Redaktenr)
Freie Themen (Diese Hausarbeit, mir ist das alles n viel.)

Vort-Vorteldbesetzung (Also ganzg ehrlich; Das Eintrittsgeld ist zu schade dafiir.)

der, die das als Personalpronomen (A: Ist der Nick da? B: Nee, der ist in Kiln.)

Haitte man Lehrwerke bis ca. 1975 untersucht, wiare die Liste mit Sicherheit viel kiirzer
geworden. Dieser Unterschied zeigt schon rein quantitativ, dass die Lehrwerkdialoge im
Laufe der Jahre besser, d.h. natiirlicher geworden sind. Weil auch Mittelstufenlehrwerke
enthalten sind, ist die Liste linger als sie bei Grundstufenlehrwerken wire. Nicht nur
deshalb ergibt diese quantitative Auflistung ein falsches Bild. Denn es gibt auch neuere
Grundstufen-Lehrwerke, in denen vor allem in den ersten Bianden bis auf Modalparti-
keln und Interjektionen kaum weitere Spezifika der GS vorkommen. Viel wichtiger als
das Vorkommen als solches ist deshalb die folgende Frage:

Frage 2: Werden diese Erscheinungen bewusst gemacht oder systematisiert?

Diese Frage kann man bis auf Modalpartikeln mit Nein beantworten. Hier liegt also der
wesentliche Unterschied zu den Erscheinungen der geschriebenen Sprache (GSCHRS),
genauer zu grammatischen Erscheinungen der GSCHRS, die traditionell und heute
noch sehr detailliert beschrieben und getibt werden.

Frage 3: Welche spezifischen Erscheinungen der GS kommen nicht vor?

Ich will nur einige nennen:

e Verbzweitstellung bei wei/- und obwoh/-Sitzen

e Abbau von Kasusdifferenzierung/Deklinationsendung (Ich habe mit einem Athlet ge-
sprochen)
Possessivsystem (Jede Klasse hat seinen 1 ehrer)
Konstruktionsbriiche (#nd dass da wir im angenblick eine grofse wandlung sich vollzieht.)
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Satzverschrinkungen (Nach Hinterzarten weif§ ich nicht ob mans an einem Tag schafft.)
Reparaturen/Wiederholungen

Pausen und gefiillte Pausen (b, dh, LACHEN)

Uberlappungen von Redebeitrigen

Warum ist das sor Eine Erklirung dafiir ist, dass die Erscheinungen, die der schrift-
sprachlichen Norm ecindeutig entgegenlaufen, vermieden werden. Eine zweite, dass
man das gewohnte Schriftbild nicht verletzen méchte.

Die Mittel der Gesprichsorganisation (Rederecht beanspruchen/verteidigen/aufge-
ben/ tbergeben) tauchen in Grundstufenlehrwerken nicht auf (Ausnahme: Szufen Inter-
national) Im Kursbuch des Mittelstufen-Lehrwerks Unferwegs findet sich fast eine Seite
iber Sprecherwechsel, genauer tiber ,,Signale fiir einen Sprecherwechsel* (97):

Wenn der Sprecher z.B. die Stimme senkt, langsamer spricht oder eine Sprechpause
macht, kann er damit seine Bereitschaft zur Rede-Ubergabe signalisieren. Durch He-
ben der Stimme mit entsprechendem Blickkontakt oder durch eine direkte Aufforderung
kann er einen Sprecherwechsel einleiten.

Ein Zuhorer kann durch mehr oder weniger deutliche Signale das Rederecht fiir sich
reklamieren:
- nonverbal: hérbar Luft holen, unruhig werden, Handbewegungen usw;

- verbal: AuBerung von Einleitungsfloskeln, Entschuldigungen oder Zwischenrufen:
wDazun mochte ich ...* ,Kann ich da vielleicht. .. ,Ich wiirde sagen ... Verzeihen Sie, Herr
Meier, wenn ich ...* ,Entschuldigung, darf ich mal ..." ,,Genan! Das hab ich ..." Das stimmt

“«

aber nicht! Das ist ... Ach nee, da hat aber ... ,,Nun muss ich aber mal unterbrechen: ...*
Vielleicht darf ich jetzt anch mal was sagen ...

Der Sprecher kann dagegen signalisieren, dass er zur Redeiibergabe (noch) nicht bereit ist:

- nonverbal: lauter weitersprechen, schneller werden, abwinken usmw.

- wverbal:
Moment! ...* ,Entschuldigung! ..., Diesen Gedanken noch. ...* ,Lassen Sie mich das eben
noch u Ende bringen. ...* ,Ich war noch nicht fertig. ...* Lassen Sie mich bitte ausreden. ... "
Bitte, unterbrechen Sie mich nicht! ...*, ,,Quatsch doch nicht standig dazwischen! ... "

Dies sind knappe aber sehr hilfreiche Beschreibungen. Natiirlich kann man solch detail-
lierte und sprachlich z.T. schwierige Formulierungen nicht im Kursbuch eines Grund-
stufenlehrwerks erwarten, aber vielleicht doch in den Lehrerhandbuchern.

Frage 4: Wird die phonetische (IPA-)Umschrift eingefiihrt?

Sehr wenige Lehrwerke (drei von 18) fihren die IPA-Umschrift ein bzw. verwenden sie,
um Laute darzustellen. Ich will das nicht ausfithtlich kommentieren. Aber m.E. ist die
Einfihrung der IPA-Zeichen relativ wenig aufwindig, und sie erleichtert das Sprechen
tber Laute bzw. Lautqualitit. Ob man sie einfiihrt, hingt natiirlich auch von der Kern-
zielgruppe eines Lehrwerks ab. So ist es verstindlich, wenn sie nicht in Lehrwerken fir
Kinder oder Aussiedler erscheinen.

Frage 5: Enthalten die in Lehrwerken abgedruckten Hor- bzw. Dialogtexte spezifische
Merkmale des Mundlichen wie Assimilation, Elision oder Reduktion von Lau-
ten?



278 Klaus Vorderwilbecke

Ich will zunichst die notwendige Vorfrage beantworten: Enthilt das Lehrwerk Phone-
tikteile oder ein Phonetikprogramm?

Praktisch alle neueren Grundstufenlehrwerke enthalten — manchmal allerdings recht
bescheidene — Phonetikteile. Oft beschrinkt sich das Programm auf die Aussprache der
Einzellaute und die drei Tonverldufe im Ausspruch. Selten werden die m.E. sehr wich-
tigen Themen wie Rhythmusgruppen, Intonationseinheiten/Intonationsphrasen oder
Pausen behandelt. Die typischen Erscheinungen von spontaner Sprache wie Assimila-
tion, Elision und Reduktion werden kaum vorgestellt und geiibt. (Ausnahmen: Ber/iner
Platz, Dimensionen, Stufen International) Hier und da taucht in den anderen Lehrwerken die
Reduktion des Schwa-Lautes in Endsilben auf. Die Mittelstufenlehrwerke haben iiber-
raschenderweise kein Phonetikprogramm.

Die Lehrwerk-Dialoge sind in den letzten 15 Jahren deutlich besser d.h. natiirlicher
geworden. Sie versuchen nicht mehr nur den jeweils neuen Grammatikstoff vorzustel-
len wie frither. Dennoch bleiben sie oft noch relativ steril und musterhaft. Die Kot-
rektheit, die im Grammatikbereich angestrebt wird, ibertrigt sich immer noch auf die
sprachliche Gestaltung der Dialoge, obwohl grammatische Korrektheit in vielen nattr-
lichen spontanen Gesprichen eher die Ausnahme ist. Die Spezifika der Miindlichkeit
werden i.d.R. nicht thematisiert und systematisiert, zumindest nicht in den Grundstu-
fenlehrwerken.

In den Vorwoértern oder Konzeptionsbeschreibungen wird nur selten beschrieben,
welche Sprache man vermitteln will, welche Norm angestrebt wird, bzw. wie man es mit
der GS hilt. Es scheint selbstverstindlich zu sein, dass es um das Deutsche geht und
unausgesprochen um die Standard- bzw. die Hochsprache. Alle bezichen sich auf die
vier Fertigkeiten Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen und Schreiben. Das Sprechen
(und auch das Hérverstehen) werden m.E. implizit als Beweis dafiir genommen, dass
die GS behandelt wird. Bei der Fertigkeit Sprechen geht es hauptsichlich um Themen
und sprachliche Handlungen, z.B.: ,,Ich kann tiber Mode sprechen und meine Meinung
begriinden oder ,,Ich kann Absprachen zum Essen treffen® (Optimal B1, L. 2, AB 23
und 83). Die Spezifika von Gesprichen kommen dabei nicht in den Blick, auch wenn
sie — wie oben gezeigt — teilweise in den Dialogen vorkommen. Dazu noch ein Beispiel
aus einem ganz neuen Lehrwerk (szudio d A2, S. 43):

\Haren Sie den Dialog. Warnm drgert sich der Mann?
A: Guten Tag, ich hitte gern einen Kaffee, bitte.
B: Kaffee, Cappuccino, Latte Macchiato oder Espresso?
A: Hmm, Kaffee, bitte.
B: Normal oder koffeinfrei?
A: Normal, danke.
B: GroBe Tasse oder kleine Tasse?
A: GroB.
B: Mit oder ohne Milch?
A: Mit Milch und Zucker, bitte.
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B: Zucker oder Sul3stoff?

A: Nein danke, ich méchte Zucker.

B: Méchten Sie gleich zahlen oder erst spiter?

A: Lieber sofort.

B: Bar oder mit Karte?

A: Sagen Sie, ist das hier ein Café oder eine Quizshow?

Von den 15 Redebeitrigen haben nur vier die Form vollstindiger Sitze mit finitem
Verb. Das ist sehr typisch fiir spontane GS. Dennoch oder gerade deshalb gibt es keine
Verstindigungsprobleme und der Dialog klingt ziemlich authentisch. Die grole Zahl
der AuBerungen ohne finites Verb wird aber nicht thematisiert als ein bedeutender Un-
terschied zu geschriebenen Texten bzw. als Spezifikum der spontanen GS. Der Dialog
firmiert ibrigens unter dem Sprechakt ,,Alternativen ausdriicken®.

2. Gesprochene Sprache in Lernzielbestimmungen (Zertifikat
Deutsch, Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir
Sprachen)

2.1 Zertifikat Deutsch (1999)

Als Lernziel ,,mindliche Interaktion® werden im Zertifikat Deutsch (ZD) Beschrei-
bungen angefiihrt wie sie auch in den Lernzielbeschreibungen in Lehrwerkkonzepti-
onen auftauchen.

Die Lernenden verfligen tiber eine Ausdrucks- und Interaktionsfihigkeit, durch die sie im
Rahmen der Szenarien und Handlungsfelder ihre Bediirfnisse, Winsche, Meinungen und
Gefiihle verstindlich sowie sprachlich und kulturell angemessen du3ern kénnen ...(47)

Konkreter in Bezug auf die Charakteristika der GS wird es bei den Beurteilungskriterien
(Die relevanten Stellen sind kursiv gedruckt):

Kriterium 1: Ausdrucksfihigkeit
Bewertet werden inhalts- und rollenspezifische Ausdrucksmweise, Wortschatz und Ver-
wirklichung der Sprechabsicht.

Kriterium 2: Aufgabenbewiltigung
Bewertet werden:
1.die Gesprichsbeteiligung
2.die Verwendung von Strategien (Diskursstrategien und, falls erfordetlich, Kompensa-
tionsstrategien)
3.die Flussigkeit der Rede
Kriterium 3: Formale Richtigkeit
Bewertet werden Syntax und Morphologie

Kriterium 4: Aussprache und Intonation
Zu Krit. 2: Mogliche Diskursstrategien und Diskurselemente werden an anderer Stelle
bei den sog. Szenarien (= Sprechakte) sehr detailliert aufgelistet.
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Zu Krit. 3: Die formale Richtigkeit orientiert sich offensichtlich ausschlieflich an der
Schriftsprachengrammatik.

Insgesamt enthilt das ZD recht explizite und detaillierte Vorgaben zu Spezifika der GS,
die aber in neueren Lehrwerken kaum Berticksichtigung finden.

3.2 Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen (2001):

Im Gemeinsamen Buropiischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) werden ver-
schiedene Bereiche bzw. Fertigkeiten beschrieben. Hier ein kurzer Blick auf die fiir
unser Thema relevanten Aspekte.

Unter ,,Kommunikative Sprachaktivititen* wird besonders auf die Bedeutung der
Interaktion abgehoben, z.B. auch darauf, dass miindliche Interaktion manchmal iber-
lappend geschieht, und dass man als Hérer immer Hypothesen tiber den Fortgang des
Gesprichs anstellt. Zusammenfassend heil3t es: ,,Diese Interaktionsweise zu etlernen,
erfordert daher mehr als nur das einfache Empfangen bzw. Produzieren von Aufle-
rungen.” (26) Die Spezifika der GS erhalten breiten Raum sowohl in dem Abschnitt
,Produktive Aktivititen und Strategien (63) wie auch besonders im sog. ,,Beurteilungs-
raster zur miindlichen Kommunikation®. Dabei geht es eher um die Beschreibung der
sprachlichen Handlungen als um die Umsetzung von spezifisch miindlichen Strategien.
Diese werden aber bei den Kann-Beschreibungen der verschiedenen Niveaustufen
deutlich benannt (B2, C1 usw. stehen fiir die jeweilige Niveaustufe. Die besonders rele-
vanten Stellen sind kursiv gesetzt):

B2 Interaktion:

Rann Gespréche beginnen, die Sprecherrolle iibernebmen, wenn es angemessen ist, und das
Gesprich beenden, wenn er/sie mochte, auch wenn das moglicherweise nicht immer ele-
gant gelingt. Kann auf vertrautem Gebiet zum Fortgang des Gesprichs beitragen, in-
dem et/sie das Verstehen bestitigt, andere zum Sprechen anffordert usw.. ..

C2 Interaktion:

Kann sich leicht und gewandt verstindigen, wobei et/ sie auch Mittel der Intonation und

nicht-sprachliche Mittel offenbar miithelos registriert und verwendet. . ..

C1 Kohirenz:
Kann klar, sehr flieBend und gut strukturiert sprechen und zeigt, dass et/sie Gliede-
rungs- und Verkniipfungsmittel beherrscht.

Der GER fordert also an mehreren Stellen dazu auf, die GS ernst zu nehmen und zu
vermitteln. Diese Aufforderung, Erkenntnisse der GS-Forschung umzusetzen, ist auch
von neueren Lehrwerken kaum umgesetzt worden.

3. Gesprochene Sprache in DaF-Didaktiken und DaF-Gram-
matiken
3.1 DaF-Didaktiken

Ich werde nur die Didaktiken behandeln, die Aussagen zur GS machen.
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Gert Henrici; Claudia Riemer mit Arbeitsgruppe (Hrsg,): Ednfiibrung in die Didaktik des
Unterrichts Deutsch als Fremdsprache mit 1Videobeispielen. 2 Binde (1994).

In dieser Didaktik gibt es kein Kapitel zur gesprochenen Sprache, sondern nur zur
Fertigkeit Sprechen. Das Hauptgewicht liegt aber nicht auf der Beschreibung oder Di-
daktisierung von GS-Spezifika, sondern auf den Stufen der mundlichen Sprachbehert-
schung. Hs werden zwar die unterschiedlichen Bedingungen in der Relation Sprecher
— Horer und Schreiber — Leser beschrieben: bei Sprecher — Hérer u.a.
e Unmittelbarer Partnerbezug und
e Permanente Rickkoppelung (56),

aber auf diese Bedingungen wird in den folgenden Katalogen von sprachlichen
Handlungen nicht Bezug genommen.

Dietmar Résler (1994): Denutsch als Fremdsprache.

Résler kommt im Kapitel ,,Kommunikation® (58 ff.)) auf Miindlichkeit und Schriftlich-
keit zu sprechen und weist darauf hin, dass es durchaus Versuche gibt, ,,gesprochene
Sprache und sprachliche Aspekte, die fiir lingere gesprochene und geschriebene Texte
und kommunikative Ereignisse von Bedeutung sind, in den FU zu integrieren®.

Bezogen auf die ,,kommunikativen Elemente im Fremdsprachenunterricht® fordert
Résler, gesprichsspezifische Eigenheiten zu behandeln: ,,Gerade Fremdsprachenlerner
miissen herausfinden, ob es in der neuen Sprache andere Regeln dafiir gibt, wie ein Ge-
sprich zu beginnen, aufrechtzuerhalten oder zu beenden ist, wie man auf das eben Ge-
sagte zuriickverweist, sich auf den gerade ablaufenden Gesprichsbeitrag bezieht oder
Zeit gewinnt, damit man Gesprichsabbriiche vermeiden und die Aufmerksambkeit des
Gesprichspartners erhalten kann® (60).

Ginther Storch (1999): Deutsch als Fremdsprache — Eine Didaktik.

Im Kapitel ,,Kommunikation und Dimensionen der Sprachbeherrschung* habe ich ei-
nen etwas merkwiirdigen Satz zum Thema Korrektheit gefunden: ,,Auerungen kom-
petenter Sprecher enthalten keine sprachlichen Fehler bzw. ihre sprachlichen Abwei-
chungen werden normalerweise nicht als Fehler empfunden; ...“. (18) Wenn man sich
Transkripte von Gesprichen angesehen hat, wird man eher sagen miissen: Aulerungen
in spontanen Gesprichen auch von kompetenten Sprechern sind iberwiegend gram-
matisch nicht korrekt.

Im Kapitel ,,Miindliche Kommunikation im DaF-Unterricht® spricht er mittels eines
Zitats Uber die Diskrepanz zwischen spontanen Gedanken und dem Zwang des gram-
matischen Systems (S. 217):

Was an der spontan gesprochenen Sprache besonders auffillt, ist die Diskrepanz zwi-
schen der Notwendigkeit, die immer neu aufblitzenden Gedanken und Ideen zu duBlern
und der Existenz eines grammatischen Systems, das das Sprechen bestimmt und in ge-
wisse syntaktische Strukturen zwingen méchte. (Dirven 1977: 8)

und fihrt in Anlehnung an Rath (1975) fort:
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Diese Diskrepanz zwischen Spontaneitit und Zwang zur Form driickt sich bei Mutter-
sprachensprechern in typischen Merkmalen der gesprochenen Sprache aus wie Abbri-
chen, Wiederaufnahmen, Pausen, Verzégerungen, Redundanzen, Ellipsen, Anakoluth.

Es werden aber keine weiteren didaktischen Folgerungen beschrieben.

3.2 DaF-Grammatiken

Linguistische Grammatiken haben sich bis weit in die 90er Jahre des letzten Jahrhun-
derts sehr zuritickgehalten und die GS nur jeweils an einigen Stellen als Besonderheiten
oder umgangssprachliche Erscheinungen (meist mit negativer Konnotation) erwahnt.
Seit etwa zehn Jahren hat sich da etwas gedndert. Es gibt zunehmend umfassende
Grammatiken mit stirkerer Berticksichtigung der GS: Ein eigenes Kapitel zu ,,Text
und Diskurs® in der am Institut fiir Deutsche Sprache erarbeiteten ,,Grammatik der
deutschen Sprache (Zifonun u.a. 1997) und ein Kapitel ,,.Die gesprochene Sprache®
in der neuesten Ausgabe der Duden-Grammatik von 2005. Zu kritisieren ist allerdings
mit Mathilde Henning (2000), dass dafiir im jeweiligen Rest dieser Grammatiken, das
Miindliche wenig berticksichtigt wird.

Ich gehe nur auf DaF-Grammatiken ein, bei denen ich zum Thema GS fiindig ge-
worden bin.

Jurgen Kars; Ulrich Haussermann: Grundgrammatik Dentsch (1992, 11988)

Hier gibt es ein eigenes kleines Kapitel ,,Die gesprochene Sprache (212-216). Im We-
sentlichen ist das aber ein Text mit grolem Warndreieck dariiber. Die Autoren heben
darauf ab, dass man anders als beim Schreiben beim Sprechen keine Planungszeit hat
und sagen dann warnend:

Gesprochene Sprache ist daher oft ungenau, enthilt Fehler und Korrekturen. Diese
Fehler und Korrekturen sind nur Gewohnheiten. Lernen Sie diese Gewohnheiten nicht.
Bleiben Sie bei den Regeln. Lassen Sie sich von diesen Ungenauigkeiten nicht irritieren.
(212)

Dennoch zeigen sie einige Besonderheiten der gesprochenen Sprache auf, nicht zum
Lernen, sondern ,,damit Sie sich beim Hoéren nicht iber diese Gewohnheiten wun-
dern®. (212). Z.B.:

Nachfeldbesetzung

Selbstkorrektur (inkl. Korrektursignale: also, oder besser, oder sagen wir, ...)

Neustart

Sitze ohne Anfang (Schneesturm heifst es im Wetterbericht.) und Ende

Viele Modalpartikeln

In Erzdhlungen und, und, und

Verbzweitstellung nach wez/und obwobl (, die sie merkwiirdigerweise als ,,siddeutsche
Wortposition® charakterisieren, 215)

Und dazu gibt es Tipps, v.a.:

,»oeien Sie vorsichtig mit Modalpartikeln. Sie haben oft gar keine Bedeutung, sind oft nur
ein Zeichen von Unsicherheit™ (215)
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Dennoch muss man anerkennen — bei allen Bedenken zu ihrer Grundhaltung —, dass die
Autoren (im Jahr 1988!) die Notwendigkeit gesehen haben, etwas tiber die GS zu sagen,
was viele linguistische Grammatiken bis dahin nicht fiir nétig befunden hatten.

Wolfgang Rug; Andreas Tomaszewski: Grammatik mit Sinn und Verstand (1993)

Hier findet sich ein sehr ausfiihrliches Kapitel (17 S.) zur ,,gesprochenen Umgangsspra-

che
In einer Einleitung machen die Autoren erfreulicherweise deutlich, dass GS keines-

falls ‘schlechteres Deutsch’ ist. (300). Danach werden anhand verschiedener phone-

tischer und grammatischer Strukturen bzw. Listen mit ,,umgangssprachlichen® Wortern

,» Tendenzen in der gesprochenen Sprache® aufgezeigt, gefolgt von ,,Ubungen und Re-

geln®:

¢ Phonetische und morphologische Abschleifungen: gern(e), hatten => hatn, Assimilati-
on: hat sie => hatse, geht er > gehta

e Durchbrechungen und Varianten der Regeln im Bereich Syntax®, Probleme der

Syntax (Tempus, Aktiv - Passiv, Satzbaupline, Konjunktoren)

Prapositionen, Artikelworter, Adjektive/Adverbien

Weil und obwoh! mit Hauptsatzstellung

Linksversetzung (Gekiisst hat sie mich aber doch.)

Rechtsversetzung (Den kenn ich, den Typ.)

Vor-Vorfeldbesetzung (Gestern Abend, da hab ich ein bisschen zu viel getrunken.)

Wegen, statt, trotz, wahrend mit Dativ

Interjektionen und emotionale Ausdriicke/feste Wendungen (aba, ach was, Mensch,

absoluter Quatsch, furchtbar nett, wabnsinnig )

e FEine kleine Liste mit Woértern, die nur in der Umgangssprache verwendet werden:
(Ding, Mist, Kilamotten, Krempel, Scheifs, Macker, Tussi, Bulle, Knete, Kaff, sich ranmachen,
krepieren, Rapieren, verarschen, sich andden, jemdn. rumkriegen)

Es geht nicht darum, ob diese Auflistung umfassend ist oder ob der Stand der GS-For-
schung zum damaligen Zeitpunkt adidquat verarbeitet wurde, sondern darum anzuer-
kennen, dass zum ersten Mal in einer Grammatik fiir DaF spezifische Erscheinungen
der GS vorurteilslos vorgestellt und getibt werden.

4. Ergebnisse einer Umfrage

Reinhard Fiehler und ich haben auf der FaDaF-Jahrestagung 2006 und danach eine
Umfrage zur GS durchgefithrt. Wir haben insgesamt 46 Rickldufe bekommen. Das
ist zu wenig, um wirklich valide Aussagen machen zu kénnen, aber es werden doch
Tendenzen deutlich. Es folgen die Fragen mit den Ergebnissen in Prozent. (Die grau
unterlegten Zahlen werden unten kommentiert.):
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1 Haben Sie im Unterricht Probleme mit den Besonder- oft z.T. selten
heiten der gesprochenen Sprache? 17,39 50 32,61
2 Haben Sie fir die Erklirung dieser Besonderheiten hinreichende Ja Nein
Hilfsmittel (z.B. Grammatiken, Aufsitze zum Thema)? 34,15 65,85
3 Erhalten Sie in den Grammatiken, die Sie benutzen, ausreichend Ja Nein
Informationen tiber die gesprochene Spracher 18,60 81,40
4 Bertcksichtigen die Lehrwerke DaF, die Sie in den letzten Jahren Ja Nein

benutzt haben, die Erscheinungen der gesprochenen Sprache, z.B. 56,10 43,90
in den Dialogen und im Ubungsprogramm?

5  Welche Art von Hilfsmittel wiirden Sie sich fir den Bereich gesprochene
Sprache wiinschen?

e Eine knappe Beschreibung der Besonderheiten der gesprochenen Sprache 42,19
e Hine umfangtreiche, detaillierte Beschreibung der gesprochenen Sprache 9,38
e Eine Grammatik, die die geschriebene und die gesprochene Sprache deutlich | 48,44
unterscheidet und jeweils angemessen beschreibt
6 Welche der Besonderheiten der gesprochenen Sprache tauchen als Problem in
Threm Unterricht hdufig auf?

o [Vei/-Nebensitze mit Hauptsatzstellung des Verbs (, wei/ das war eben so.) 22,60
o Obwobl-Nebensitze mit Hauptsatzstellung des Verbs 8,90
e Verhiltnis von er/sie/ es zu der/ die/ das als Pronomen 23,97
(A: Wo ist Kevin? B: Er ist im Keller/ Der ist im Keller.)
e Fehlende Endung -¢in 1.Pers. Sing. Prisens (ich denk, ich glanb, ich mein) 21,23
e Linksversetzung (Informationsverteilung) (Die Hanna, die ist nicht da. ) 6,16
o Ausklammerung (Ich bab dir das ja erzihlt von der alten Frau.) 17,12
Weiterer

7 Welche Hilfsmittel fiir die Erkldrung dieser Besonderheiten der gesprochenen
Sprache benutzen Sie hiufiger? (Buchtitel oder kurze Beschreibung)

Kurzer Kommentar zu den Ergebnissen:

Zu 1: ,Oft“ und ,,z.T.“ ergeben zusammen = 67,39%. Mehr als zwei Drittel haben also
Probleme mit der GS.

Zu 2: Knapp zwei Drittel sehen ein Defizit bei den Hilfsmitteln. Hier besteht also of-
fensichtlich Handlungsbedarf.

Zu 3: Hier ist das Ergebnis eindeutig: Vier Fiinftel erhalten in den benutzten Gramma-
tiken nicht geniigende Auskinfte zur GS. Es besteht also auch hier Handlungs-
bedarf.

Zu 4: Die Frage war womdoglich missverstindlich. Die knappe Mehrheit fiir ja bezieht
sich wahrscheinlich auf das Vorkommen, nicht aber auf die Systematisierung von
Spezifika der GS. Auch in Bezug auf die Ubungen bin ich zu anderen Ergebnis-
sen gekommen.

Zu 5: Hier halten sich die zwei Wiinsche fiir eine knappe Beschreibung und eine inte-
grierende Grammatik die Waage und ergeben zusammen 100%
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Zu 7: Hier wurden 24 (1) verschiedene Hilfsmittel genannt von der Duden-Grammatik
und der von Rug; Tomaszewski (je drei Nennungen) bis zur ,,SPIEGEL ON-
LINE“-Kolumne ,,Zwiebelfisch.

5. Was tun?

5.1 Losungsansitze

Es ist sicher klar geworden, dass ich die Umsetzung der GS-Forschung bzw. der Ge-
spriachsanalyse in den DaF-Unterricht fiir defizitir halte. Und zwar nicht so sehr in Be-
zug auf das Vorkommen in Dialogen oder anderen Hértexten, sondern was die Syste-
matisierung und Bearbeitung in den Lehrwerken betrifft. Wir geben uns ja seit langem
nicht damit zufrieden, jeweils neuen Grammatikstoff in Dialogen oder expositorischen
Texten zu prisentieren. Sie werden innerhalb der jeweiligen Lektion oder im Anhang
systematisch beschrieben und getibt. Meiner Meinung nach sollte man die Ergebnisse
der GS-Forschung genauso fur DaF verwenden, wie die der linguistischen Gramma-
tikforschung oder auch der allgemeinen Didaktik. Vor allem, weil seit ca. 30 Jahren die
kommunikative Kompetenz als oberstes Leitziel gilt.

Ich denke, es muss mehr Kooperation zwischen DaF und der GS-Forschung geben.
Wenn diese Kooperationen in einem groferen Rahmen stattfinden sollen, kann man sich
an die Zusammenarbeit zwischen Goethe-Institut und dem Institut fiir Deutsche Spra-
che im Projekt ,,Grundstrukturen der deutschen Sprache® anlehnen, wo es jeweils eine
linguistische und eine didaktische Monografie zu Themen wie Vergangenheitstempora,
indirekte Rede und Valenzstrukturen gab (publiziert in den 1970er Jahren in der Reihe
,,Heutiges Deutsch®). Ein weiteres Vorbild kann die verdienstvolle Reihe ,, Theorie und
Praxis des Deutschunterrichts fiir Auslinder* ab den 1960er Jahren in der DDR sein, in
der jeweils ein Linguist und ein DaF-Didaktiker in einem Heft ein Thema aus der jewei-
ligen Perspektive behandelt haben (z.B. zu Artikel, Relativsatz, Passiv, Negation).

Man muss also nicht bei Null anfangen. In den letzten 15 Jahren sind in der Lin-
guistik, in der GS-Forschung und in der DaF-Didaktik schon viele Ergebnisse erzielt
worden, die im DaF-Unterricht umgesetzt werden kdénnen, z.B. Fiehler (2005, 2004),
Gunthner (2000), Henning (2006, 2002, 1998,), Pasch (1997), Kayser (1996), Thurmair
(2002, 2000, 1997).

5.2 Zwei konkrete Vorschlige

In einer solchen Zusammenarbeit zur GS konnten u.a. die folgenden beiden Fragen
bearbeitet werden:

1. Wie kénnen Spezifika der GS in den Lehrwerkdialogen dargestellt werden?

2. Wie kann eine Progression im Bereich der GS aussehen?

Zu beiden will ich einen Vorschlag machen.
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5.2.1 Zur Verschriftlichung der Dialoge

Ich habe oben gesagt, dass die Dialoge in Lehrwerken tber die letzten Jahrzehnte na-
tirlicher geworden sind, auch wenn die meisten noch von Lehrwerkautoren erstellt
wurden. Deshalb wird ja seit lingerem die Forderung erhoben, authentische Dialoge zu
verwenden. Transkriptionen von authentischen Dialogen, wie sie in der Konversations-
analyse tblich sind, kann man sicher nicht verwenden. Ein Beispiel aus Deppermann
(erscheint):

#6 JuK 20: Roberto Blanco

01 MR: die wOllten dass mer mit dem gedAnken spieln odE?

02 da;;:Gann Irgendwann de robErdo blanco in WEIR
dAsteht;

03 FR: ((lacht))

04 MR: oder warum ham se grad dEn genommen; (.)

05 PE: <<len> robErto blAnco> kuck ma; (.)

06 MR: <<f> ja und dann vorher noch> [so rum w w(ien)ert]

07 WuU: [<<len,mechanisch> alles
blank->]

08 MR: emm (.) des neue visir ultra is jetzt nOch besser
un=so e;(.)

09 AL: wasst noch [<<lachend>wascht> [noch weiller j
weilBer()]

10 WE: [mit der Ultra weil3 [formel sowas 1

11 MR: [wascht noch weiller ja]

Ja.]1 ()

12 AL: wascht noch weiller.

Um diesen Dialog lesen zu kénnen, muss man relativ viele Transkriptionskonventionen

kennen. Das ist keinem Lernenden zuzumuten.

Was soll man also tun? Ich denke, dass man bestimmte Elemente wie Lautreduk-
tionen, Uberlappungen, Pausen, aber auch Satzbriiche und Angaben zur emotionalen
Stimmung der Sprecher durchaus in der schriftlichen Wiedergabe der Dialoge markie-
ren bzw. angeben soll. Damit bleiben sie immer noch gut lesbar und dokumentieren
gleichzeitig einige wichtige Spezifika der gesprochenen Sprache.

Ein gutes Beispiel dafiir habe ich im ,,Zertifikat Deutsch® gefunden (S. 28 ff.). Der
dort abgedruckte Dialog soll die Realisierung des Szenarios ,,Um einen Gefallen bitten®
aufzeigen. Er basiert sicher auf einem authentischen Gesprich. Dazu werden jeweils
die Gesprichsphasen beschrieben und in Hinblick auf Intentionen, Notionen und Stra-
tegien kommentiert. Das lasse ich hier weg

Ich habe die Spezifika der Mindlichkeit mit Ziffern markiert. Sie werden unten
erklirt.
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W N

0 ~NO®

10
11

12

13
14

Swil

Sw2
Swil

Sw2
Swil
Sw2

Swil
Sw2

Swil

Sw2
Swil

Sw2

Swil
Sw2

Du! Ingrid,
ich wollt? dich mal was fragen
Hms.
Ich hab* bei lkea so n® ganz tollen Schrank fir
meinen Flur gesehen, ich hab® doch da immer alles
so rumstehen, weilRte’ und das muss doch® endlich
mal® ordentlicher werden.
Und der Schrank ist aber n!° bisschen grof3, und ich
hab doch®! keinen Dachgepécktrager fir mein Auto,
und da wollt*? ich fragen, ob ich euren Kombi haben
koénnte.
Wie meinste®® aufm'* Dachgepacktrager oder hinten
im (m)ls
Hinten! rein,das is' ja aufm!® Dach, das ist auch
eh ich das hochgewuchtet habe das ..*°
Wann wollst?® denn?* das haben?
Hm?2_. Na?* am besten gleich Montag.
Wart?*, ich guck mal? eben, ob ich da n? Termin
habe. Hm?. Montag is?® schlecht. Da muss ich nach
Salzgitter. Hm?*. Geht Dienstag auch?
Dienstag morgen konnstes®* haben.
Oh%t, Dienstag ist bei mir ganz schwierig.
Hm*2 (und wie isses® .)
Ja%* oder Montag (nachmittag)3®®
Montag, der®® Montag, wann
is¥ egal
Also ich denk®, dass ich so gegen hm*® eins wieder
zuruck bin.
Ja, das is* egal. Wenn ich ihn um drei haben kann?
Ja ja Jja*.
okay .

Anredeformen 1

e Lautlich-grafische Reduktionen/Elisionen 2, 4-7, 10, 12-14, 17, 18, 20, 24, 26, 28,
30, 33, 37, 38, 40 (Weifite in Redebeitrag 3 fungiert neben der Lautreduktion auch als
Gesprichspartikel.)

Uberlappungen 15/16, 35/36

Modalpartikeln 8, 11, 21, 25

Gesprichspartikeln/Interjektionen 3, 7, 22, 23, 27, 29, 31, 32, 34, 39
Abbruch 19

Pausen (mit Abstinden markiert) 41

Die Reihung mit #nd in Redebeitrag 3 ist ebenfalls ein Spezifikum der GS.

Hier findet sich also eine grof3e Zahl von GS-Spezifika, die praktisch nicht mit der Stan-
dardgrammatik im Clinch sind. Dartber hinaus wird die Rechtschreibung beachtet bis
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auf die Reduktionen und Elisionen. Letztere konnten z.B. durch Farbschrift oder farbi-
ge Unterlegungen als Abweichungen von der Orthografie gekennzeichnet werden.

5.2.2 Zur Progression

Die Frage lautet: ,,Wann sollen welche mindlichen Spezifika vermittelt werdenr* Ich er-
stelle dazu eine grobe Tabelle mit je zwei Parametern zu Unterrichtsland und Lernstufe
e (Deutschsprachiges) Inland — Ausland
e Grundstufe — Mittel-/Oberstufe

und ordne diesen Typen von GS-Spezifika zu. Die angenommene Zielgruppe sind all-
gemeine erwachsene Lerner, die das normale Spektrum der Pertigkeiten erlernen sollen.

Inland (DACH) Ausland
Grundstufe Elemente der GS ohne Konflikt mit
(A1-B1) der Grammatik
) Elemente der GS ohne Konflikt mit
Mittel-/ Elemente der GS in Konflikt mit der | der systematischen Grammatik
Oberstufe

(B2-C2) systematischen Grammatik Elemente der GS in Konflikt mit der
systematischen Grammatik

Hauptgriinde dafiir, dass Elemente der GS im Auslandsunterricht erst nach der Grund-
stufe vermittelt werden sollen, sind der fehlende Kontakt zu einer deutschsprachigen
Umwelt, andete Lernziele und auch der meist extensive Unterricht. Wenn natitlich ein
— eventuell sogar intensiver — Kurs im Ausland direkt auf einen Studien- oder Berufs-
aufenthalt in DACH vorbereitet, kann er wie ein Inlandskurs behandelt werden.

Eine andere Moglichkeit der Progression ist die Gliederung in primire und in se-
kundire Unterschiede der GS zur Schriftsprache wie Mathilde Henning (2006, 102 ff.)
sie herausgearbeitet hat.

Primire Unterschiede gehéren zu einer systematischen Grammatik der GS, d.h. sie
sind nicht Teil der Grammatik der GSCHRS). Z.B.:

Sprecher- und Hérersignale

Sicherung des Rederechts

Sprecherwechselsignale

epistemisches/pragmatisches wesl/ obwoh/ mit Hauptsatzstellung
Ellipsen

Anakoluthe (Satzbriiche)

Perf. IT in GS = Vergangenheit, in Schriftsprache = Vorvergangenheit
Wiederaufnahmen, Reparaturen

Sekundire Unterschiede sind solche des Sprachgebrauchs, bei denen immer auch die
Standardvarianten der Schriftsprache méglich sind. Z.B.:

e Priteritum oder Perfekt zum Ausdruck von Vergangenem

Konjunktiv I bzw. Indikativ fiir Redewiedergabe

Wortstellung (Links- oder Rechtsversetzung, Vor-Vorfeldbesetzung)

Abhingige Hauptsitze

Faktisches/begrtiindendes weil/ obwohl mit Hauptsatzstellung
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Man wurde dann zuerst die sekundiren Unterschiede als Gebrauchsvarianten einfiih-
ren, um die Nihe zur Standardgrammatik zu wahren, und dann auf Mittel- und Ober-
stufe die priméren.

6. Fazit

Wir haben die nicht zufrieden stellende Situation der GS in den Lehrwerken gesehen,
aber auch die z.T. hilfreichen Gedanken und Auflistungen in Dal-Didaktiken und in
wenigen DalF-Grammatiken. Die Lernzielbeschreibungen ZD und GER sind in dieser
Beziehung am weitesten. Sie geben gute Anregungen zur Behandlung der GS und zur
Bewertung der Leistungen in diesem Bereich. Es hapert (noch) an der Umsetzung.

Diese Ansitze und die Ergebnisse der GS-Forschung und die zunehmende Bertick-
sichtigung der GS in linguistischen Grammatiken fihren hoffentlich dazu, dass die Spe-
zifika des Mundlichen nicht mehr nur als Besonderheiten, Abweichungen oder Mingel
geschen werden, sondern als systematisch, begrindet durch die unterschiedlichen Pro-
duktionsbedingungen (Ndhe-Distanz) und Strategien. Sie begriinden eine eigenstindige
Norm oder anders formuliert ,,Die gesprochene Sprache bewahrt (nur) eine offenere
Norm und nutzt die Méglichkeiten des Systems weniger intensiv® (Koch; Oesterreicher
1985: 28). Deshalb ist auch die Forderung nach grammatischer Korrektheit und Voll-
stindigkeit einer AuBerung fiir die GS nicht angebracht (Kayser 1996, 8).

Ich habe den Eindruck, dass die heutige Situation in Bezug auf die Vermittlung der
gesprochenen Sprache in DaF-Materialien und damit wohl auch im DaF-Unterricht
weitgehend der Situation der Phonetik vor ca. 25 Jahren entspricht. Die Phonetik des
Deutschen war gut erforscht. Es gab gute Umsetzungen fir DaF — besonders in der
DDR. 1979 war ,,.Deutsch aktiv das erste Lehrwerk in der BRD mit einem Phone-
tikteil. Heute dagegen ist es eine grole Ausnahme, wenn ein Grundstufen-Lehrwerk
diesen Bereich nicht behandelt.

Vielleicht — und das ist meine Hoffnung — wird in 25 Jahren oder schon vorher die
GS in Lehrwerken und im Unterricht genauso selbstverstindlich thematisiert und syste-
matisiert wie die Phonetik heute.
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Christa M. Heilmann (Marburg)

Kriterien und Standards der Miundlichkeit im DaF-
Unterricht

Vorbemerkungen

Schlisselqualifikation Miindlichkeit, kommunikative Kompetenz, Dialogfihigkeit und
Verstindlichkeit sind Schlagworte, die einen Schwerpunkt der Seminare Dewutsch als
Fremdsprache fiir Studierende markieren. Gleichzeitig sind damit Rahmenbedingungen an-
gedeutet, innerhalb derer das Thema Kriterien und Standards der Miindlichkeit im Dal-Un-
terricht in dieser Arbeit erdrtert werden soll: Die TN der Seminare studieren im Land der
Zielsprache, bevorzugt Germanistik.

Der Themenbereich Kommunikative Kompetenz wird in der Literatur in differenten
Kontexten dargestellt: Einerseits sind Aussprachethemen oder Aspekte der Ge-
sprichsfihigkeit in Lehrwerken themenorientiert eingebunden und mit grammatischen
Lerneinheiten verknupft (vgl. z.B. ,,Passwort Deutsch® 2007, ,,Stufen international®
2003, ,,Moment mal“ 19906), andererseits existiert spezifische Literatur zur Entwicklung
kommunikativer Kompetenz (vgl. z.B. Hirschfeld; Reinke; Stock 2007, Rausch; Rausch
2002, Endt 1995, Forster 1997, Slembek 1997, Cauneau 1992).

Mit dem vorliegenden Aufsatz soll der vielfach vorhandenen Literatur nicht eine
weitere Belegstelle hinzugefiigt werden, vielmehr handelt es sich um die Erérterung der
Frage, welche Themen aus dem unabsehbaren Spektrum von Moglichkeiten unabding-
bar zu behandeln sind, méglicherweise im Sinne eines Kerncurriculums, welche Aspekte
als Erginzung betrachtet werden kénnen und in welcher Reihenfolge die Schwerpunkte
angeboten werden sollten.
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Fir diese Entscheidung erscheint es zunichst als notwendig, Zielstellung und Rahmen-
bedingungen der Seminare konkret zu umreilen und die Zielgruppe genau zu bestim-
men.

1. Ausgangssituation

Der hier vorgestellte Kanon bezieht sich konkret auf folgende Lernsituation, wie sie an

der Marburger Philipps-Universitit in Ubungen zur miindlichen Kommunikation fiir

nichtmuttersprachliche Germanistikstudierende vorzufinden sind:

- Heterogene Gruppen beztiglich der Ausgangssprache

- Heterogene Gruppen beziiglich des Leistungsniveaus

- Seminare mit einer Doppelstunde tiber ein Semester

- Die Lehrveranstaltungen haben ausschlieBlich die Verbesserung der kommunika-
tiven Kompetenz zum Ziel und sind nicht mit der Erarbeitung grammatischer The-
men verknupft.

- Die Semesterleistung muss benotet werden.

Bezogen auf diese Ausgangsbedingungen (lediglich je 14-15 Doppelstunden fir das
Thema Aussprache/ Textlesen und das Thema Rbetorische Ubungen; sieht das Austausch-
programm nur eine Ubung vor, entfillt letzteres) ist es offenkundig, dass nur schwer-
punktartig gearbeitet werden kann, also sowohl fir die Themenauswahl als auch fur die
notwendige Leistungsbewertung Bewertungsmal3stibe unumginglich sind.

So wurde in einer Marburger Arbeitsgruppe’ ein Katalog von Leistungsanforde-
rungen entwickelt, der zwischen den jeweiligen Themen (Kriterien) und den erwart-
baren Standards daftr differenziert, jeweils fiir die Gebiete Aussprache, Textlesen und
Rhetorische Ubnungen. Damit entsteht einerseits ein umschriebenes Maf3 an Standardisie-
rung, andererseits bleibt die Offenheit bestehen, auf unterschiedliche Leistungsniveaus
reagieren zu kénnen.

Die nachfolgend dargestellten Themen sind in der Literatur ausreichend beschrieben
(vgl. Rausch; Rausch 1998, Hirschfeld 1994, Dieling 1996), zur Diskussion vorgestellt
werden sollen hier die sequenzielle Abfolge und die Abstufung in Basis und weiterfiih-
rendes Wissen und Kénnen. Hirschfeld schreibt dazu:

,worgfiltig zu bestimmen ist vielmehr, und zwar in Abhingigkeit von Ziel und Form
der Ausbildung und unter Berticksichtigung verschiedener anderer Gesichtspunkte, mit
welchen Methoden, in welchem Umfang und nach welchen inhaltlichen Schwerpunkten
das geschehen soll.“ (1994: 8)

Obwohl sich der vorgestellte Kanon auf die konkrete beschriebene Lernsituation be-
zieht, gilt er in seinem Grundanliegen auch fir alle anderen Kontexte: Indem sich je-

! Im Bereich Sprechwissenschaft der Philipps-Universitit Marbutg existiert ein sprechwissenschaftliches

Fachkolloquium, in dessen Rahmen Examenskandidat/inn/en, Doktorand/inn/en und jungen Kolle-
ginnen und Kollegen Gelegenheit haben, ihre Arbeiten vorzustellen, neue Fachliteratur zu diskutieren
oder fachdidaktische Aspekte sprechwissenschaftlicher Seminare zu kliren. In diesem Kontext wurden
die hier vorgestellten Kriterien und Standards erértert und von Katja Franz, Kerstin Pohl, Oliver Leib-
recht und Christa M. Heilmann zusammengestellt.
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weils die Grenzen zwischen Basis- und Aufbauangebot verschieben werden, je nach
Leistungsniveau, Stundenanzahl und Lernzielen, ist eine flexible Anpassung an die je-
weiligen Bedingungen mdéglich. Bestehen bleibt die Notwendigkeit, aus einer tibergrof3-
en Vielzahl von Themenbereichen das fiir die jeweilige Lernsituation Obligatorische
zu explizieren und weiterfiihrende wiinschenswerte Lernziele zu gruppieren. Selbstver-
stindlich beeinflusst auch das Lerntempo die Auswahl.

Die nachfolgenden Darstellungen kénnten sich in diesem Zusammenhang als ziel-
fihrend erweisen. Das Hauptanliegen eines Unterrichts mit dem Themenschwerpunkt
Kommmunikative Kompetenz besteht in unserem Verstindnis vorrangig in angemessener
Verstindlichkeit. Diesem Ziel sind alle anderen nachgeordnet, wobei unter Verstind-
lichkeit die ,,[...] Wirkung, die durch den Mitteilungsgehalt und durch ihre relative Kor-
rektheit beim Kommunikationspartner ausgeldst wird® (Hirschfeld 1994: 8 nach Vogel
1985) verstanden werden soll.

2. Kriterien versus Standards

In den nachstehenden Tabellen wird zwischen Kriterien und Standards unterschieden.
Die Kriterien beschreiben die zu behandelnden Themen, die Standards die Basispara-
meter in ihrem jeweils notwendigen Ausprigungsgrad. Diese Auflistung impliziert, dass
sowohl weitere Themenbereiche (Kriterien) als insbesondere auch ausdifferenzierte
Standards bestehen, bezogen auf die vorgestellten Lerner jedoch eine zielgruppenbezo-
gene Auswahl getroffen wurde. Das beriihrt nochmals den Kern unserer Ubetlegungen:
Nicht nur die Themenauswahl sondern auch das in der je besonderen Lernsituation
mégliche Maf3 an Standarderreichung sind in sorgfiltiger Abwigung zu bestimmen. Das
sei am Beispiel der Vokale erldutert:

Wir gehen davon aus, dass es zunichst nicht Lernziel sein sollte, alle Einzellaute
addquat realisieren zu kénnen, sondern anfinglich halten wir es fiir notwendig, dass
die Lernenden unterschiedliche Vokalqualititen und -quantitidten beim Héren differen-
zieren lernen, um sie in einer nachfolgenden Einheit selbst addquat nachvollzichen zu
konnen. Dabet steht z.B. beim Kriterium ,,Vokalqualitit™ im Vordergrund, dass die drei
Basisbewegungen (Lippenrundung und -stiillpung; Lippenbreitzug; weite Mund6ffnung)
und ein angemessener Grad von Artikulationsspannung realisiert werden kénnen, un-
abhingig von der konkreten Einzellautrealisation. Erst wenn diese Standards, gemein-
sam mit den moglichen Zungenpositionen fir die jeweiligen Vokalgruppen erreicht
werden, ist an die ,,Feinarbeit®, d.h. die Realisation spezifischer Lautverbindungen (Di-
phthonge z.B.) oder schwieriger Einzelvokale zu denken. Méglicherweise gelingt es bei
einem niedrigen Ausgangsniveau in der zur Verfiigung stehenden Zeit nicht, die wei-
terfiihrende Stufe zu erarbeiten. Dann kénnte jedoch mit den Basisstandards erreicht
werden, dass bezliglich des Beispielkriteriums 1 okalgualitit eine fir alle Vokalgruppen
akzeptable Verstindlichkeit, d.h. eine grundsitzliche, fiir das Deutsche so wichtige Dif-
ferenzierung unterschiedlicher Vokalqualititen, entsteht:

,»Es muf} erkannt und didaktisch-methodisch umgesetzt werden, dass die phonetische
Schulung Grundlage fiir das Erreichen der kommunikativen Zielstellung des Unterrichts
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ist, dass sie die Entwicklung aller anderen sprachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten f6r-
dert und dass sie schlieBlich die Mundliche Kommunikation erst ermdglicht. (Hirsch-
feld 1994: 3)

Der Ansatz geht demzufolge von der Artikulationsbasis oder Sprechbereitschaftslage
(Krech 1954: 92) der Vokale aus um nachfolgend konkrete Aspekte einzubezichen.

3. Ubergreifende Kriterien und Standards
3.1 Aussprache

Die nachfolgende Tabelle zeigt in der vorbeschriebenen Weise die Standards, welche
fir die Kriterien VVokalgualitat, -quantitit und die Konsonantenrealisation zentral erscheinen.
Zielfihrend war der Gedanke, dass vordringlich das Erkennen und Realisieren der Ba-
sisqualitdten offen (hell) und geschlossen (dunkel) und der Basisquantititen gespannt
(lang) und ungespannt (kurz) sowie der Verkntpfung beider fiir die Verstindlichkeit von
Gesprochenem bezogen auf die Mundoffnungslaute (Vokale) ,,verantwortlich® sind.
Gleichermal3en von Bedeutung ist der Vokalneueinsatz im Wort- und Silbenanlaut, der
in vielen Ausgangssprachen uniiblich ist (vgl. auch Dieling 1996: 52).

Fragen der Realisierung des i als [i] in bestimmten Positionen, Reduktionsstufen des
e-Lautes in unterschiedlichen Endsilben und weiterer fiir die Vokalrealisation ebenfalls
wichtiger Themen bleiben hier unerwihnt, weil — immer unter der vorangestellten kon-
kreten Lernsituation betrachtet — dafiir keine Zeit bleibt.

An dieser Stelle wird erneut deutlich, dass die jeweils Lehrenden, ausgehend vom
Ausgangsniveau ihrer Seminarteilnehmer und der méglichen Stundenintensitit die
Frage des Standards bezogen auf die jeweiligen Kriterien unterschiedlich beantworten
missen. Gleiches gilt auch fur die theoretische Fundierung des Ausspracheunterrichts.
Das Maf ist abhingig vom situativen Kontext, aber grundsitzlich gilt, dass die kom-
munikative Kompetenz als tibergeordnetes Lernziel eine angemessene Aneignung der
theoretischen Fundierung nicht verdringen darf: ,,Obwohl in fremdsprachenmetho-
dischen Publikationen generell ‘kognitive Phasen’ bei der Ausspracheschulung empfoh-
len werden, haben sich diese in der Unterrichtspraxis nicht durchgesetzt bzw. wurden
im Zuge der ‘Kommunikativierung’ mehr und mehr verdringt.” (Hirschfeld 1994: 5)
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Kriterien Standards
Angemessene Lippenbewegung (Lippentundung und -stilpung/ -breitzug/
Vokalqualitit Grad der Mundéffnung)

Angemessene Zungenstellung
Differenzierter Grad der Gespanntheit
Angemessene Differenzierung von Vokallinge und -kiirze

kal - : : .
Z'Zt(; ta quan Vokalneueinsatz im Wort- und Silbenanlaut
Differenzierter Grad der Gespanntheit
Progressive stimmlose Assimilation
Fortisrealisation
Konso- -
nantenreali Auslautverhirtung
: i iliger Rei :
sation Jeweiliger Reibegrad: [¢] [x] [h] [t]

[1] als dental alveolarer, lateraler Frikativ
Vokalische oder konsonantische r-Realisation (je nach Lautumgebung)
weiterfiibrend: | Angemessene

Spezifische |- Diphthongrealisation
Lautverbin- |- Realisation der Affrikate
dungen - Realisation von [|] in der Verbindung <ng> und bei <n> vor <k>

Tab. 1: Aussprache

Im Hinblick auf die Konsonantenrealisation erweisen sich fir die Verstindlichkeit ins-
besondere Fortisdeutlichkeit, Umsetzung der Auslautverhirtung und die progressive
stimmlose Assimilation als zentral. Missverstindnisse konnen weiterhin durch einen zu
starken Reibungsgrad von den im Deutschen anders artikulierten Lauten [¢] [x] [h] [1]
entstehen.

Inwieweit die Verstindlichkeit durch eine konsonantische Realisation des r-Lautes
nach langem (gespanntem) Vokal beeintrichtigt wird, bleibt offen.

In der konkreten Arbeit mit den Lernenden ist es fiir den methodischen Ansatz
der Ubungen von Wichtigkeit zu differenzieren, ob es sich bei einer bestimmten Fehl-
bildung um eine individuelle Artikulationsbesonderheit des Lernenden handelt, also
auch in seiner Muttersprache auftritt, oder um einen Interferenzfehler (vgl. u.a. Slembek
1995) bzw. die Ursache darin zu suchen ist, dass der Laut in der Herkunftssprache nicht
genutzt wird. (vgl. Heilmann 1992a)

Differenzierungen
= Individueller personengebundener Aussprachefehler
= Laut existiert in der Muttersprache nicht
= Transfer-Fehler

Tab. 2: Differenzierungen

Ubungen und Erliuterungen zur Prosodie kénnen den Ausspracheiibungen vorange-
stellt (vgl. z.B. Cauneau 1992) oder im Kontext mit prosodischen Einheiten beim Text-
lesen erarbeitet werden: ,,Phonetikunterricht erschépft sich im Unterrichtsalltag meist
in der Arbeit an Lauten, obwohl seit langem bekannt und auch anerkannt ist, dass es
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eigentlich wichtiger ist, dass die Schiiler die Intonation richtig beherrschen.” (Dieling;
Hirschfeld 2000) Da im vorgestellten Kanon explizite Ubungen zum Textlesen stattfin-
den, haben wir die Prosodie der Arbeit mit Texten zugeordnet.

3.2 Textlesen

Ubungen zum Textlesen nehmen im beschriebenen Modell das letzte Drittel des Se-
mesters Aussprache ein, es handelt sich um einen eigenstindigen Themen- und Ubungs-
schwerpunkt, dem allerdings nicht sehr viel Zeit zur Verfiigung steht. Die Uberginge
zum Aussprachekomplex sind flieBend, Wortakzent und Prosodie werden oftmals be-
reits vorher eingefiihrt und selbstverstindlich werden die Aussprachethemen im Zu-
sammenhang mit Texten erarbeitet. Ein Schwerpunkt wie die progressive stimmlose
Assimilation ist ohne Textarbeit methodisch schwer vorstellbar. Im Bereich des Text-
lesens verschiebt sich jedoch der Fokus einerseits von der Wortebene zur Ebene von
groBeren Texteinheiten, andererseits vom Ziel einer normorientierten Aussprachere-
alisation als individueller Leistung zur sprecherischen Gestaltung von Texten fiir eine
Hoérergruppe. Dieser Paradigmenwechsel stellt eine deutlich héhere Anforderungsstufe
dar. Die Konzentration auf die Sprech-Intention fiir andere, auf Textverstindlichkeit
beim einmaligen Hoéren bis hin zu sprechisthetischer Gestaltung stellt eine hohe An-
forderung dar.

In den Lehrveranstaltungen wird diese Zielleistung in mehrere Teilziele aufgeldst:
Erkennen von Wortgruppen (der griine Baum); Erarbeiten von Sinnschritten und Sinn-
schrittgliederung (vgl. Heilmann 2006, Ehlers 1996, Jesch 1973), Differenzierung von
Stau- und Atempausen; sprecherische Gestaltung der Kadenzen am Sinnschrittende
und prosodische Gestaltung der Gesamtiuflerung,

Die Erfahrung mit unserem Modell lehrt, dass in den meisten Fillen das Lernziel
eines einzigen Semesters damit weit ausgeschOpft ist.

Kriterien Standards
Wortgruppenbindung
Koartikulation Spannbdgen in Sinnschritten und tbergreifend

Progressive stimmlose Assimilation

Angemessene Sinnschrittgliederung
Differenzierte Pausengestaltung (Atem- und Staupausen)
Sinnkern erfassen und betonen

Sinnschritt . . . .
Prosodie allgemein, insbesondere Kadenzen (terminal/progredient/
interrogativ)

Wortakzent
L Differenzierung von sachlich-neutralen und emphatischen Texten

weiterfiibrend: . . .

Angemessener Einsatz von sprecherischen Mitteln der Sprechaus-

Textgestaltung

drucksgestaltung

Tab. 3: Textlesen

Mit dem Erkennen der Wortgruppen wird die Aufmerksamkeit der Lerner in einem er-
sten Schritt auf das vorausschauende Lesen konzentriert, das sich nicht mehr im Wort-
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fur-Wort-Lesen erschopft, sondern inhaltliche Strukturierung zum Ziel hat. Die nichst
héhere Gliederungsstufe betrifft die inhaltlichen Finheiten (nach Winkler 1962: 34 die
Sinnschritte), die eine Gesamtiullerung strukturieren. Dabei ist auch zu entscheiden,
bei welchem Wort der Einheit es sich um den Sinnkern, die zentrale hervorzuhebende
Aussage handelt und ob an der Sinnschrittgrenze eine Atempause (Ausatmung, Span-
nungslosung, terminale/interrogative Kadenz) oder eine Staupause (Spannung wird ge-
halten, progrediente Kadenz) angebracht ist.

Individuell weiterfiihrende Textarbeit bezieht sich auf die Fihigkeit, unterschied-
liche Textsorten sprecherisch zu differenzieren (z.B. Mirchen versus Nachrichtentext)
oder auch lyrische Texte mit Hilfe von Sprechausdrucksmitteln sprechkiinstlerisch zu
gestalten. Diese Stufe fiihrt gewOhnlich weit Gber das erreichbare Niveau hinaus, das
primdr der Sicherung der Fihigkeit, verstindlich fiir eine bestimmte Zielgruppe (z.B. im
Deutschunterricht) votlesen zu kénnen, vorbehalten ist.

Die Arbeit am Text ist von eminenter Wichtigkeit, weil nur tiber diese Ubungen die
Wahrnehmung von inhaltlichen Einheiten (Sinnschritte), der Notwendigkeit von Tren-
nungen (Atempausen, terminale oder interrogative Kadenzen) oder Bindungen (Stau-
pausen, progrediente Kadenz) entwickelt werden kann, die zur Umsetzung sprecherisch
gestalteter Struktur und damit zu Verstindlichkeit fihrt. In diesem Zusammenhang
erweist es sich oftmals als notwendig, noch einmal das Thema Progressive stimmilose Assi-
milation zu vertiefen.

3.3 Rhetorische Ubungen
3.3.1Rede

Unter der Voraussetzung, dass die Studierenden entweder ein zweites Semester noch
in Deutschland verbringen oder zwei Ubungen in einem Semester belegen koénnen, be-
steht die Méglichkeit an einer Ubung teilzunehmen, die Rhetorische Kommunikation zum
Thema hat.

Zielstellung dieser Lehrveranstaltung ist die Teilhabeméglichkeit der Studierenden
an freien Diskussionen, Gesprichen in der Alltagskommunikation bzw. die Fihigkeit zu
strukturierten selbstindigen Redebeitrigen. Dieses Konzept ist auch an der Zweiteilung
in Rede und Gesprich ablesbar. Eine ausfiithrliche Darstellung eines derartigen Kon-
zepts entwickelte Forster (1997).

Fir viele Studierende, oft auch kulturell bedingt, ist das exponierte Sprechen vor
anderen ungewohnt. So besteht in den Anfangstibungen die Aufgabe zunichst darin,
in Kleingruppen mit Unterstiitzung von Assoziationshilfen (Bildergeschichte, Comics,
Stichworte etc.) eine zusammenhingende Gedankenkette zu entwickeln. Da Struktu-
rierung und Argumentation noch keine grof3e Rolle spielen, da die unterstiitzenden
Elemente die Gliederung vorgeben, kann das Augenmerk auf dem Blickkontakt der
Sprechenden zu den Zuhérenden, auf dem Stehen vor anderen und kérpersprachlichen
Aspekten liegen, so dass die Lernenden sich mit der ungewohnten Situation vertraut
machen kénnen. Schwerpunkt dieser Einheit ist jedoch bereits, dass die Intentionalitit
erkennbar wird, die Motivation, warum und mit welcher Absicht zu dem Hérerkreis
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gesprochen wird. Elemente des Textlesens werden wieder aufgenommen, so die Beach-
tung der Lautstirke, des Sprechtempos und der Gliederung;

Ein weiteres wichtiges Ziel besteht in der Férderung des Denk-Sprech-Prozesses.
Die Leistung, wihrend des Sprechens den nachfolgenden Gedankengang vorzuberei-
ten, wird in vielen Kulturen muttersprachlich geférdert. Den gleichen Vorgang auch
fremdsprachlich bewiltigen zu kénnen, stellt eine erhéhte Schwierigkeit dar.

Auf diese Basistibungen folgt das Erarbeiten eines Stichwortzettels zu einem bestimm-
ten Thema und anschlieBend das strukturierte, gegliederte Sprechen an Hand eines Stich-
wortzettels vor einer Gruppe. Als hilfreich erweisen sich dafur einfache Strukturmodelle.?

Mit diesen Ubungen ist der Anteil fiir die Rede am Semester gewohnlich ausge-
schopft. Vertiefungen sind vorzugsweise im Erarbeiten von Feedback-Regeln und der
intensiveren Arbeit an Redestrukturen wiinschenswert. Alle erworbenen Fahigkeiten
unterstiitzen die Lernenden sowohl in ihrer spiteren Titigkeit (Lehrervortrag, Lehrer-
Schiiler-Gespriche) als sie auch das muttersprachliche Kommunikationsverhalten be-
einflussen werden. Als Studierende kénnen sie diese Fihigkeiten bereits im Studium
nutzen. Ein zusitzlicher weiterfihrender Schritt ist mit dem Einsatz von Visualisie-
rungen beim Reden denkbar.

Bei Rede- und Gesprichsiibungen handelt es sich um sehr komplexe Ubungen. Die
Ausgangssituation ist sehr vom Leistungsniveau der Lernenden abhingig. So kann es
sich als notwendig erweisen, sehr viel ausfiihrlicher, als das hier dargestellt ist, vorberei-
tende Ubungen durchzufiihren, die als Teilleistungen fiir die Komplexiibung notwendig
sind. So kénnen Stoffsammlung, Erarbeiten eines Stichwortzettels, zusammenfassen,
gliedern, Gestaltung der Einleitung, argumentieren u.a. Themen ausfiihrlicher Ubungen
sein. Wie in allen pddagogischen Prozessen gilt auch hier der Grundsatz, dass erst dann
mit der komplexeren Form begonnen werden kann, wenn die einfacheren Strukturen
beherrscht werden (vgl. auch Forster 1997).

Kriterien Standards
Blickkontakt
Sprechen vor der Gruppe Intentionalitit

angemessene Korpersprache

Sprechen mit Hilfe von Assoziationshilfen (Schlissel-
worter, Bilder etc.)

Basisgliederung (Dreischritt)

Denk-Sprech-Prozess

Strukturieren von Beitrigen einfacher Finfsatz
Erarbeiten eines Stichwortzettels
weiterfithrend:
vereinfachte Feedbackregeln
Feedback . 8
Videoanalyse
Strukturierung Vertiefung von Gliederungsmodellen
L Kennenlernen und Anwenden von Visualisierungsme-
Visualisierung thod
oden

Tab. 4: Rhetorische Ubungen: Rede

2

Eine Zusammenstellung findet sich z.B. in Wagner 2004.
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3.3.2 Gesprich

Die komplexeste zu etlernende Kommunikationsform ist das Gesprich: Es ist fiir die
cinzelnen TN nur wenig vorplanbar, es bedarf in der konkreten Situation einer schnel-
len Reaktionsfihigkeit, die sprachlichen AuBerungen der tibrigen TN miissen spontan
verstanden werden kénnen und es benétigt eine wenig verzogerte sprachliche Erwide-
rung. Diese Abliufe stellen schon an Muttersprachler hohe Anforderungen, fiir Ler-
nende einer Fremdsprache handelt es sich um eine sehr komplexe Aufgabenstellung,
Diese sprachlichen Anforderungen werden noch erweitert und erginzt durch struktu-
relle (Regeln des Turn-takings) und argumentative (beweisen und widerlegen).

Die Festigung und Weiterentwicklung der Gesprichsfihigkeit im DaF-Unterricht,
tber die Dialogfihigkeit an Hand erarbeiteter Themen hinaus, verbessert die kommuni-
kative Kompetenz der Lernenden deutlich. Um keinen Bruch zu vorgearbeiteten Leistun-
gen entstehen zu lassen, werden zunichst kleine Moduleinheiten, die als Teilleistungen
im Gesprich benétigt werden und bereits angebahnt wurden, wiederholt und durch
Ubungen gefestigt: zusammenfassen, definieren, beschreiben, erértern, paraphrasieren.

Darauf aufbauend kénnen eigene kleine argumentative Einheiten folgen, etwa einen
Standpunkt zu formulieren und zu begriinden oder die Meinung eines anderen zu wi-
derlegen. Dabei kann der Schwerpunkt bereits auf den Partnerbezug, sowohl inhaltlich-
sprachlich als auch nonverbal, gerichtet sein.

In sehr fortgeschrittenen Gruppen ist an die Performanz eines realen komplexen
Gespriches zu denken. Dafiir miissten vorbereitend Regeln des Turn-takings und
Ubungen zur Wahrnehmung von iibergangsrelevanten Stellen, an denen Selbstwahl
moglich ist, erarbeitet werden. Die Lernenden nutzen die Regeln in ihrer Mutterspra-
che, haben sie jedoch in den meisten Fillen noch nicht bewusst reflektiert. Hier kann
auch mit einem spezifisch interkulturellen Ansatz gearbeitet werden, da ,,Regeln® des
Gesprichs kulturell sehr unterschiedlich sind (speziell beziiglich Uberlappungen und

Unterbrechungen).
Kriterien Standards
Zusammenfassen
Strukturierung Paraphrasieren
Kurzen zusammenhingenden Gesprichsbeitrag
strukturiert formulieren
Intentionalitit Angemessenen Partnerbezug herstellen
weiterfiihrend:
Gesprichsfiihrung Turn—taking—Regeln (Selbstwahl/Fremdwahl)
Ubergangsrelevante Stellen (Merkmale)
Atgumentation Standpunkt mit Begriindung formulieren
Widerlegung formulieren
Aufgaben der Gesprichsleitung angemessen erftl-
Gesprichsleitung len (er6ffnen, strukturieren, zusammenfassen, Wort
erteilen, Themenorientierung)

Tab. 5: Rhetorische Ubungen: Gesprich
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Als letzte Einheit sind noch Gesprichsleitungs-/Moderationsaufgaben denkbar, die
jedoch keinesfalls zu Lasten der Ubungsintensitit an den Gesprichseinheiten gehen
sollten.

Rede- und Gesprichsiibungen im Daf-Unterricht speziell in heterogenen Gruppen
bezogen auf die Herkunftslinder ist nur im interkulturellen Ansatz, mit all seinen di-
daktisch-methodischen Besonderheiten 16sbar. Diese Fokussierung bereichert die Lehr-
veranstaltungen, fordert aber auch die Lehrenden in besonderem Maf3e (vgl. Heilmann
1992b).

Die Gesprichsiibungen unterstitzen gleichermalien wie die Redetibungen die Be-
wiltigung studentischer Aufgaben wie die spitere berufliche Kommunikation.

4. Schlussbemerkungen

Das dargestellte Konzept stellt eine konkrete Auswahl von Stoffeinheiten fir eine spe-
zifische Lehr- und Lernsituation dar. Es geht von der Grundannahme aus, dass ,,[...]
die mindliche Kommunikationsfihigkeit der Lernenden [zu entwickeln ist], konkret:
die Gesprichsfihigkeit und die Redefdhigkeit von Lernenden in der Fremdsprache
Deutsch. Mit dieser Schwerpunktsetzung auf den Komplexprozessen wird deutlich,
dass Sprechen mehr ist als blo3e Sprachverwendung, also nicht nur das Bewegen der
dafiir vorgesehenen Organe in einer zumindest zufriedenstellenden Weise, sondern dass
es bedeutet, mit Menschen zu sprechen und vor Menschen zu reden.* (Forster 1997:
49-50). Es handelt sich um die Darstellung eines Kerncurriculums fir die Entwicklung
bzw. Verbesserung der kommunikativen Kompetenz von DaF-Germanistikstudieren-
den. Im Zusammenklang von theoretischer Fundierung und praktischer Aneignung un-
ter Berticksichtigung interkultureller Ansitze ist die Méglichkeit zielfiihrend, den Ler-
nenden damit die aktive Teilhabe an der fremdsprachigen Kommunikationsgesellschaft
zu er6ffnen, denn ,,Im Feld miindlicher Kommunikation geht es um das Verstindnis im
Miteinandersprechen.” (Slembek 1997: 29)
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Elisabeth Venohr (Saarbriicken)

Wissenschaftliches Sprechen an deutschen
Hochschulen: Indirekte Sprachhandlungen in ver-
schiedenen Textsorten miindlicher Kommunikation

1. Was meint ,,wissenschaftliches Sprechen*?

,» Wissenschaftliches Sprechen® wird in diesem Beitrag in erster Linie als Sprecheraktivi-
tit im Kontext von Hochschulkommunikation und in Abgrenzung zur ,,wissenschaft-
lichen Rede® (als Teil der Rhetorik) verstanden.' Aus diesem Grund bleibt auch der
Stilbegriff fir die folgenden Ausfiihrungen unberticksichtigt, da es nicht vorrangig um
Fragen der interkulturellen Stil- oder Diskursforschung gehen soll (vgl. u.a. Schroder
1995, Vortragsstile im Kulturvergleich auch bei Kotthoff 2002 und Auer; BaBiler 2007),
sondern vielmehr um die spezifische Verwendung alltagssprachlicher Strukturen (vor
allem der Modalverben in indirekten Sprachhandlungen) in der deutschen mundlichen
Wissenschaftssprache am Beispiel von Sprachhandlungen in verschiedenen Textsor-
ten.

Diese mundliche Wissenschaftssprache miusste fiir das Deutsche als Fremdsprache
aufgrund des disziplinibergreifenden Ansatzes des Faches wohl eher als ,,wissenschafts-
bezogenes Sprechen® bezeichnet werden, da durch das tibergeordnete Lernziel einer

1

Eine Rede kann man als gelungen bewerten, indem man bestimmte formale Parameter wie Linge,
Themabezogenheit, Aufbereitung und Prisentation des Gegenstands im Hinblick auf die Gruppe der
Zuhé6renden und deren Vorwissen usw. (vgl. Forster 2004: 126) auf ihre ,,Richtigkeit™ hin tberprift. Ein
Gesprich hingegen, genauso wie Gesprichsfihigkeit, ist nicht mit Begriffen wie ‘richtig’ oder ‘falsch’
zu bewerten, da diese die Kommunikationsbereitschaft im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache
hemmen.
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wissenschaftsbezogenen Grundlagen-Sozialisation (u.a. Ehlich 1994, Venohr 2004) der
universitire Handlungsrahmen und nicht so sehr ein bestimmtes Fach und die Sprech-
weise deren Vertreter in den Fokus genommen werden soll. Dennoch diirfen disziplin-
spezifische Besonderheiten auch bei der Betrachtung des miindlichen Diskurses nicht
auBler Acht gelassen werden (zu Unterschieden des naturwissenschaftlichen und des
geisteswissenschaftlichen schriftlichen Diskurses siche u.a. Oldenburg 1992).2

Dass auch mindliche Textsorten, wie beispielsweise Vortridge, genau von diesem
wissenschaftlichen Stil geprigt sind und welche Folgen dieses haben kann, zeigt die
Einschitzung von Gauger:

,»90 liegt [...] fur das Wissenschaftliche eine grofle Gefahr gerade darin, dal3 das wis-
senschaftliche Reden zu einer Art Stil, zu einer bestimmten Art zu reden wird. In den
geistes- oder sozialwissenschaftlichen Disziplinen haben wir in der Tat weithin das Phi-
nomen, daB3, was sich Wissenschaft nennt, zu einer puren Sprechweise verkommen ist, zu
einem jeweils spezifischen, freilich mittlerweile recht interdisziplinir gewordenen ‘Dis-
kurs’. Wissenschaftlich ist, wer auf eine bestimmte Weise zu reden imstande ist.”“ (ebd.
1995 : 251f).

,» Wissenschaftliches Sprechen® an Hochschulen, wie wir es verstehen, findet zwar
auch in standardisierten Text(sort)en mit institutioneller Bindung statt (in Seminarge-
sprichen, Sprechstunden, mundlichen Priifungen usw:.), jedoch kommt in diesen Ge-
sprichssituationen einerseits der interaktionale Charakter (v.a. durch Sprecherwechsel),
andererseits aber auch das durch Wissensunterschiede bedingte Rollenverhiltnis stirker
zum Tragen als in schriftlich konzipierten Vortrigen. Sprachhandlungen wie Nachfra-
gen, Anliegensformulierungen oder Widersprechen werden sprachlich immer auch in
Abhingigkeit vom Status bzw. vom Ausbildungsgrad des jeweiligen Sprechers realisiert.
In interkulturellen Gesprichssituationen muss hierbei aber auch die Kategorie ,,Hof-
lichkeit sowohl sprachlich als auch im weitesten Sinne ,,pragmatisch® adiquat zum
Ausdruck gebracht werden, was zunichst in der Interkulturellen Kommunikation in
Trainingsmodulen Aufmerksamkeit gefunden hat (vgl. Miller-Jacquier 2000 u.a.), dann
aber auch zu einem Forschungsfeld fiir Sprachwissenschaftler/innen wurde (u.a. House
1998, fur Deutsch als Fremdsprache auch Rost-Roth 2003 zu Hoflichkeitsstrategien bei
Anliegensformulierungen).’ Bisher liegen erst zu wenigen Textsorten mundlicher Spra-
che Studien zur Gesprichanalyse sowie der angewandten Diskursforschung vor.*

> Dass es auch syntaktisch-stilistische Universalia in wissenschaftlichen Fachsprachen gibt, zeigt Schwan-
zer (1981): ,,Die sachgebundene Denkweise verlangt eine addquate sprachliche Gestaltung der Gedan-
kenginge, also betonte Sachbezogenheit und somit Entpersénlichung des Ausdrucks sowie eindeutige,
klare, erschopfende und gleichzeitig 6konomische Darstellung des Wesentlichen.” (ebd.: 215)

> Zu pragmatischen Normen der Hoflichkeit in englischsprachigen wissenschaftlichen Artikeln siche

auch Myers 1989; fiir die Sprachhandlung Danksagung in wissenschaftlichen Texten im deutsch-eng-

lischen Vergleich siche Sanderson 2005.

Im Hinblick auf Teilhandlungen in Beratungsgesprichen, vgl. dazu Anliegensformulierungen bei Rost-

Roth 2003 oder Erkliren in miindlichen Referaten bei Hohenstein 2006.
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2. Wissenschaftliche Schreiben und Sprechen in der Forschung

Es ist im deutschen Sprachraum ecine ecindeutige Dominanz des wissenschaftlichen
Schreibens in Lehre und Forschung gegeniiber der miindlichen Sprach- und Textpro-
duktion festzustellen. Erkldren lieBe sich dieses mit einem Argument aus der universi-
tiren Praxis: ,,Wissenschaft ist ohne geschriebene Texte nicht denkbar. Schreiben ist
fur die Wissenschaft eine konstituierende Handlung, und Hochschulsozialisation ist in
groflem Mal3e Schreib- und Sprachsozialisation.” (Kruse; Jakobs 1999: 19).

Einigkeit herrscht aber auch dartber, dass die deutsche Wissenschaftstradition im
hohen Mal3e von (mundlicher) Diskursivitit geprigt und somit ,, Vermittlung und Tra-
dierung von Wissen ohne Mundlichkeit nicht vorstellbar [ist, E.V.]* (Ehlich 2001: 200).
Die Einstellung zur Schriftlichkeit bzw. Miindlichkeit einer Wissenschaftstradition (und
dem sich darin widerspiegelnden universitiren Ausbildungssystem) spielt demnach eine
grof3e Rolle.

Die textlinguistische Forschung beschiftigt sich seit tiber 10 Jahren intensiv mit dem
Thema ,,wissenschaftliches und studentisches Schreiben‘®, teilweise auch unter dem
Aspekt des dominen- und kulturspezifischen Schreibens (Adamzik; Pieth 1997) und
zunehmend auch im Hinblick auf Schreibberatung bzw. Schreibdidaktik an der Hoch-
schule (Kruse; Jakobs; Ruhmann 1999, Pospiech 2005).

Hingegen wird das wissenschaftliche Sprechen bzw. die miindliche Realisierung von
Wissenschaftlichkeit eher als Vorstufe zum wissenschaftlichen Schreiben verstanden,
wie der Titel eines Ratgebertextes von Heiner Boehncke ,,Vom Referat bis zur Exa-
mensarbeit. Schreiben im Studium.” (2000) zeigt. Auch Ruth Essers (1997) viel beach-
tete Studie mit dem Titel ,,Etwas ist mir geheim geblieben am deutschen Referat ...”
bezieht sich in erster Linie auf die schriftliche Fassung des Referats, also die Haus- bzw.
Seminararbeit. Anders als der wissenschaftliche Artikel, der als Vorbild fur die studen-
tische Seminararbeit anzusehen ist (vgl. Stezano Cotelo 2006: 95), sollte sich das studen-
tische Referat nicht den wissenschaftlichen Vortrag zum Vorbild nehmen — zumindest
nicht in der Wahl bzw. Realisicrung der ecinzelnen Sprachhandlungen —, da diesem in
der Regel ein schriftlich vorformulierter Text zugrunde liegt und der Adressatenkreis
eines Referats studentisch ist, also eher eine Vorstufe zum Austausch mit der , scientific
community® darstellt.

Das studentische Schreiben (auch das wissenschaftspropadeutische Schreiben, vgl.
Steets 2003) hat in der deutschen Wissenschaftstradition bzw. -sozialisation, und somit
auch in der Forschung, einen grolen Stellenwert. Dies geht oft zu Lasten der mind-
lichen Formen wissenschaftlicher Kommunikation. Fur diese Vernachlissigung des
mindlichen Diskurses gibt es zahlreiche Griinde, von denen hier nur die wichtigsten
erwihnt seien:

5

Einen guten Uberblick iiber den Forschungsstand zum ,,wissenschaftlichen und studentischen Schrei-
ben“ und die unterschiedlichen Ansitze (auch international) liefert die Einleitung des Sammelbandes
von Gruber, Helmut uw.a. (Hg,) (2006): Genre, Habitus und wissenschaftliches Schreiben. Wien
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1. Das Erstellen eines validen Korpus erfordert die Beachtung vieler Parameter, die
je nach Fragestellung mehrere Ebenen betreffen kénnen (z.B. verbale, paraverbale
und nonverbale Zeichen; ethnografische Aspekte usw.). Die Erhebung mundlicher
Daten erweist sich auch deshalb immer noch als schwierig, da der Zugang zu au-
thentischen miindlichen Sprachrealisierungen in der Hochschulkommunikation zu-
nichst einer Autorisierung des Produzenten (z.B. bei Mitschnitten) bedarf und die
Verschriftlichung groBer Datenmengen einen nicht zu unterschitzenden Transkrip-
tionsaufwand bedeutet.®

2. Wissenschaftlichkeit wird auch im universitiren Kontext immer erst in schriftlich
fixierten Text(sort)en als solche wahrgenommen. Das sieht man auch daran, dass
nur schriftliche Seminararbeiten, nicht aber Referate benotet werden.

3. Die schriftliche Fixierung dient der Uberpriifbarkeit und unterstreicht die Wahr-
haftigkeit der Aussage. Wissenschaftliche Erkenntnisse sind tiberdies einem Verof-
fentlichungsgebot unterworfen und mussen allen anderen Wissenschaftlern/innen
zuginglich gemacht werden.

Hinzukommt, dass der Prozess des wissenschaftlichen Sprechens, genau wie auch der
des wissenschaftlichen Schreibens, eine komplexe Handlung darstellt, die nicht ohne
weiteres in allen Teilaspekten dargestellt werden kann. Empirische Sprachhandlungsfor-
schung ist daher immer auch eine Kombination aus verscheiden Ansitzen, bei denen es
in Teilgebieten zu Uberschneidungen kommt (vgl. Diegritz; Fiirst 1999: 33f.).

3. Ebenen der universitiren Wissenschaftssprache

Es lassen sich mindestens drei Ebenen der universitiren Wissenschaftssprache unter-
scheiden, die fur die Vermittlung des Deutschen als Wissenschaftssprache relevant sind.
Dazu gehoren:

- die vorwissenschaftliche/wissenschaftspropideutische Ebene

- studien- und ausbildungsbezogene Ebene

- disziplin- und berufsbezogene Ebene

Fir jede Ausbildungsstufe sind bestimmte mindlich sowie schriftlich produzierte
Textsorten konstitutiv. Eine entscheidende Rolle spielt daher bei der wissenschaftlichen
Textsortenkompetenz, neben den individuellen Sprech- und Schreibgewohnheiten, je-
doch zweifelsohne das muttersprachliche Textmusterwissen, das die Grundlage fiir den
Transfer in die Fremdsprache darstellt.

Fir die Praxis der fremdsprachlichen Textproduktion in der Fertigkeit ,,Schreiben®
hat Britta Hufeisen (1998) das Problem der Kulturspezifik von Textsorten, was sich
auch auf die mindliche Textproduktion tibertragen liefe, wie folgt formuliert:

,» Texte sind kulturspezifisch geprigt. Dies wird besonders deutlich, wenn Lernende Texte
in einer Fremdsprache produzieren und dabei die Kulturspezifik ihrer Erstsprache fiir die

¢ Ausnahmen bilden hier die Arbeiten von Guckelsberger 2005 (25 Referate auslindischer und deutscher

Studierender) und Hohenstein 2006 (Gesamtkorpus von 30 Vortrigen japanischer und deutscher Wis-
senschafter /innen) sowie das Freiburger Korpus zu deutschen und russischen Wissenschaftsgattungen
bei Bafller 2007.
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fremdsprachliche Textproduktion tibernehmen. Es ist den Lernenden in den meisten Fal-
len nicht bewul3t, dal es verschiedene Kultur- und Sprachstile gibt (vgl. Hufeisen 1998).
Oft ist ihnen die eigenkulturelle Spezifik nicht einmal bewuf3t.” (Hufeisen 1998: 1).

An dieser in der Praxis oft zu beobachtenden, jedoch noch nicht ausreichend durch
Studien nachgewiesenen Erfahrung, wird neben der hier angesprochenen mangelnden
Reflexion Uber das Textmusterwissen sowohl in der Mutter- als auch in der Fremd-
sprache deutlich, dass sich die wissenschaftssprachliche Textproduktion vor allem auf
Texte und Textsorten der schriftlichen Sprache konzentriert. So erklirt sich auch der
Fokus auf Schreibwerkstitten sowohl fir Studierende mit Muttersprache Deutsch (z.B.
Biinting; Pospiech 2003/2005 Universitit Duisburg-Essen) als auch fiir Nicht-Muttet-
sprachler (Zeilinger Universitit Tiibingen 2005, hier: asiatische Studierende).

Das Schreiben wird zu einer wichtigen Schliisselqualifikation im Hochschulstudium
aufgewertet. Anleitungen und Betreuungsangebote zum ,,wissenschaftlichen Sprechen®
werden jedoch nach wie vor in allgemeinen Tutorien, in der Regel unter dem Titel
,» Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens® subsumiert und nicht als gesonderte
Kurse ausgewiesen. Mindliche Textproduktion bezieht sich dabei vorrangig auf die
Textsorte ,,mundliches Referat” und nicht auf die anschlieBende Diskussion in Form
eines Seminargesprichs oder die Textsorte Sprechstundengesprich.” Das bedeutet, dass
der alltiglichen Wissenschaftssprache im Studium keinerlei Aufmerksamkeit geschenkt
wird, da bei deutschen Muttersprachlern/innen alltagssprachliche Sprechkompetenz
aufgrund ihrer deutschsprachigen Sozialisation als gegeben vorausgesetzt wird. Dass
es auch hier zu Registerverst6en kommt, zeigt das Beispiel einer deutschen Mutter-
sprachlerin, die in einem E-Mail-Brief, weder die Dichotomie Schriftlichkeit-Miindlich-
keit erkennend noch den Funktionalstil differenzierend, die Ankiindigung der Dozentin
[hier: die Autorin] iiber die zu verlegende Sprechstunde mit der AuBerung ,,Kein The-
ma.” kommentiert und damit ihre Zustimmung signalisieren méchte. Eine Bewusstma-
chung von unterschiedlichen Registern und Varianten der Hoflichkeitsbekundung nach
institutionalisierten Rollen wire demnach nicht nur fiir Studierende nicht-deutscher
Muttersprache angebracht.

4. Zur Textsorten- und Kulturspezifik des wissenschaftlichen
Diskurses

Der Begriff ,,Diskurs® wird in vielen linguistischen Arbeiten heute noch synonym zu
,Gesprich®® und nicht — wie in textlinguistischer Perspektive — als ,,prinzipiell offene
Menge von thematisch zusammengehoérenden und aufeinander bezogenen Aulle-

Einen neuartigen Typus methodisch-didaktischer Handreichungen fiir Lehrende in Studienstrategie-
kursen bietet Grit Mehlhorn 2005 mit Anleitungen zu alltagssprachlichen Handlungen im universitiren
Kontext, jedoch ohne die sprachlichen Register genauer im Grad der Hoflichkeit sowie Direktheit/In-
direktheit zu unterscheiden.

Z.B. bei Hohenstein 20006: ,,Aus mehr als 30 Diskursen des Gesamtkorpus wurden je sicben deutsche
und sieben japanische Vortrige [...] ausgewihlt.““(ebd.:28); ,,wissenschaftlicher Vortrag™ als Diskursart
(ebd.: 174).
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rungen (Adamzik 2001: 254) verstanden.” Unbestritten ist in allen Ansitzen die In-
tertextualitit als Text- und Diskursmerkmal: , Keine AuBerung und kein Text entsteht
unabhingig von anderen.” (ebd.). Kulturspezifisch ist nun u.a. der Umgang mit den so
genannten ,,Vor-Texten®, d.h. sowohl der Umgang mit fremdem Gedankengut (Zitieren
in der chinesischen Wissenschaftskultur, vgl. Zeilinger 2005: 11) als auch die Art der Zi-
tat-Bewertung (Wer wird wie mit welcher Funktion zitiert?) sowie die einzelsprachliche
Realisierung der Sprachhandlung Zitieren. In Bezug auf Textsortennormen kann man
jedoch unabhingig von der jeweiligen nationalen Wissenschaftstradition feststellen:

,» Wissenschaftliche Textsorten weisen spezifische Merkmale auf. Diese Textmerkmale
variieren in Abhidngigkeit von der Textsorte, von dem jeweiligen Fach und von kultur-
spezifischen Faktoren.” (Kruse; Jakobs 1999: 23).

Die Vermittlung wissenschaftssprachlicher Textsortenkompetenz sowohl im schrift-
lichen als auch mundlichen Bereich dient der Studierfihigkeit und darf daher bei den
Studierenden nicht als bereits vorhanden vorausgesetzt werden, auch wenn bei deut-
schen Muttersprachlern/innen das wissenschaftspropadeutische Schreiben in der Schu-
le eine Vorstufe zur Wissenschaftlichkeit darstellt (vgl. Steets 2003 zur Facharbeit in
der gymnasialen Oberstufe, die bisher noch nicht in allen Bundeslindern eingefiihrt
wurde)."

Kulturspezifische Aspekte von Textsorten lassen sich an folgenden Merkmalen il-

lustrieren:
1. Null-Aquivalenz der jeweiligen Textsorte in der Ausgangskultur (Krause 2000)
2. Bei partieller Aquivalenz Unterschiede in:

- sekundiren Textfunktionen (Orientierung auf den Erklirungsgegenstand vs. stir-
kere Handlungsorientierung in Vortridgen japanischer Wissenschaftler im Gegen-
satz zu deutschen Referenten, vgl. Hohenstein 2006: 300)

- der Interaktionsmodalitit (ernst-unernst z.B. in miindlichen Priifungen, vgl. Euro-
mobil bei Ylénen 2000)

- textsortenspezifischen Illokutionsprofilen (keine ,,Geschichte* erzihlen bei Anlie-
gensformulierungen in deutschen Sprechstunden, vgl. Rost-Roth 2003: 5)

- intertextuellen Beztigen (Unterschiede beim Zitieren und Bewerten von Sekundir-
literatur, vgl. BaBler 1999 zum Zitieren von literarischen Autorititen im russischen
soziologischen Diskurs) und

- einzelsprachlichen Realisierungen von wissenschaftssprachlichen Sprachhand-
lungen (Formulierungsmuster und die Kategorie ,,Indirektheit/Direktheit”, fir
die deutsche Wissenschaftssprache vgl. Panther 1981)

Fir die miindliche Kommunikation gilt grundsitzlich die entlastende Funktion ,,kom-
munikativer Gattungen (Luckmann 1988): Deren Kenntnis fithrt zu einer effektiveren

?  Ausfihrlicher siche dazu Wolfgang Heinemann 2005.

" Die ethnografischen Untersuchungen von Gruber und Wetchanow (2006) zur Textsorte ,,Seminarat-
beit* haben gezeigt, dass die generelle Relevanz, die die Lehrveranstaltungsleiter dem wissenschaft-
lichen Schreiben beimessen, in Abhingigkeit vom Studienfach und dessen Berufsorientierung steht
(ebd.: 260fF)).
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Gestaltung der Kommunikation, das Fehlen einer solchen Gattung oder Diskurstyps
hingegen bewirkt, dass es: ,,[...] in interkulturellen Begegnungssituationen |[...] aufgrund
unterschiedlicher Realisierung einer ,,kommunikativen Gattung® (hier: Sprechstunden-
gesprich) oder ihrer Null-Aquivalenz in der Vergleichskultur zu Problemen kommen
[kann, E.V]] (vgl. Ginthner 2001: 22).* (Venohr 2004: 139).

Auch das ,Illokutionsprofil® kann kulturspezifisch sein, d.h., dass der prototypische
Ablauf von Gesprichen in konventionalisierter Abfolge der Sprachhandlungen von ei-
ner Sprach- und Wissenschaftskultur zur anderen variieren kann. Daher ist die Vermitt-
lung typischer Ablaufschemata alltagssprachlicher Wissenschaftskommunikation in Stu-
dienstrategickursen besonders wichtig. Mehlhorn (2005: 34) schligt folgende typische
Sprachhandlungsabfolge fiir Sprechstunden an deutschen Universititen vor:

- Dozenten begriflen, evtl. sich vorstellen/Kontext herstellen
- Anliegen formulieren

- Fragen stellen

- Interesse bekunden

- um Hilfe bitten

- nachfragen

- Gesprichsergebnis zusammenfassen

- sich bedanken, sich verabschieden

Es handelt sich bei diesen Handlungen um typische ,,Kultureme® (nach Oksaar 1988),
d.h. abstrakte Einheiten, die in Abhingigkeit von Alter, Geschlecht, Beziehungsebenen
usw. unterschiedlich realisiert werden und die durch so genannte ,,Behavioreme® zum
Ausdruck kommen:

» [...] fir das Funktionieren der Sprache in Interaktionssituationen [sind] lexikalische
Mittel, eine normgerechte Aussprache und Grammatik keineswegs immer die einzigen
oder gar primiren Faktoren [...]. Richtige Grammatik mit falschen Behavioremen kann
fir den Sprecher schlimmere Folgen haben als falsche Grammatik mit richtigen Beha-
vioremen. [...]. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird deutlich, daB die viel-
diskutierten Sprachbarrieren hiufig auch Kulturbarrieren sind. Es gilt, sie als solche zu
erkennen.“ (ebd. 1988: 69).

Sprachliche Kultureme missen zunichst als solche erkannt werden, um diese dann zum
Gegenstand der Fremdsprachenvermittlung zu machen (vgl. Foschi 2006: 93). Fur uni-
versitire Begegnungssituationen kann die sprachliche Addquatheit, die sich funktional
gesehen in grammatischen Formen, wie beispielsweise in unterschiedlichen Modal-
verben manifestiert, allerdings entscheidend sein fiir das Gelingen eines Beratungsge-
sprichs.

Zur Bewiltigung dieser kommunikativen Aufgabe bedatf es aulerdem eines (landes-)
spezifischen Institutionenwissens (u.a. Ehlich; Rehbein 1980), fiir das insbesondere Kennt-
nisse Uber die Rolle der Aktanten, d.h. die Verteilung ihrer Redebeitridge sowie die Auswahl
und Reihenfolge der konstitutiven, charakteristischen und zuldssigen Interaktionsschemata
entscheidend sind.
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Daneben stellen die fremdsprachliche Realisierung der wissenschaftssprachlichen

Handlungen fiir Studierende nicht-deutscher Muttersprache — und damit auch aus einer
anderen wissenschaftlichen Sozialisation stammend — die gré3ten Probleme im deut-
schen universitiren Wissenschaftsdiskurs dar.!!

5.

Textsortenbeschreibung

,,Bei der Beschreibung von Text(sort)en stehen alle Textsortenmerkmale in Abhiangigkeit
zur Textfunktion (vgl. Sandig 2000): Sie ist sowohl Grundlage fiir die Klassifikation als
auch fir die Textanalyse, bei der die Realisierung eines Textmusters auf typische textin-
terne und textexterne Merkmale hin untersucht wird.“ (Venohr 2007: 77).

Im Folgenden sollen nun die wichtigsten miindlichen (Gesprichs-)Textsorten in der
Hochschulkommunikation, die explizit dialogisch angelegt sind (daher auch nicht das
miindliche Referat), skizziert werden.

a)

b)

Bei dem Seminargesprich handelt es sich um ecine disputierende Textsorte, fiir die
das Argumentieren das ibergeordnete Handlungsschema darstellt, das sich wiede-
rum aus mehreren Sprachhandlungen zusammensetzt BEGRUNDEN, SCHILUSS-
FOLGERN usw.). Durch die persuasive Struktur des Seminargesprichs kénnen ein-
zelne Redebeitrige als ,,Appelltexte* angesehen werden, die eine Meinungsinderung
bzw. Zustimmung intendieren. Anders als in anderen rein monologischen appella-
tiven Textsorten ist das Seminargesprich themafixiert, zeitlich begrenzt, diskursiv,
annihernd symmetrisch und weist tiber die bereits genannten noch folgende ty-
pische Sprachhandlungen auf (vgl. Mehlhorn 2005): miindlichen Beitrag ANKUN-
DIGEN, auf zuvor Gesagtes VERWEISEN, NACHFRAGEN zur Verstindnissi-
cherung u.a.

In einem Sprechstundengesprich ist ein wichtiges Kernschema das des ,,Beratens*
(ausfihrlicher dazu Rost-Roth 2003: 3). Der auch hier nachweisliche Appellcharakter
dieses Diskurstyps zielt aber eher auf die Verhaltens- als auf die Meinungsbeeinflus-
sung ab. Das liegt an der stark instruierenden Funktion von Beratungsgesprichen
insgesamt. Diese erfordert auch cine andere Rollenverteilung als im Seminarge-
sprich, in dem der Dozent in der Regel als Moderator auftritt, wohingegen in der
Sprechstunde die bindende Kraft der Anweisungen entscheidend ist. Fiir die Sprech-
stunde kann man also folgende Textsortenmerkmale anfithren: themafixiert, zeitlich
begrenzt, asymmetrisch durch Ratgebenden und Ratsuchenden, typische Sprach-
handlungen wie Anliegensformulierung u.a. (siche unter Punkt 3).

Die miindliche Priifung stellt die universitire Gesprichstextsorte mit dem hochsten
Formalisierungsgrad von allen drei Vergleichstextsorten dar, was sich aus dem Ver-
gleichbarkeitsanspruch von Priifungsleistungen ableiten ldsst. Bereits die Art der
zeitlichen Begrenzung ist viel stirker sanktioniert als in den anderen beiden Ge-
sprichsformen. Man kénnte aufgrund des offiziellen Charakters einer miindlichen

11

Forster (2004) kritisiert zu Recht, dass die Richtigkeitsbreite in der mindlichen Kommunikation in
universitiren DaF-Kursen zu eng sei und dass das Festhalten an einmal gelernten Standards, gerade bei
Lehrenden in Mittel- und Osteuropa, dazu fihre, dass man die Formenvielfalt der miindlichen Sprach-
norm, z.B. auch in miindlichen Priifungen, nicht gerecht wird (vgl. ebd.:129).
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Prifung, der durch die Protokollfiihrung noch verschirft wird, von einem Obli-
gationstext sprechen. Die appellativen Redebeitrige wiederum, genau wie auch im
Sprechstundengesprich, beschrinken sich auf die Person des Dozenten. Typische
Textsortenmerkmale der mundlichen Prifung sind also: themafixiert, zeitlich be-
grenzt, Qualifikationsabsicht, asymmetrisch und mit folgenden typischen Sprach-
handlungen, die jeweils von Priifer und Student unterschiedlich in Form und Hiu-
tigkeit realisiert werden: BEWERTEN, NACHFRAGEN, RICHTIG STELLEN,
ERGANZEN (vgl. Mehlhorn 2005). Dass miindliche Priifungen einer starken
disziplin- und kulturspezifischen Prigung unterliegen, zeigt die Textsortenvariante
LHPrifungsgesprich®. In der Tat hat der Priifungskandidat in dieser fiir den deut-
schen Hochschuldiskurs typischen Auffassung von selbst mitzubestimmendem Prii-
fungsverlauf eine emanzipiertere, aber auch verantwortungsvollere interaktive Rolle
cinzunchmen als bei einer reinen Wissenstiberpriifung, Auslindische Studierende
sollten frith auf diese aktive Gesprichsgestaltungsméglichkeit hingewiesen werden,
die aber auch eine kommunikative Kompetenz in einer stressbehafteten Prifungssi-
tuation voraussetzt.

Welche Sprachhandlungen nun direkt oder indirekt und mit welchem Ziel bzw. in wel-
cher Textsorte realisiert werden, soll im nichsten Kapitel erldutert werden.

6. Sprachhandlungen in der miindlichen Wissenschaftskom-
munikation

Es wurde bereits mehrfach festgestellt (vgl. dazu auch Venohr 2004: 143£f.), dass neben
der Assertion noch weitere, auch indirekte Sprachhandlungen, die illokutive Struktur
von Wissenschaftstexten ausmachen (vgl. Ehlich 1993).

,Unter Illokution wird die Redeabsicht eines Sprechers verstanden, die dieser mit seiner
AuBerung (oder mit einem Teil seiner AuBerung) primir verbindet und seinem Ge-
sprichspartner mehr oder weniger deutlich machen will. Die Redeintention ist dabei eine
spezifische Teilmenge der wesentlich umfangreicheren Gesamtmenge der kommunika-
tiven Funktionen der AuBerung (des AuBerungsteils). (Diegritz; First 1999: 47).

Illokutionsindikatoren kénnen dem Hoérer dabei helfen die illokutiondre Rolle eines
Sprechaktes herauszufinden (vgl. ebd.: 60). Diese kommen aber in Unterrichtsge-
sprichen nicht in gleicher kommunikativer Funktion und Hiufigkeit vor wie im Ver-
gleich zu Seminar- oder Sprechstundengesprichen. In Unterrichtsgesprichen ist also
der geringere Grad an Institutionalisierung an der Haufigkeit alltagssprachlicher Phino-
mene, wie beispielsweise dem Einsatz von Modalpartikeln erkennbar, durch die diese
Gesprichsform in die Ndhe der Umgangs- oder Alltagssprache riickt. Auch die Verwen-
dung der Modalverben, die hier von den Autoren als Illokutionsindikatoren angefiihrt
werden, unterscheidet sich entscheidend von der im miindlichen Wissenschaftsdiskurs
und kann bei unreflektierter Ubertragung zu ,,falschen® Illokutionen fithren (ausfiiht-
licher unter Punkt 6.2).

Auf der anderen Seite sind bestimmte Sprachhandlungen auch an den Status bzw.
die kommunikative Rolle des Sprechers gebunden. So wird weder der Schiler noch der
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Student ermunternde Aufforderungen gegeniiber der Lehrperson produzieren (klassifi-
ziert als ,,nicht-bindende® Direktiva, vgl. ebd.: 74), da dies nicht der durch die Institution
vorgegebenen Rolle entspriche.

Bei wissenschaftlichen Vortrigen und Diskussionen — im Gegensatz zum studen-
tischen Referat — steigt der Anteil der indirekten Sprachhandlungen, d.h. die Asserti-
on als wichtigste Sprachhandlung erhilt durch eine sprachspezifische Realisierung des
ERKLARENS im deutschen Wissenschaftsdiskurs (vgl. Hohenstein 2006) eine sekun-
diren Illokutionsfunktion: Es steckt immer auch die Betonung der wissenschaftlichen
Autoritit oder auch eine indirekte Bewertung hinter der ,,sachlichen primiren Sprach-
handlung;

Wissenschaftliches Sprechen aus der Sicht des Lehrveranstaltungsleiters im uni-
versitiren Kontext enthilt genau wie die Sprache des Lehrers im Unterrichtsgesprich
Grundelemente des didaktischen Sprechens (nach Spanhel 1971 in Diegritz; First 1999:
13ff). Somit ist nicht nur das sprachliche Vorbild des Lehrenden im DaF-Unterricht
entscheidend, sondern auch die Reflexion tber illokutive Mehrdeutigkeit und Bedeu-
tung des Kontexts bei der Interpretation von Sprachhandlungen, in die auch — anders
als bei der Betrachtung des Sprechaktes — aullertextuelle Faktoren einflieBen (ausfiihs-
licher dazu ebd.: 411f.).

6.1 Indirekte Sprachhandlungen

,Die in der Literatur am hiufigste genannte Intention fiir den Finsatz von indirekten
Sprechakten ist das Bemiihen um eine héfliche Ausdrucksweise (vgl. z.B. Sékeland 1980:
153 oder Searle 1990: 69).° (Diegritz; Furst 1999: 54).

Im wissenschaftlichen Diskurs scheinen sich hier mehrere Funktionen zu tberlagern.
Panther (1981) stellt in diesem Zusammenhang Folgendes fest:

,»In wissenschaftlichen Texten besteht jedenfalls die Funktion der [...] indirekten Sprech-
handlungen nicht darin, sich als héflicher Kommunikationspartner zu erweisen, sich
selbst oder dem Horer Ausweg- oder Fortsetzungspotentiale zu schaffen, Verpflich-
tungen zu umgehen, einen Status zu verschleiern u.d. [...]. Plausibler scheint es, den Ge-
brauch [...] als Techniken der Imagepflege [im Anschluss an Goffman, E.V.] anzuschen.
Das Selbstbild, das mit Hilfe indirekter Sprachhandlungen konstruiert werden soll, wire
das des ‘objektiven’ Wissenschaftlers.” (ebd.: 258).

Im wissenschaftlichen Diskurs geht es also nicht um die Implizitheit, bei der vom Hoérer
eine ,,implizit kontextuelle Realisierung™ (Wunderlich 1976: 310) geleistet werden muss,
d.h. der Hérer ,,wesentliche Primissen aus dem Situationskontext zu nehmen hat [...].

(ebd.).

Diese alltagssprachliche entspricht ndmlich nicht der Form von Indirektheit, wie sie
Panther hergeleitet hat, da hier vor allem auch der propositionale Gehalt erschlossen
werden muss, was der Exaktheit von Fach- bzw. Wissenschaftssprachen wiederspriche.
Das bedeutet, dass weder die gemein- oder alltagssprachliche Form der Indirektheit, die
oft tber den Satztyp ,,Fragesatz® realisiert wird, noch die o.g. Unterart von Indirektheit
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fur den Wissenschaftsdiskurs relevant sind, es sei denn, es handelt sich um ein wissen-
schaftsbezogenes Gesprich mit einem gewissen Vertrautheits- bzw. Bekanntheitsgrad .

Wie bereits an anderer Stelle erwihnt, iberwiegen in der miindlichen Kommunikati-
on die indirekten Sprechakte, was sich durch die Prinzipien des kooperativen Handelns
in der Interaktion am Beispiel der Sprachhandlungen BITTEN oder AUFFORDERN
verdeutlichen lasst.”> Im wissenschaftlichen Diskurs miissen nun verschiedene Formen
indirekter Sprechakte unterschieden werden, in denen der fachsprachliche Gebrauch
der Modalverben einen Kernaspekt bildet. Dieser weicht aufgrund vatiierender ‘Situati-
onstypen’ von den fiir die Gemeinsprache angenommenen ,,epistemischen® oder ,,zit-
kumstanziellen* Funktionen ab.“ (Venohr 2004: 144).

6.2 Modalitit und Indirektheit

Modalitit umfasst verschiedene Bereiche, von denen die Modalverben sowohl in ihrer
lexikalischen Beschaffenheit als auch der muttersprachlich-idiomatischen Verwendung
sowie der Polyfunktionalitidt im DaF-Unterricht besondere Aufmerksamkeit finden.

Am Beispiel der Modalverben lassen sich auerdem verschiedene Formen von Mo-
dalitit unterscheiden:

,Unter epistemischer Modalitit verstechen wir den erkenntnistheoretischen Grad an Ge-
wissheit beziiglich einer bestimmten Uberzeugung bzw. die Art, wie dieser Grad an Ge-
wissheit sprachlich behauptet bzw. zum Ausdruck gebracht wird.“ (Rheindorf 2006: 210).

Daneben ist die nicht-epistemische oder auch zirtkumstanzielle Modalitidt Ausdruck von
Notwendigkeit bzw. Méglichkeit (vgl. Doitchinov 2001), die sich in folgenden Modal-
verben ausdriickt:

- deontische Modalitit: sollen, nicht miissen

- dispositionelle Modalitit: kénnen, missen

- volitive Modalitit: wollen, mogen

Die Hiufigkeit ihrer jeweiligen Verwendung ist teilweise auch disziplinenspezifisch, wie
Untersuchungen von Rheindorf (2000) zeigen, wonach in Seminararbeiten von Stu-
dierenden der Wirtschaftsgeschichtswissenschaften die Héufigkeit modalisierter Aus-
driicke geringer ausfillt als in den Arbeiten im Bereich der Personalwirtschaft und der
Wirtschaftspsychologie. Die mehrfach realisierte Mischform der deontischen Modalitit
(Gruber/ebd. u.a.: 268.) lissst sich auf die inhaltliche Perspektivierung des Faches zu-
ruckfihren. Ob sich diese Tendenz auch auf die Modalitit des mundlichen Diskurses
tbertragen ldsst, kann im Rahmen dieses Beitrags nur als Frage formuliert werden, der
empirisch nachgegangen werden miisste.

Ein weiterer Aspekt beztlglich des Gebrauchs der Modalverben in der Wissenschafts-
sprache ist — zumindest fur den schriftlichen Bereich — deren Bewertung beispielsweise
in Seminararbeiten:

2 Der Satztyp ,,Fragesatz* witrd in seiner ,,Hoflichkeitsfunktion oft als prototypisch fiir indirekte Sprach-
handlungen aufgefasst.
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»Damit scheint ein zu hohes Mal} an (insbesondere epistemischer) Modalitit eine zu
grof3e Unsicherheit der Schreibenden in Bezug auf die von ihnen prisentierten Inhalte
und Schlussfolgerungen zu implizieren, was sich offenbar in einer schlechteren Beurtei-
lung niederschligt.” (Gruber u.a. 2006: 286).

Aber auch hier muss wieder zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit sowie dem je-
weiligen Fach unterschieden werden. Eine valide Aussage ldsst sich aullerdem aus die-
sen Einzelbeobachtungen nicht ziehen.

Dennoch ist an zahlreichen Formulierungsmustern aus der mundlichen Wissen-
schaftskommunikation der Zusammenhang zwischen dem Gehalt der Aussage und
dem (Wissens-)Status des Produzenten erkennbar:

a) ,,Zu diesem Fragenkreis darf ich eine kleine Fallstudie beitragen.” (Kalverkimper;

Weinrich 1986: 806)

b) ,,Ich darf vielleicht die gerichtliche Aussage als ein besonders sprechendes Phino-

men anfithren.” (Panther 1980: 235)
©) ,,Das diirfte jetzt klar geworden sein.*

Die Beispiele a) und b) zeigen, dass das Modalverb ,,dirfen® in bestimmten Kontexten
weder die Sprachhandlung UM ERLAUBNIS BITTEN noch einen Grad an Wahr-
scheinlichkeit ausdriickt (Begriindung: kein Konjunktiv II wie im dritten Beispielsatz),
sondern dass es sich um so genannte ,,verdeckte Performative® handelt, die ein typisches
Stilmittel der deutschen Wissenschaftssprache darzustellen scheinen (vgl. Panter 1980:
245): Der Sprecher ist in der Lage, die angekiindigte Handlung auszufithren. Damit
hat ,,dtrfen hier neben der Autorititsbekundung des fachlich kompetenten Sprechers
— in einem studentischen Referat wire diese Formulierung rollenunangemessen — die
Funktion ,,interaktiver Verbindlichkeit®, gleichzusetzen mit dem Quasi-Modalverben
,»mogen™ oder ,,werden® (vgl. Redder 1984: 221). Es geht dem Sprecher also in erster
Linie darum, den Plan oder seine Redeabsicht anzuzeigen. Es handelt sich also um ein
text- und gesprichssortenspezifisches Formulierungsmuster.

Im Beispielsatz ¢) ist die Modalitit durch den Konjunktiv II realisiert und zeigt bei
entsprechender wissenschaftlicher Kontextualisierung, dass es hier keineswegs um einen
Ausdruck von Héflichkeit geht. Vielmehr kann diese AuBlerung interpretiert werden als
,weitere Fragen/Wortmeldungen werden nicht mehr zugelassen® (also als Zeichen Ge-
sprichsbeendigung in einer Sprechstunde oder als Entzug des Rederechts durch einen
Moderator in einer Vortragsdiskussion). Es wire aber auch eine indirekte Aufforderung
des Seminarleiters an den Referenten zur Fortsetzung, z.B. bei Uberschreitung der Re-
dezeit, moglich.

An diesen drei AuBerungen sollte verdeutlicht werden, wie wichtig gerade im wis-
senschaftlichen Kontext die Erkundung der institutionellen Determinierung der Au-
Berung (Diegritz; Furst 1999: 63) ist. Denn ,,bestimmte sprachliche Formen, die in
informellen Gesprichen beliebig verwendbar und variierbar sind, werden innerhalb von
Institutionen zu idiomatischen Formeln.” (Wunderlich 1983: 86f.).

Auch prosodische Merkmale sind — dhnlich wie die fir nicht-deutsche Muttersprach-
ler/innen nur mit viel Mithe nachvollzichbare Verwendung der deutschen Modalparti-
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keln — wichtige Illokutionsindikatoren fur indirekte Sprachhandlungen und sollten in
mindlichen Kommunikationssituationen kontextualisiert und eingetibt werden.

Die Illokution der AuBerung ,,Sie kénnen mich nicht dauernd unterbrechen.* ist
ohne Bestimmung des Kontexts mittels der o.g. zusitzlichen Illukationsindikatoren
nicht eindeutig zu bestimmen.

,»OD es sich um einen Vorwurf, eine Ermahnung, eine Aufforderung, einen expressiven
Sprechakt des Erstaunens handelt, ist nur aus Kenntnis der Situation, insbesondere der
Rollenverhiltnisse und des institutionellen Rahmens der AuBlerung zu schieBen.“ (Séke-
land 1981: 81).

Die Expressivitit beim wissenschaftlichen Sprechen ist grundsitzlich ausgeprigter als
im schriftlichen Sprachregister, sodass zum studentischen Sprechen auch Abténungsp-
artikeln gehéren, was sich durch eine geringere Sachkenntnis und mangelnde Vortrags-
erfahrung erkliren lisst. Durch die Verwendung von Modalpartikeln erreicht der Vor-
tragende eine Abschwichung seiner AuBerung und somit eine Absicherung gegeniiber
der inhaltlichen Korrektheit.

7. Didaktische Konsequenzen

7.1 Registerunterschiede in miindlicher und schriftlicher Wissenschaftskom-
munikation

Der Integration des Phinomens ,,Wissenschaftskommunikation® in die Vermittlung
des wissenschaftsbezogenen Sprechens muss zunichst eine stirkere Differenzierung
in Mindlichkeit und Schriftlichkeit in der Alltags- oder auch Gemeinsprache voraus-
gehen. Den Kursteilnehmern/innen an studienvorbereitenden Kursen (Online- oder
,our-Place“-Kursen) sollte bewusst gemacht werden, dass stark idiomatisierte Formu-
lierungsmuster in Textsorten gesprochener und geschriebener Sprache unterschieden
werden und dass diese etlernbar sind.

Auflerdem mtsste der Aspekt ,,Hoflichkeit” im Zusammenhang mit der Kategorie
Direktheit / Indirektheit von Sprachhandlungen in verschiedenen Interaktionskonstel-
lationen reflektiert werden (zunichst herkunftssprachenunabhingig, in einem zweiten
Schritt u.U. auch kulturkontrastiv). An einer Textsorte wie der E-Mail, derer sich nahezu
alle DaF-Lernenden bereits in ihrer Muttersprache bedienen (Ankniipfen an das mut-
tersprachliche Textsortenwissen), lieBe sich dieser Registerunterschied besonders gut
illustrieren, da hier auch viele authentische Texte aus der Praxis der Studienberatung
vorliegen bzw. zuginglich gemacht werden kénnen.

Besonders grundlegend ist die Verbindung mehrerer Fertigkeiten, da in der Kom-
munikation einerseits starke intermediale Textsortenbeziige bestehen, andererseits das
Planen, Formulieren und Redigieren als die drei elementaren Handlungsschritte bei der
Informationsvermittlung gleichermal3en fiir beide produktiven Fertigkeiten gelten. Man
sollte daher auch nach Kombinationsméglichkeiten des wissenschaftlichen Schreibens
mit dem wissenschaftlichen Sprechen suchen und diese strukturell nutzen. Mindliche
Texte entstehen aus der Lektiire und dem Exzerpieren wissenschaftlicher Artikel und
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sind daher auch sprachliche und argumentativ-strukturelle Vorbilder fiir das miindliche
Referat.

7.2 Studienvorbereitende Lernprogramme und Studienstrategiekurse

Bereits vor dem Deutschlandaufenthalt sollten die Studienanwirter/innen auf die spe-
zifischen Kontaktsituationen an deutschen Hochschulen und den darin realisierten
Textmustern hingewiesen werden. Diesem Grundsatz entspricht das Konzept von Eu-
romobil"*:

,»In den Sprachtrainingsprogrammen fiir fortgeschrittene Lerner geht es um die Bewil-
tigung miindlicher Studiensituationen, in den Programmen auf Anfingerniveau wur-
den daneben auch solche zur Bewiltigung des Alltags aufgenommen. Grundlage der
Ubungen bilden authentische und semi-authentische Videoaufnahmen (Studienberatung,
Vortlesung, Seminar, Priifung, Dienstleistungen, Freizeit usw.). Die Programme enthalten
Aktivititen zum Training folgender Fertigkeiten:

- Globales und lokales Hor-Seh-Verstehen

- Ho6t- und Leseverstehen

- Training von Lexik und Interaktionsstrategien

- Evaluation miindlicher Kommunikation und Diskussion

- Schreiben und Sprechen® (www.curo-mobil.org/inhalte)

Insbesondere durch die Differenzierung der Horeraktivititen (z.B. der Einschitzung
von AuBerungen des priifenden Dozenten durch Studierende, ausfiihtlicher dazu Y16-
nen 2000) erreicht der Studienanwirter eine Interaktionskompetenz, die entscheidend
sein kann fiir den Studienerfolg (hier: lenkende Signale des Priifenden zu erkennen).
Durch den landeskundlichen Ansatz dieses Informationsprogramms wird dem An-
wender auch ein Institutionenwissen vermittelt, das auch fiir die sprachlich-kommuni-
kative Orientierung von interkultureller Relevanz ist.
Neben Horiibungen zu authentischen Realisationsformen mundlicher Sprache (z.B.
die Votlesung) sollten weitere Ubungstypen gezielt eingesetzt werden. Dazu gehoren:

- Hor- und Sehiibungen (z.B. semi-authentische Sequenzen zur Sensibilisierung fiir
gelungene und nicht-gelungene Sprechstundengespriche auf der Begleit-CD bei
Mehlhorn 2005), um die Komplexitit von Gesprichen und Kulturemen zu verdeut-
lichen,

- Einiiben von Hoflichkeitsstrategien am Beispiel von Frageeinleitungen zur Ab-
schwichung des Aufforderungscharakters (vgl. hierzu auch Rost-Roth 2003: 10),
d.h. den idiomatischen Charakter indirekter Sprechakte/Sprachhandlungen in Ge-
sprichen herausarbeiten (z.B. eine indirekte Frage als Aufforderung verstehen: Ich
wiisste gerne, ...... ) und

,BUROMOBIL ist ein handlungsorientiertes, multimediales Ubungs- und Informationsprogramm zur
Forderung studentischer Mobilitit. Zielgruppe sind Studenten, die in Deutschland, Finnland, Frank-
reich, GrofBbritannien, Polen, Portugal, Ruminien, Tschechien oder Ungarn studieren wollen. Program-
me fir Deutsch, Englisch, Finnisch und Ungarisch liegen vor und kénnen kostenlos aus dem Web
heruntergeladen oder als CD-ROMs bestellt werden auf http://www.jyu.fi/euromobil. Programme fur
Franzésisch, Polnisch, Portugiesisch, Ruminisch und Tschechisch sind in Arbeit und sollen 2007 fertig-
gestellt werden.” (unter: www.curo-mobil.org/inhalte, zuletzt geschen am 15.09.2007)
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- kontrastive Ubungen zur Verwendung und Funktion von Modalverben im wissen-
schaftlichen Diskurs im Vergleich zur Gemeinsprache.

Bei allen Ubungsformen und Methoden zur Stirkung der kommunikativen Kompetenz
im Bereich des universitiren bzw. wissenschaftlichen Sprechens muss der ,,soziale Sta-
tus“ sowie die fachliche Autoritit (Fachmann oder Fachmann in Ausbildung) als interak-
tionsbestimmend erkannt werden. Dies erfordert neben einer nach Registern sprachlich
differenzierten auch eine interkulturelle Herangehensweise, die sich allerdings nicht auf
die Beschreibung von nationalen Vortragsstilen beschrinken darf, sondern vor allem
die diskursspezifischen Textsortenkonventionen in der Einzelsprache berticksichtigt.
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Wie komm ich nur zu Wort?
Redewechsel als Thema im DaF-Unterricht

Vorbemerkung

Mit der kommunikativen Wende hat die Erkenntnis von der Bedeutung der gesprochenen
Sprache in die Fremdsprachdidaktik Eingang gefunden. In nicht immer befriedigender
Weise wurden Ergebnisse der Linguistik im Fremdsprachunterricht umgesetzt. Davon
zeugt die Diskussion um die Authentizitit von Lehrwerksdialogen ebenso wie die Fra-
ge, ob eine Arbeit am Authentischen (und somit — gemessen an der schriftsprachlichen
Norm — immer auch Defizitiren) fiir den Spracherwerb tiberhaupt sinnvoll sein kann.
Wihrend den Lehrwerksdialogen der ersten Generation ein hohes Mal3 an Kiinst-
lichkeit bis hin zur Banalisierung des Unterrichts durch Alltagsthemen vorgeworfen
wird, zeichnet die aktuelle Lehrwerksgeneration ein aufgeklirter Umgang mit authen-
tischen Sprachdaten aus. Gunthner (2000) bescheinigt den von iht untersuchten Leht-
werksdialogen, dass durchaus Aspekte des Gesprochenen Berticksichtigung finden;
diese sind z. T. jedoch tiberreprisentiert, andere Phinomene fehlen hingegen vollkom-
men. Diese Einschitzung ist auch auf die von uns gesichteten Lehrwerke iibertragbar.
Die Modelldialoge weisen zudem hdufig Defizite in der Handlungsstruktur und in der
Umsetzung des jeweiligen diskursiven Zwecks auf (s. Trautmann 2005). Eine Arbeit an
authentischem Material wird oft gefordert', eine umfassende didaktische und vermitt-

' Vgl Weijenberg (1980), Beile (1979) sowie die Vorschlige in Moll (1997) und Schnieders (1999).
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lungsmethodische Aufarbeitung authentischer Kommunikation ist jedoch weiterhin ein
Desiderat.

Nimmt man das Lernziel der kommunikativen Handlungsfihigkeit ernst, so ist au-
genscheinlich, dass gerade fiir DaF/DaZ-Lerner im Inland eine Auseinandersetzung
mit der gesprochenen (Alltags-)Sprache wesentlich ist. Eine Bewusstmachung der Be-
sonderheiten und des Funktionierens von Kommunikation sollte deshalb zentraler
Gegenstand des traditionell schriftorientierten Fremdsprachunterrichts sein. Die An-
gewandte Linguistik hat sich in den vergangenen 30 Jahren intensiv der Analyse der
Gesprochenen Sprache gewidmet und ein differenziertes Bild von Form und Funk-
tionen gesprochensprachlicher Phinomene erarbeitet. Dieser Bereich bzw. die Frage,
inwiefern eine systematische Vermittlung der Charakteristika der gesprochenen Sprache
in DaF-Lehrwerken erfolgt, soll Gegenstand unserer folgenden Ausfithrungen sein. Es
geht uns hierbei nicht um eine Begutachtung der Authentizitit und Gilite von Leht-
werksdialogen, sondern explizit um die Frage, inwiefern Phinomene des Gesprochenen
als Leht-/Lerngegenstand in den Lehrwerken einbezogen werden. Gesichtet wurden
allgemeinsprachliche Lehrwerke der Grund-/Mittel- und Oberstufe (also der Stufen
Al- C1 des GER).?

Nachdem zunichst in Kapitel 2 einige grundlegende Uberlegungen zum Verhiltnis
von Mindlichkeit und Schriftlichkeit angestellt werden, liegt der Fokus im Folgenden auf
dem Bereich des Redewechsels (§3). Der Redewechsel folgt bestimmten gesellschaftlich
ausgebildeten Mechanismen und ist je nach Art und Zweck des Diskurses spezifisch
aufgebaut. Er ist keineswegs sprachiibergreifend universell und auch nicht individuell in
jeder neuen Situation zwischen den Interaktanten auszuhandeln. Im Einzelnen werden
wir uns der Frage zuwenden, welche sprachlichen, intonatorischen und nonverbalen
Mittel, die einen Redewechsel anzeigen, in den Lehrwerken explizit vermittelt werden
- und in welcher Form dies erfolgt. Der Beitrag schlie3t mit eigenen Vorschlidgen zur
fremdsprachdidaktischen Aufarbeitung ausgewihlter Phinomenbereiche (§4).

1. Miundlichkeit - Schriftlichkeit, Text und Diskurs

Wias sind nun also diese Kennzeichen des Gesprochenen? Prominent in der Linguistik
ist die Differenzierung von Koch; Osterreicher (1983), die zunichst unter Bezug auf
S6ll zwischen dem Medium, also der sprachlichen Realisierungsform von AuBerungen
im ,,phonischen oder ,,graphischen Kode®, und dem ,,Duktus® der AuBerung, der
Konzeption gesprochen — geschrieben, scheiden. Wihrend das Medium variabel ist, ist
die Konzeption fundamental. So ist ein Brief der Konzeption nach geschrieben. Seine
mediale Umsetzung ist graphisch, er kann jedoch auch — beispielsweise durch Verlesen
— phonisch realisiert werden.

Fir die Realisierungsform phonisch oder graphisch ist eine ,,strikte Dichotomie®
kennzeichnend, demgegeniiber nehmen Koch; Osterreicher im Falle der Konzeption

2

Im Einzelnen sind dies ,, Tangram aktuell®, ,,Dimensionen®, ,Berliner Platz, ,,Passwort Deutsch®,
,Delfin®, . DaF in 2 Binden®, ,,Stufen International und ,,Schritte® fiir die Grundstufe sowie ,,Gegen-
sitze Neu®, ,,em Briicken-, Haupt- und Abschlusskurs und ,,Auf neuen Wegen® im Mittel-/Oberstu-
fenbereich.
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ein Kontinuum mit den Extremen ,,gesprochen — geschrieben® an. Diese Pole der kon-
zeptuellen Mindlichkeit bzw. konzeptionellen Schriftlichkeit werden auch als ,,Sprache
der Nidhe bzw. ,,Sprache der Distanz* (a.a.0., S. 19) bezeichnet.

Diese Differenzierung ist unserer Ansicht nach nicht systematisch abgeleitet, son-
dern beruht auf intuitiver Relevanzsetzung bestimmter Merkmale bei der Verortung
einzelner Text- oder Diskursarten. Da eine detailliertere Diskussion des Modells an
dieser Stelle nicht méglich ist, muss der Hinweis gentigen, dass u.E. eine Vermischung
der Kategorie ‘Konzeption’ mit abgeleiteten Phinomenen wie der ‘Konstellation” und
dem “Zweck’ stattfindet.

Wir schlagen deshalb unter Bezug auf Ehlich eine systematische Differenzierung
auf der sogenannten konzeptionellen Ebene vor. Nach Ehlich (1983) besteht der zen-
trale Unterschied zwischen ,,Diskurs® und ,,Text” unabhingig von ihrer mundlichen
oder schriftlichen Realisierungsform in der Bezugnahme auf die Sprechsituation. Wih-
rend fiir den Text eine Diachronie und Diatopie kennzeichnend sind — Ehlich spricht
hier von der ,,zerdehnten Sprechsituation —, ist fiir den Diskurs eine unmittelbare ge-
meinsame Sprechsituation wesentlich. Die Koprisenz der Interaktanten verbunden mit
einem gemeinsamen Wahrnehmungs- und Rederaum sind die zentralen Eigenheiten
des Diskurses. Die spezifischen Merkmale der gesprochenen Sprache lassen sich u.E.
aus diesen Bedingungen der unmittelbaren Sprechsituation, nimlich dem gemeinsamen
Wahrnehmungsraum, der Interaktion der sprachlich Handelnden sowie die Fliichtigkeit
der sprachlichen AuBerung, systematisch ableiten.

Das Ziel einer jeden Kommunikation ist es, Verstehen herzustellen. Dies erfolgt
im Diskurs interaktiv durch das gemeinsame Handeln der am Gesprich Beteiligten.
Voraussetzung hierflr ist notwendigerweise die Bezugnahme auf gemeinsames bzw.
hinreichend dhnliches Wissen zwischen den Interaktanten. Interaktivitidt bedeutet aber
auch das stindige Eingehen auf das Gegeniiber. Die Redebeitrige miissen — im Ge-
gensatz zum Text — ad hoc geplant, formuliert und mit Blick auf den anderen adaptiert
werden. Dabei kommt es zu den in der gesprochenen Sprache hiufigen Phinomenen
von Konstruktionsabbriichen, Redundanzen und Verzégerungen wie Pausen und In-
terjektionen. Die Berticksichtigung der Gedichtniskapazitit von Sprecher und Hérer
spielt aufgrund der Fliichtigkeit des Gesprochenen eine entscheidende Rolle. Dies zeigt
sich beispielsweise in der Bevorzugung von Parataxen und Reformulierungen. Am au-
genfilligsten wird die Interaktion der sprachlich Handelnden im Redewechsel.

2. Interaktion und Redewechsel als Gegenstand in DaF-Leht-
werken?

Die Organisation des Redewechsels, also die Frage, wer wann sprechen darf, kann, will
oder soll, wurde zum ersten Mal von Sacks, Schegloff und Jefferson (1974) unter dem
Begriff |, Turn-Taking” beschrieben. Die Abfolge, wer wann spricht, ist im Gesprich
eine geordnete, sie ist in bestimmter Weise geregelt.

Wenn eine Person die Sprecherrolle innehat, schweigen die anderen Interaktanten
oder sie geben Hérerriickmeldungen, d.h. sie signalisieren, dass sie zuhdren, dass sie
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inhaltlich dem Gesagten zustimmen bzw. nicht zustimmen, ohne den Turn zu bean-
spruchen. Die ,,Horersignale™ beeinflussen das Rederecht nicht, stellen also keinen
Turn dar. Unterbrechungen sind demgegentiber Eingriffe in das Rederecht des aktu-
ellen Sprechers.

2.1 Hérerriickmeldungen

Fir das kommunikative Handeln ist ein permanenter Verstehens- bzw. Wissensabgleich
zwischen den Interaktanten von zentraler Bedeutung, Je besser dieser Abgleich gelingt,
desto einfacher verlduft die Interaktion. Da Sprechen nicht zweckfrei ist, sondern der
Sprecher vielmehr ein bestimmtes Ziel mit seiner AuBlerung verfolgt, muss er wihrend
der Verbalisierung kontrollieren, ob der Horer seine AuBerung adiquat mitvollzieht
— und gegebenenfalls seinen urspriinglichen Sprechhandlungsplan dndern. Der Hérer
seinerseits ist nun aber auch keinesfalls passiv, sondern seine Aufgabe besteht im Mit-
vollzug der AuBerung, in der Mitkonstruktion des sprecherseitigen Handlungsplans
und dessen AuBerungsziels. Ihm stehen sprachliche (,,stimmt!®, ,,gut®, ,,okay®, ,.find ich
nich® bzw. ,,ja*, ,,hm* etc.) und nicht-sprachliche Mittel (Gestik, Mimik) zur Verfiigung,
um ein gegenseitiges Verstehen, einen Mitvollzug oder eine Nicht—Ubereinstimmung
deutlich zu machen.

Die Vermittlung von Phrasen wie ,,stimmtl“, ,einverstanden®, ,.find ich nich® ist
durchaus Gegenstand der Lehrwerke, und zwar sowohl im Grundstufen als auch im
Mittel- und Oberstufenbereich.

So findet sich in ,,Gegensitze neu® (S. 123) unter dem Titel ,,Lebendiges Erzihlen
und Zuhéren® in der Rubrik ,,Sprach- und Schreibhilfen® folgende Tabelle (s. Abb. 1).

11 Lebendiges Erzéhlen und Zuhren

Der Erzdhler Die Zuhdrer
~ Weckt Interesse an der Geschichte « fragen nach ... kommentieren uninferessiert
Wisst ihr, was mir naulich/gestern passiert (st? Und dann? Ma 50 was
Ihr werdst es nichl glauben, aber . | Und uI-IJa hast du dann ge- Ach ja? s
ma Sehr Interassani |
jart 517 \ |
Was glaubt ihr, was dann passier! |s!? Wie konnte das passiaren? Wie au

Ihr kinint euch nicht vorstellan, wie _ Warum hast du nicht ... 7 Etwas kiirzar, bittal

Konntest du nicht ... 7

- fordert Zuhdrer zum Erzahien aul ... kommentieren interessiert

Habt Ihr 50 was awch schon mal erlebt? | micht méglich! .
Habt thr auch schon sinmal solche Erfahrungen | Unglaublich’! i o
mit .., gemachi? Das ist ja'n Ding! et
So eine Frechhait!
Da fallt einem nichts mehr 2y
ein!
Das hatte ich auch / nicht ge-

macht!

Das war richtig!

Abb. 1: Lebendiges Erzihlen und Zuh6ren
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Dem Lerner wird schon graphisch deutlich gemacht, dass fiir eine gelungene Alltags-
erzihlung nicht nur der Erzihler, sondern auch der Zuhorer mal3geblich ist. Es werden
Redemittel zur Kundgabe von Interesse bzw. Desinteresse am Erzihlten aufgefiihrt.
Allerdings fehlen Angaben zur Stimmmodulation bzw. Intonationskontur, so dass die
Beispiele fiir das Desinteresse, zumal ironischer Natur, missgedeutet werden kénnten.
Dartiber hinaus sind einige Vorschlidge schlicht unhéflich: ,,Etwas kiirzer, bitte!” Ferner
wird nicht darauf eingegangen, inwiefern die angegebenen Beispiele zu einem Turnwe-
chsel fihren oder eine Horerriickmeldung ohne Turnbeanspruchung darstellen — und
wie wichtig diese Horerrlickmeldung im Verstindigungshandeln ist.

Eine weitere Form der Horerriickmeldung bilden die Responsive ,,ja/nein® und die
Interjektion ,,hm®. Diese fiir den Muttersprachler weitestgehend automatisierten Aus-
drucksmittel sind hochfrequent. Sprachlich unaufwindig decken die unterschiedlichen
Realisierungsformen der Horerriickmeldungen das Spektrum von Ubereinstimmung
bis hin zu komplexer Nicht-Ubereinstimmung ab.

Fir die Ausdrucksmittel der Klasse HM hat Ehlich (1979, 1986 und 2007) eine de-
taillierte Funktionsbestimmung vorgelegt. Wesentlich ist die Intonationskontur: Eine
fallend-steigende Intonation drickt Ubereinstimmung zwischen Horer und Sprecher
aus. Eine gleichbleibende Kontur kiindigt eine Divergenz an. Steigende wie fallende
Intonation versprachlichen eine Nicht-Ubereinstimmung bzw. komplexe Nicht-Uber-
einstimmung,. Fiir die vier Typen von ,,HM* sind auBlerdem eine Kurzform bzw. eine
reduplizierte Form empirisch nachweisbar (s. Ehlich 1979, 1986 und 2007).

Die Relevanz dieser Ausdrucksmittel fiir DaF-Lerner ist offensichtlich: Das Ausblei-
ben von Hoérerriickmeldungen kann zu erheblichen Irritationen bis hin zum Abbruch
der Kommunikation fihren. Auch der Einsatz falsch intonierter Riickmeldungen behin-
dert die Verstindigung gravierend. Die Horerrlickmeldungen sind ndmlich keinesfalls
universell.’” So weist beispielsweise Tiitula (1995) darauf hin, dass Horerriickmeldungen
in der Fremdsprache weder nach Art und Form noch in der Positionierung intuitiv
richtig verwendet werden.

,,Die Formen der Horersignale sind in verschiedenen Sprachen unterschiedlich wie auch
die Stellen, an denen sie gegeben und demnach erwartet werden. (a.a.O.: 305)

Vor allem die undifferenzierte Intonation der Interjektionen durch finnische Deutsch-
sprecher mache es den deutschen Gesprichspartnern schwer zu beurteilen, ob es sich
um das Anzeigen von Verstehen und Zustimmung handele oder nur um die Aufforde-
rung weiter zu reden.

»otufen International™ ist das einzige Grundstufenlehrwerk, das den Ausdruck
,,hm® in verschiedenen Tonverlaufen und Funktionen thematisiert. Band 3 widmet sich
im Phonetikteil von Kapitel 26 (S. 97) den Interjektionen ,,ach®, ,,hm*, ,,oh*, ,,0je” und
»a“. Es werden (s. U 12)) fiinf Intonationskonturen unterschieden: steigend, fallend,
steigend-fallend, fallend-steigend und gleichbleibend. Fiir die Ausdrucksklasse ,,HM
werden drei Vorkommen in der Grundform mit den Intonationskonturen progredient,
fallend-steigend und steigend-fallend angegeben und graphisch dargestellt. Anhand von

> s z.B. Liedke 1994 — kontrastiv zum Neugriechischen.
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Hor-Beispielsitzen sollen die Lerner die Intonationskontur ermitteln und die Funktion
bestimmen.*

Wenn wir die Vorkommen von ,,hm® im Lehrwerk genauer betrachten, so wird
deutlich, dass nur gleichbleibend intoniertes ,,hm* mit der ,,Bedeutung* ,,Nachdenk-
lichkeit* und fallend-steigendes als Kundgabe von ,,Zustimmung® unter die Gruppe
der Horerriickmeldungen fallen, die auf die interaktionalen kommunikativen Abliufe
bezogen sind®. Weder die steigende noch die fallende Intonation zum Ausdruck von
Divergenz werden im Lehrwerk erwihnt. Auch steht die Rickmeldung nie allein, son-
dern wird in den Horbeispielen im Anschluss paraphrasiert. Dieses didaktisch zundchst
sicher angemessene Vorgehen tduscht tber die eigentliche Leistung von ,,hm* hinweg.
Kennzeichnend fiir die Funktionalitdt von Horerrtickmeldungen ist ihre Positionierung
im Diskurs. Sie werden sowohl am AuBerungsende verbalisiert als auch simultan zur
Sprecherdulerung — und miissen eben gerade nicht mehr paraphrasiert werden, da sie
selbstsuffizient sind.

In Ubung 1c werden die Interjektionen im Dialog selbst zum Gegenstand: Die Ge-
sprichspartner Hans und Karl warten allerdings immer das AuBerungsende ihres Ge-
geniibers ab, um dann mittels einer Interjektion den eigenen Redepart einzuleiten.

So entsteht der Eindruck, die Funktion der Interjektionen bestehe ausschlieflich in
der Redeeinleitung, Mittels der Interjektionen beansprucht der Horer an sich aber nicht
das Rederecht. Lediglich einmal (in Satz 8) ist ,,hm* ausschlief3lich als Hérerriickmel-
dung allerdings nach Turnabschluss — und nicht dulerungssimultan — zu finden.

Wenden wir uns einem Beispiel aus einem Mittelstufelehrwerk zu: ,,Auf Neuen We-
gen® (S. 64) fihrt die Ausdriicke ,,ja* und ,,mhm® unter der Rubrik ,,Gesprichsparti-
keln‘ ein:

5, Gesprichspartikeln

Funktion: Sie steuern das Gesprich, zeigen z.B. einen Sprecherwechsel an oder signalisie-
ren eine bestimmte Einstellung zu dem Gesagten, z.B. Interesse (ja, zhm), Zustimmung
oder Ablehnung (genau, eben, nein), Zweifel (naja, gut aber) oder Uberraschung (ach, ah).
Auch das Gesprichsende kann mit ihnen eingeleitet werden (schin, guf).“ (Auf neuen
Wegen, S. 64, Hervorhebung 1.0.)

Hm* und ,,ja* wird lediglich die Funktion des Signalisierens von ,,Interesse” am ,,Ge-
sagten (ebd.) zugeschrieben. Diese Kategorisierung verschleiert u. E. die eigentliche
Funktionalitit. Es wird weder auf die unterschiedliche Intonierung eingegangen noch

*  Die Arbeitsanweisung fordert zunichst: ,,a) Horen Sie die Interjektionen, und sprechen Sie beim zwei-

ten Hoéren nach. (ebd.) In der Anschlussiibung erfolgt folgender Auftrag: ,,b) Héren Sie zu jeder
Interjektion einen Beispielsatz, und erginzen Sie oben die folgenden Bedeutungen: Nachdenklichkeit,
Bedauern, Uberraschung, Uberraschung/Bestiirzung, angenehmes Gefiihl, Enttduschung, Bewunde-
rung.“ (ebd.) Die Beispielsitze zu ,HM lauten: ,,3. Hm —, das muss ich mir noch tiberlegen.*; ,,4. Hm v,
das denke ich auch.”, ,,5. Hm /\, das tut mir leid.” (ebd.)

Die steigend-fallende Variante von ,hm* (U 1a Satz 5) zum Ausdruck von Un-Behagen ebenso wie
die Interjektionen ,,ach®, ,,oh® etc. dienen der Herstellung von emotionaler Gemeinsamkeit. Sie sind
mit Ehlich (1986: 254) , solidarititsheischend bzw. dienen nach Ehlich (2007) ,,der Synchronisierung
gemeinsamer Handlungs- und Erwartungssysteme® (ebd. 9). Sie unterscheiden sich also von der Klasse
HM in spezifischer Weise.
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die damit verbundene divergierende Funktion. Auch die zeitgleiche Verbalisierung, also
die Tatsache, dass die Riickmeldungen simultan zur Sprecheridullerung erfolgen kénnen,
wird nicht erwihnt.

Insgesamt zeigt sich, dass sich die Lehrwerke zwar mit den Redemitteln des Zu-
stimmens und Ablehnens beschiftigen — allerdings vorwiegend in lexikalisierter Form
als Redemittel. Die Interjektionen als Horerriickmeldungen werden weitgehend aus-
geblendet. Dies steht im Kontrast zu ihrer Bedeutung in der sprachlichen Realitit, da
gerade letztere Ausdrucksmittel im Vorkommen hiufiger sind. Zudem erweist sich die
Binnendifferenzierung der Klasse ,,HM* als komplex — und gerade nicht universell. Die
Rickmeldungen erfolgen simultan zur Sprecherdulerung und werden deshalb in den
Lehrwerksdialogen — selbst wenn sie in den Audioaufnahmen versprachlicht werden
— meist nicht verschriftlicht. Dieser wesentliche Bereich der wechselseitigen Verstindi-
gung bedarf u.E. einer systematischen Vermittlung, und dies bereits auf der Stufe Al
(GER).

AbschlieBend sei auf ein durchaus weiterfithrendes Vermittlungsbeispiel aus einem
berufssprachlichen Lehrwerk verwiesen: ,,Gesprichstraining Deutsch fiir den Beruf™
wendet sich an Lerner mit Grundstufenkenntnissen. Gegenstand des zweiten Kapitels
bildet der ,,Smalltalk®. Dem Lerner werden wesentliche Kennzeichen der Sprechsitua-
tion vermittelt:

Kommunikation wird als Interaktion zwischen einem Sprecher und einem Hérer be-
schrieben. Neu ist, dass der Part des Hérers als ebenso wesentlich fiir den gelingenden
Verlauf der Kommunikation hervorgehoben wird wie der des Sprechers:

i guter aktiver Zuhorer
- zeigt, dass er zuh6rt und versteht (bzw. zeigt, wenn er etwas nicht versteht).
- zeigt, dass er an dem Gesprich und dem Sprecher interessiert ist.
- zeigt, wie er das Gesagte aufnimmt (positiv, Uberrascht, kritisch...).*
(a.2.0,, S. 25, Hervorhebung im Original)

Zudem werden mégliche Realisierungsformen des Hoérer-Feedbacks, differenziert in
die Bereiche sprachliche Formulierungen, Interjektionen und Kérpersprache, zum Ge-
genstand.

Hervorzuheben ist, dass im Lehrwerk die besondere Stellung der Interjektionen ein-
mal in Hinblick auf ihre Relevanz im Gesprich, aber auch ihr interkulturelles Missver-
stehenspotential und ihre schwierige Fassbarkeit, da sie nicht lexikalisiert sind, deutlich
gemacht werden.

Der anschlieBende Ubungsteil, der sich in fiinf Teilaufgaben der Interjektion ,,HM
widmet, bleibt leider hinter dem Erklirungspotential dieser systematischen Einfiith-
rung in den Phinomenbereich zuriick. Die Lerner sollen sich selbst die Varianten des
Ausdrucks ,,HM* erarbeiten: ,,1. Sagen Sie dieses ‘Wort™ ‘Hm’. Wie viele verschiedene
‘Hms’ koénnen Sie sagen? (a.2.0.: 26). In den weiteren Ubungen ist immer wieder von
,,verschiedenen | Hms* die Rede, die als ,,Hm-m-m*, ,JHm-m* und ,,Hmmm* ver-
schriftlicht werden. Weder die Bedeutung dieser differierenden Schreibung noch die Art
der Verschiedenheit werden zum Thema gemacht. An keiner Stelle erfolgt ein expliziter
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Verweis auf die Rolle der Intonation zur Differenzierung der verschiedenen Ausdrucks-
vorkommen und ihrer unterschiedlichen Funktion. Die Formulierungen der Aufgaben
suggerieren allenfalls Phinomene, die jedoch explizit benannt werden kénnten und
sollten. Die in den Aufgaben gewihlte analytische Vermittlungsform wird u.E. um ihren
Punkt gebracht, da eine systematische Riickbindung an die Intonationskonturen und
ihre jeweilige Funktion notwendig wire. Anders gewendet: Der Ubungsteil ist sicher
weiterfilhrend, wenn die Lehrkraft einen Bezug zur Systematik der Ausdrucksklasse
,»,HM®, der vier Typen und der jeweiligen Intonationskontur (s. Ehlich 1979, 1986 und
2007) herstellen kann.

2.2 Ubergangspunkte

Der zweite Teil der Lehrwerksbegutachtung widmet sich dem Redewechsel. Daftr wer-

den als Grundlage fiir die Lehrwerksbegutachtung zunichst wesentliche Charakteristika

des Redewechsels skizziert.
Es existieren verschiedene Mechanismen des Sprecherwechsels, die sich folgender-

maf3en beschreiben lassen:

1. Der aktuelle Sprecher kann jemanden zum néchsten Sprecher machen, wenn er an
ihn z.B. eine Frage adressiert.

2. Wenn der aktuelle Sprecher seinen Beitrag beendet hat, kann ein Interaktant von
sich aus zu sprechen beginnen.

3. Wenn keiner der Interaktanten das Wort ergreift, kann der Sprecher selbst einen
neuen Turn beginnen. (Sachs; Scheggloft; Jefferson 1974)

Die einfachste Form des Sprecherwechsels ldsst sich beispielsweise beim Small-talk be-
obachten. In komplexeren Konstellationen ist der Sprecherwechsel aber auch tiber die
Diskursart geregelt. So hat der Sprecher bei einer Erzihlung das Rederecht so lange
inne, bis er bei dem Punkt der Erzihlung angelangt ist, an dem er das Muster der Er-
zihlung abgearbeitet hat. Daher muss der Sprecher, bevor er die Erzdhlung beginnt,
zunichst die Erzihllizenz einholen®. Neben der Erzihlung, einer Diskursart, bei der
das Rederecht standardmilBig bei einer Person verbleibt, existiert eine groe Anzahl an
Diskursarten mit systematischem Sprecherwechsel. Beispiele daftr sind v.a. das Bera-
tungsgesprich oder ein Einkaufsgesprich auf dem Markt’. Solche, nach ihrer Funktion
differenzierten Diskurse besitzen eine bestimmte Struktur und damit verbunden sind
bestimmte kommunikative Anforderungen, die native speaker einer Sprache im Sprach-
erwerb gelernt haben. Fir den Fremdsprachenlerner sind nun verschiedene Probleme
denkbar: Sie kénnen mit einer abweichenden Struktur in der Ausgangssprache kon-
frontiert sein; die verwendeten sprachlichen Mittel kdnnen andere sein; oder aber die
Gesprichsart fehlt in der Ausgangssprache vollig.

¢ Eine Pionierarbeit zur Analyse alltdglicher Erzdhlungen stellt die Arbeit von Labov; Waletzky (1973)
dar. Einen knappen Uberblick tiber die Ergebnisse der neueren Forschungsliteratur zum alltiglichen
Erzihlen bietet Zifonun et al. (1997: S. 122-120).

Eine linguistische Analyse mit einem Vorschlag zur Verwendung von aufgenommenen und transkribier-
ten Diskursen wie einem Marktgesprich bietet Moll (1997).
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Zudem ist der Sprecherwechsel durch institutionelle Vorgaben geprigt. Er vollzieht
sich in Institutionen nach anderen ,,Regeln® als beim Alltagsgesprich. Dies ldsst sich
deutlich am Unterrichtsdiskurs in der Schule erkennen. Dort hat immer der Lehrer das
Rederecht inne. Er kann es an die Schiiler iibergeben, indem er sie aufruft oder zur
Selbstwahl auffordert, die Schiiler haben in diesem Fall sogar eine Redepflicht. Aller-
dings kann er selbst dann, wenn er z.B. in einer Diskussion die Schiiler direkt miteinan-
der interagieren lésst, jederzeit das Rederecht wieder fiir sich beanspruchen.

Nach dieser knappen Skizzierung der Mechanismen des Sprecherwechsels im All-
gemeinen soll nun der Ubergangspunkt, also der Punkt, an dem der Sprecherwechsel
zustandekommt, detailliert betrachtet werden.

Ubergangspunkt
Fehlstart
— /
e v 1] ((Pause)) [ |
Vorgangerturn i]bergangsphase Folgeturn
Abb. 1: Ubergangspunkt und Ubergangsphase

Abb. 2 aus Zifonun et al. 1997: 477

Der Ubergangspunkt (s. Abb. 2) ist zwischen dem Vorginger- und dem Folgeturn zu
verorten. Der Vorgingerturn kann intonatorisch fallend am Ende einer einfachen ,,Mit-
teilung®, einer Assertion, oder bei einer Frage steigend ausfallen. Haufig tritt in der

Ubergangsphase eine Pause auf.
In der Grammatik der Deutschen Sprache (Zifonun et al. 1997: 476) wird der Uber-
gangspunkt folgendermallen beschrieben. Er ist gegeben, wenn:

»(@) der Turn vollendet ist

(al) in seiner syntaktischen Konstruktion: zweiter Teil der Verbklammer mit voll-
stindiger Realisierung des Verbalkomplexes und evtl. besetztem Nachfeld mit Wortab-
schluf3 bzw. rechter Phrasengrenze;

(a2) intonatorisch: mit einem Grenztonmuster und/oder deutlicher Pause (Satzpause)
und/oder verminderter Lautstirke,

(a3) semantisch: mit der Verbalisierung (oder regulirer Rekonstruierbarkeit) einer voll-
stindigen Proposition;

(a4) lexikalisch: mit der Verbalisierung eines nachgestellten ,,Sprechhandlungsaugments®
(Rehbein 1979) aus der Klasse ja, nicht? wabr ne, oder (nich?) mit steigendem Tonverlauf, das
auf eine Musterkomplettierung mittels einer Handlung des Bestitigens, Akzeptierens
usw. zielt,

(a5) kommunikativ: mit der Realisierung einer Illokution (Besetzung einer Position in
einem Handlungsmuster);

(a6) nonverbal: der Sprecher wendet, falls sie zuvor anders ausgerichtet waren, Rumpf,
Kopf und Blick dem Hérer zu, der nichster Sprecher werden kann oder soll; oft entspan-
nt er sich und atmet wahrnehmbar ein,

oder wenn
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(b)  der Sprecher deutlich einen Ausstieg [...] oder eine phatische Ellipse [...] realisiert
und nicht etwa mit einem Abbruch zu einer Retraktion bzw. Reparatur |...| ibergeht.

Es ist also zunichst zwischen einem vollendeten Turn (a) und (b) zu unterscheiden:
Bricht der Sprecher ab, obwohl der Turn noch nicht ,,vollendet ist, muss dies deutlich
zum Ausdruck gebracht werden.

Der ,,vollendete™ Turn kann in sechs verschiedenen Hinsichten — nicht nur in syn-
taktischer (al) — vollendet sein: intonatorisch (a2), semantisch (a3), lexikalisch (a4),
kommunikativ (a5) und nonverbal (a6).

Die Vollendung der syntaktischen Konstruktion zeigt sich beispielsweise an der voll-
stindige Realisierung der zweiten Verbklammer. Intonatorisch ist immer ein steigendes
oder fallendes Grenztonmuster zu beobachten. Zusitzlich kann es eine Pause geben
und der Sprecher kann zum Ende des Turns hin leiser werden. Semantische Vollstin-
digkeit ist dann gegeben, wenn die Proposition vollstindig ist, wenn sie also entweder
vollstindig verbalisiert oder rekonstruierbar ist. Lexikalisch kann die Vollendung mit
nachgestellten Sprechhandlungsaugmenten (vgl. Rehbein 1979) wie zum Beispiel ,,ja“,
»nicht waht, | ne“, oder (nicht)* in Kombination mit einer steigenden Intonation
realisiert werden. Kommunikativ zeigt sich die Vollendung an der Besetzung einer Posi-
tion in einem Handlungsmuster. Dies kann beispielsweise die Frage im Frage-Antwort-
Muster ebenso wie die Antwort auf eine Frage sein.” Nonverbal kann der Sprecher
dadurch, dass er sich einer Person direkt zuwendet, signalisieren, dass diese als nichste
»drankommen soll“. Hiufig ist lediglich eine Entspannung des Sprechers zu beobach-
ten, gefolgt von einem horbaren Einatmen.

Das Rederecht nicht zu verlieren bedeutet also, dass mégliche Ubergangspunkte
kontrolliert werden missen. Dies ist durch unverminderte Lautstirke, Vermeidung von
Pausen und Grenztonmustern ebenso zu erreichen wie durch eine gleichbleibende Kor-
perhaltung ohne Hinwendung zu anderen Sprechern. Hat sich der Sprecher, etwa vor
einer lingeren Erzdhlung, die ,,Lizenz zum Sprechen® eingeholt, ist das Rederecht not-
malerweise nicht in Gefahr.

Inwiefern nun die eben dargelegten linguistischen Merkmale des Redewechsels in
den Lehrwerken Berticksichtigung finden, soll im Folgenden untersucht werden. Dabei
werden zunichst Beispiele aus Lehrwerken angefiihrt, in denen eine kognitive Vermitt-
lung zu finden ist, dann Beispiele, in denen die Vermittlung auf der Basis einer analy-
tischen Sprachbetrachtung stattfindet und abschlieBend solche, in denen Modelle zur
Vermittlung herangezogen werden.

,» Vollendet ist hier in Anfithrungszeichen zu sehen, denn der Sprecher geht natiirlich davon aus, dass
das, was er sagen mochte, vom Hoérer selber mental bereits ,,vollendet wurde®, so dass er dies nicht mehr
verbalisieren muss. Der Turn scheint also an der sprachlichen Oberfliche unvollendet (hier wird meist
von Ellipse gesprochen); fiir die Verstindigung zwischen Sprecher und Hérer dagegen ist der Turn als
vollendet zu betrachten. (Eine solche Auffassung von ,,Ellipse* ist bei Hoffmann (1999) zu finden.)

’  Das Muster Frage-Antwort findet sich ausfiihtlich analysiert in Ehlich; Rehbein 1986.
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2.2.1 Kognitive Vermittlung

Den Weg der kognitiven Vermittlung gehen hauptsichlich Lehrwerke der Mittel- und

Oberstufe, zumeist in Form von kleinen Texten. Sie dienen dazu, den Lernern Erkli-

rungen zu sprachlichen Phinomenen zu geben, die als ,,Lerntipps® zu verstehen sind.
Im Rahmen dieser Lerntipps werden in ,,Auf neuen Wegen (S. 254f.) tatsichlich

mehrere Aspekte der gesprochenen Sprache thematisiert. So wird eingegangen

- auf die Tatsache, dass meist keine Zeit zum Planen des Gesprichsbeitrags bleibt und
die Gesprichsteilnehmer die eigene Planung beeinflussen, so dass also Sprecher und
Horer einbezogen sind;

- auf den institutionellen Aspekt, und zwar insofern, als Sprecher und Hérer jeweils
,»feste Rollen® wie ,,Chefin - Angestellter* haben;

- auf das Sprachregister, das nach ,,distanziert/ formell“ und ,,personlich/informell
differenziert ist und

- auf ,,Merkmale mindlicher Kommunikation®, wo beispielsweise Phinomene der
Intonation, Kurzformen wie ,,Was machsdn da?”, Ellipsen, Satzabbriiche und korri-
gierende Neuanfinge, Partikeln und nonverbale Mittel beschrieben werden.

Der Sprecherwechsel ist in diesem kleinen Lernertext lediglich einmal erwihnt, und
zwar unter dem Punkt ,, Kommunikationsmittel®. Dort heif3t es:

4 Kommunikationsmittel

- 1[\/[1]t anderen Kommunikationsmitteln kénnen Sie das Gesprich organisieren (Sprecher-

wechsel). Dazu gehéren die Gesprichspartikeln (wie #bm oder ach) ebenso wie eine Reihe

von Wendungen wie zch meine oder wenn ich da einmal einhaken diirfte.

] (22.0)
Hier sind Ansitze zur Beschreibung des Redewechsels erkennbar. Der Ubergangspunkt
wird zwar nicht erwihnt, weder terminologisch noch in seiner Phinomenologie, auch
wird nicht zwischen einem eigenen Turn und einer redebegleitenden Hérerriickmel-
dung unterschieden (,,dazu gehdren ... Gliederungspartikeln wie mhm und ach* (a.a.0.))
— beide Beispiele kommen vorrangig bei Hoérerriickmeldungen zum Einsatz. Es werden
aber auch zwei ,,Wendungen® erwihnt, die im Zusammenhang mit dem Redewechsel
gesehen werden koénnen: ,,ich meine® dient dazu, mit relativ geringem Planungsaufwand
eine ,,gefihrliche” Pause zu fillen und so den Turn zu behalten; ,,wenn ich einmal
einhaken dirfte® ist geeignet, einen Redewechsel einzuleiten. Damit ist eine Turniiber-
nahme sprachlich ausgestaltet, was fir den Lerner sicherlich hilfreich sein kann. Aller-
dings wire es notwendig, im Kommunikationszusammenhang den Ubergangspunkt vor
dem Einsatz der Wendung zu erkennen. Dieser Notwendigkeit wird im Lehrwerk nicht
Rechnung getragen.

Das zweite Beispiel fir eine kognitive Vermittlung stammt ebenfalls aus einem Mit-
telstufenlehrwerk, aus ,,em* (Abschlusskurs).

In der Ubung ,,Welche Fehler machen diese Gesprichspartner? (em Abschluss-
kurs, S. 115) werden ,,Gesprichsregeln® thematisiert, indem insgesamt vier fehlerhafte
Verhaltensweisen im Gesprich in kleinen Texten beschtrieben werden: ,,unaufmerksam
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sein®, ,,zu wenig Abstand®, ,,zur gleichen Zeit reden®, ,,schlaffer Handschlag®. Dabei
sind verschiedene Phinomene der gesprochenen Sprache berticksichtigt, darunter auch
der Redewechsel, der vor allem in dem Abschnitt ,,zur gleichen Zeit reden® unter die-
sem ganz spezifischen Aspekt behandelt wird. Die Gesprichsregel ist folgendermaf3en
formuliert:

,Unterbrechen Sie nie Thren Gesprichspartner. Lassen Sie ihn ausreden, bevor Sie ant-
worten. So erscheinen Sie hoflich, und auch er kann Thnen dann besser zuhoren und
versteht, was Sie sagen.®

Dieser Ratschlag spiegelt die sprachliche Wirklichkeit in den deutschsprachigen Lin-
dern u.E. nicht wider, er erscheint uns als zu pauschal und nicht geeignet, da viele
Situationen vorstellbar sind, in denen die beschriebene Strategie nicht zielfithrend ist.
So gibt es systematisch Unterschiede zwischen Alltagsgesprichen und institutionellen
Diskursen. Aber selbst in Alltagsgesprichen kann es zu Uberlappungen kommen, ins-
besondere um den Ubergangspunkt herum, die nicht grundsitzlich als unhéflich emp-
funden werden'’, so dass man sagen kann, dass jemand, der seinen Gesprichspartner
nie unterbricht, unter Umstinden gar nicht zu Wort kommt.

Ein zweiter kleiner Text, der sich dem ,,Unaufmerksam sein“ widmet, geht ebenfalls
am Rande auf den Redewechsel ein, hier durch die Beschreibung der Blickrichtung der
Gesprichspartner (,,In eine andere Richtung sehen, wihrend jemand mit Ihnen spricht,
ist schlechtes Benehmen.®)."" Nicht erwihnt werden dagegen sprachliche Moglichkeiten
des Horers, um Aufmerksamkeit zu zeigen, wie sie durch den Gebrauch von Hérersig-
nalen gegeben sind (s. §3.1). Das liegt daran, dass die Ubung auf Fehler ausgerichtet ist,
also lediglich auf das, was man in einem Gesprich unterlassen sollte.

Das cinzige Grundstufenlehrwerk, das eine Strategie zum Erhalt des Turns in der
Vermittlung berticksichtigt, und zwar sowohl in der Grammatikerklirung als auch in
Ubungen, ist ,,Tangram aktuell 2° (LB, S. 35). Unter der Bezeichnung ,,Echofragen®
(,,Mit Echofragen kann man zuriickfragen [...] oder Zeit gewinnen (und linger tiber
die Antwort nachdenken).) wird die Méglichkeit des Sprechers behandelt, dem Horer
ohne grof3en Formulierungsaufwand deutlich zu machen, dass man den Turn weiter
beansprucht.

Zwei Ubungen werden dazu angeboten. In Ubung 1 soll der Lerner auf vorgege-
bene Fragen mit einer Echofrage reagieren (,,Was machst Du denn am Wochenende?
— Was ich am Wochenende mache? -->1ch weil3 noch nicht genau. Vielleicht ...“). Es handelt
sich also um eine stark formalisierte Ubung, Daran schlieBt sich eine freiere Ubung 2
an. Die Lerner haben die Aufgabe, ein Partnerinterview zu vorgegebenen Themen zu
fithren und dabei in den Antworten Echofragen zu benutzen. Beide Ubungen trainieren
die Lerner — leider nur im Hinblick auf eine einzige Strategie —, wie sie in einem Dis-
kurs den Turn behalten kénnen. Hervorzuheben ist, dass sogar die Intonationskontur
angegeben ist.

1 Anders als das beispielsweise in Finnland der Fall ist.

"' Dies ist unseres Wissens das einzige Beispiel, in dem auf nonverbale Mittel im Zusammenhang mit dem
Redewechsel eingegangen wird.
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2.2.2 Analytische Vermittlung

Neben der kognitiven Vermittlung finden sich auch Beispiele fiir eine analytische Ver-
mittlung (,,Gegensitze neu®, z.B. S. 145, S. 163, S. 176). Dabei erhilt der Lerner sprach-
liche Realisierungen (meist auf Tontrdger, von Schauspielern eingesprochen), die mit
einer Analyseaufgabe verbunden sind. ,,Gegensitze neu® arbeitet systematisch bei den
Hoériibungen zundchst mit Fragen zum globalen Héren. Hier geht es hiufig um die
Sprache der Sprecherinnen und Sprecher. Ankreuzoptionen sind:

- ,,spricht frei und spontan®
- ,,kann man gut verstehen (Grinde)*
- ,,kann man nicht so gut verstehen (Grinde)* (,,Gegensitze neu®, S. 170)

Die ,,Hértexte™ sind dabei in Form von Radioreportagen prisentiert. Daher gibt es so-
wohl (abgelesene) Moderationsteile als auch frei gesprochene Interviewteile. Die Ana-
lyse zielt genau auf diese Unterschiede ab, ohne allerdings Hilfestellungen zu geben,
worauf der Lerner im Einzelnen achten soll.

Kaum in Hériibungen von Lehrwerken zu finden sind Grenztonmuster, wie sie die
Sprecher (die Interviewpartner des Beitrags) im genannten Horbeispiel realisieren. Die-
se Form der Héraufgabe bote also Méglichkeiten, Phinomene des Redewechsels, sogar
Merkmale des Ubergangspunktes zu behandeln und zu erkliren. Dazu fehlen allerdings
Hinweise und Analyseaufgaben im Lehrbuch. Zudem kommt es, bedingt durch die
gewihlte Diskursart der Radioreportage, nicht zum Redewechsel, da die zu hérenden
Beitrdge im Rahmen eines Interviews elizitiert wurden und damit die ,,Lizenz zum Spre-
chen® gegeben war, die Wechselrede dagegen durch die anschlieBende Bearbeitung am
Schneidetisch zustande kommt.

Festzuhalten ist, dass die Vermittlung der Redebeitrige, auch die Kohirenz zwischen
den Redebeitrdgen, durch die Moderatorin hergestellt wird. Der Redewechsel wird bei
der Analyseaufgabe also nicht betrachtet — er bleibt gerade durch die Wahl der ,, Text-/
Diskursart® systematisch ausgeschlossen. Das bedeutet nicht, dass eine Radioreportage
nicht ins Hérprogramm fir Deutschlernende gehért. Allerdings scheint uns diese Wahl
dann problematisch, wenn fast ausschlief3lich diese eine Diskursart prasentiert wird, wie
es im Lehrwerk ,,Gegensitze neu” der Fall ist.

Positiv hervorzuheben sind aber auf jeden Fall das Auftreten von Merkmalen der
gesprochenen Sprache wie Konstruktionsabbriiche, Planungspausen, Verkirzungen (,,s
is%), Interjektionen (,,huh®, ,,dh*, ,,ah®), syntaktische Phinomene (,,fix was eingekauft*),
die tiber die oben genannte Analyseaufgabe auch vermittelt werden'”.

Eine Analyseiibung zur Realisierung des Ubergangspunktes in kommunikativer Hin-
sicht bietet ,,em Abschlusskurs*® (Arbeitsbuch S. 95). Im Rahmen eines Aussprache-
trainings findet sich eine Ubung mit dem Titel ,,Fragezeichen oder Ausrufezeichen®.
Die Lerner haben die Aufgabe zu entscheiden, ob es sich bei ,,Worter[n] oder Sitze[n]*
um eine Frage oder um einen — dies ist sehr unspezifisch — Ausruf handelt. Erkannt

12 Dabei ist die Expertise auf die Lehrkraft ausgelagert, da sich die Merkmale der gesprochenen Sprache
nicht unmittelbar aus den Aufgaben selbst erschlieSen.
1 Diese Ubung findet sich auch (auf der gleichen Seite) im Arbeitsbuch von ,,em neu Abschlusskurs®.
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werden soll hier die lllokution, d.h. die kommunikative Qualitit, der AuBerung, und dies
einzig an der Intonation. Es handelt sich also um eine Ubung, die das Identifizieren von
Illokutionen ebenso schulen kann wie das Erkennen von Grenztonmustern. Leider wer-
den bei den AuBerungen, die gehért werden, lediglich isolierte Einzelworter und -sitze
angeboten — was zu Ubungszwecken sicherlich sinnvoll ist, aber in weiteren Schritten
erginzt werden sollte, so dass Illokutionen — als Fernziel — eben als Musterpositionen in
Gesamtdiskursen sicher identifiziert werden kénnen (was man unseres Erachtens auf
C1-Niveau (,,em Abschlusskurs®) auf jeden Fall konnen sollte).

2.2.3 Modellbildende Vermittlung

Eine sowohl fiir Grund- als auch fiir Mittelstufe-Lehrwerke beliebte Vermittlungsform
von Dialogstrukturen bilden didaktisch aufbereitete Musterdialoge — meist mit zwei
Interaktanten. Die Wechselrede wird, graphisch abgesetzt, dem jeweiligen Sprecher
zugeordnet. Das Gesprich selbst erscheint als lineare Abfolge von Gesprichsbeitri-
gen. Diese Gesprichsschritte sind entweder in ihrer Handlungsqualitit benannt (,,ein
Gesprich einleiten) oder als Handlungsanweisung versprachlicht (,,Er6ffnen Sie das
Gesprich mit einer BegriilBung®). Aullerdem kénnen verschiedene sprachliche Reali-
sierungsmoglichkeiten mit angegeben werden. Einbezogen werden sowohl formelle
als auch informelle Gespriche (Beratungs-, Verkaufs-, Partygespriche); auffillig ist die
grof3e Anzahl an Telefonaten.

Im Folgenden (siche Abb. 3) sei exemplarisch ein ,,Beratungsgesprich® aus dem
,»em Abschlusskurs® (Lehrbuch S. 39) angefiihrt.

Ratgeber und Ratsuchender stehen einander gegentiber, was visuell durch die Auf-
teilung in linke und rechte Seitenhilfte unterstiitzt wird. Die Pfeile sollen einen Spre-
cherwechsel markieren. Die Lerner erhalten sowohl eine Handlungsanweisung als auch
Formulierungsvorschlige.

Die Liicken, jeweils durch drei Auslassungspunkte markiert, geben Raum fiir eine
inhaltliche Ausfillung. Diese Darstellung macht eine Behandlung der Mechanismen des
Redewechsels allerdings schwer. Aussagen tber mogliche Turniibergangspunkte ver-
bunden mit der Frage, wann ein Turn vollendet ist, weichen der sprachlichen Formu-
lierungsarbeit. Das eigentliche Lernziel scheint im Einiiben von Redemitteln und der
,nHkreativen® inhaltlichen Ausgestaltung zu liegen.

Das vorgestellte Beratungsgesprich weist Anfang und Ende auf; es ist vollstindig
reprasentiert mit Kontaktaufnahme/Begriflung und Verabschiedung. Allerdings bildet
der Dialog eine lineare Abfolge von Gesprichsbeitrigen ab, die nicht die Spezifik, also
den Zweck eines Beratungsdiskurses, berticksichtigt. Die sequentielle Abfolge der ein-
zelnen Gesprichsschritte erscheint weitgehend intuitiv (,,Nennen Sie das Problem.*
,,Gehen Sie auf den Ratsuchenden ein.” ,,Geben Sie Beispiele.” etc.). Die Redebeitrige
bilden nicht die Musterpositionen ab, die abgearbeitet werden miissen, um ein Errei-
chen des Diskurszweckes zu erméglichen.



Redewechsel als Thema im DaF-Unterricht 337

2 Rollenspiel
Bereiten Sie mit Hilfe der folgenden Redemittel ein Beratungsgesprich vor.

Der Inhalt der Gespriiche muss dabei nicht immer ganz ernst genommen werden.

Erbffnen Sie das Gesprich mit einer BegrilBung,

Guten Tag, .. mein Name ist ... Bitte nehmen Sie \
doch Platz, Erwidern Sie die Begriibung,

/ Guten Tag, Frau/Herr ... Ich bin/heiBe ..
Fragen Sie nach dem Grund des Kommens.

Wie kann ich Ihnen helfen? \
Was fiihrt Sie zu mir? Nennen Sie das Problem,

Ich habe da ein Problem, und zwar folgendes:
(iehen Sie auf den Ratsuchenden cin, Wenn ich nur wiisste, wie ich ..
Sie haben also Schwierigkeiten mit/bei ... \
Geben Sie Beispicle,

Wissen Sie eigentlich, dass Ihr Problem gar
nicht so ungewdhnlich ist? ... Tmmer passiert mir das Gleiche: ..

/ Ich schaffe es einfach nichf, .
Bringen Sie das Problem auf den Punki und geben

Sie einen ersten Rat,
Im Grunde geht es dabei doch um die Frage: ... Weisen Sie auf bereits erhaltene Ratschlige hin

Wie wire es, wenn Sie mal versuchen, .. und formulieren Sie Einwéinde dagegen.
Mit ... habe ich es auch schon probiert.

... hat mir so gut wie gar nicht geholfen.

Driingen Sie den Ratsuchenden, etwas .., aber auf die Dauer suche ich ..
zu unternehmen,
Aber in Ihrer Situation muss man schnell handeln: ... Nehmen Sie einen Rat an,
Am besten wire, Sie .. Vielleicht haben Sie ja Recht, und ich sollte ..

Das sehe ich ein. Ieh solite wohl tatsachlich ...
Wiinschen Sie ihr/ihm viel Erfolg,
Ich méchte Ihnen fiir Ihr Vertrauen danken und

wiinsche Thnen ...
Kommen Sie doch wieder einmal vorbei, Danken Sie fiir die Hilfe und verabschieden Sie sich
wenn Sie .., Vielen Dank fiir alles.
Danke fiir die Ratschlige, sie waren schr hilfreich
Auf Wi i
uf Wiedersehen

Abb. 3 Beratungsgesprich
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Dies scheint dariiber hinaus auch gar nicht intendiert: In der Ubungsanweisung wird
der Dialog als Beratungsgesprich ausgewiesen — jedoch bemerkenswerterweise als ,,un-
ernstes®. Hs geht also nicht um den Erwerb von Handlungskompetenz in einer be-
stimmten Diskursart, in dem die Aktanten unterschiedliche Ziele verfolgen bzw. Auf-
gaben und Interessen haben, die sie sprachlich bearbeiten. Die Kiinstlichkeit bzw. der
Spielcharakter stehen im Vordergrund, also der reine Ubungszweck Sprache als Spra-
che, Sprechen als Selbstzweck.

Was bedeutet dies fiir die Lerner? Die Lerner sind bei der Formulierung ihrer Bei-
trige auf die kleinschrittigen kommunikativen Anweisungen angewiesen. Ubungsziel ist
zunichst die angeleitete Verbalisierung der AuBerung. Die syntaktisch, semantisch und
kommunikativ adiquate Vollendung einer AuBerung ist somit Gegenstand. In Bezug
auf die syntaktische Form bleibt jedoch anzumerken, dass die Ubungssitze sich am
schriftsprachlichen Modell orientieren und damit fiir das Gesprochene nicht reprisen-
tativ sind. Der kommunikative Abschluss einer AuBerung ist Ubungsziel (Handlungs-
anweisungen geben die Handlungsqualitit vor, die die Lerner sprachlich formulieren
sollen) — allerdings auf der Basis eines vereinfachten Konstruktes des Diskurstyps. Die
nonverbale Dimension sowie intonatorische Phinomene zur Kennzeichnung eines
Turnabschlusses bzw. eines Ubergangspunktes sind nicht notiert.

Insgesamt zeigen die in den Lehrbtichern abgedruckten Musterdialoge inklusive der
angegebenen Redemittel die Rederolle sehr tibersichtlich an. Diese Ubersichtlichkeit
kann jedoch auch eine Abfolge des Redewechsels suggerieren, die so in der Realitdt
nicht gegeben ist. Die systematisch durch den Gesprichszweck erforderlichen Mecha-
nismen des Sprecherwechsels sind nicht explizit Gegenstand der Vermittlung,

3. Fazit - Ergebnisse und Vorschlige fiir den DaF-Unterricht

Ergebnis unserer Untersuchung ist ein offensichtliches Desiderat in Hinblick auf den
Redewechsel als Vermittlungsgegenstand. Aspekte und Phinomene, die in den Lehr-
werken angesprochen sind, sind in ihrer Vermittlung als sporadisch, implizit und nicht
systematisch zu bezeichnen. Aus diesem Grund fillt die Auswahl der fiir die Vermitt-
lung geeigneten Gegenstinde nicht auf durch die linguistische Analyse als wesentliche
Merkmale herausgestellten Merkmale, sondern auf Randphinomene. Hinzig in ,,Stu-
fen® beispielsweise werden die formal auffilligen Interjektionen, auch HM, in ihrer
Intonationsstruktur vermittelt. Leider wird aber auch dort nicht erwihnt oder an einem
Beispiel gezeigt, dass diese Mittel tiblicherweise simultan gebraucht werden. Ebenso we-
nig wird zwischen dem Gebrauch der Interjektionen durch den Sprecher und den Horer
unterschieden. Gerade Horerrtiickmeldungen, die durch Interjektionen realisiert werden
und die fir das In-Gang-Halten der Kommunikation von grundlegender Bedeutung
sind, werden nicht aufgegriffen.

Wihrend die Vermittlung cines Wissens iiber verschiedene Textarten mittlerweile
standardmifBig Bestandteil der meisten Lehrwerke ist, wird die Vermittlung von ver-
schiedenen Diskursarten vernachlissigt. Meist wird vereinfachend von ,,Dialog® ge-
sprochen, und dies ohne Spezifizierung. Gerade die verschiedenen Diskursarten (mit
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den relevanten Musterposition) sind aber als eine Voraussetzung fiir die Realisierung
des Sprecherwechsels zu betrachten, da ihre Struktur Einfluss auf das Rederecht hat,
nimlich {iber die kommunikative Vollendung des Turns, die den Ubergabepunkt be-
stimmt.

Eine Ubung, die — allerdings an isolierten Einzelsitzen, also gerade ohne den diskur-
siven Zusammenhang — das Erkennen von Illokutionen, also relevanten Musterpositi-
onen, trainiert, ist die erwiihnte Ubung aus ,,em* (,,Frage oder Aufforderung®). Fiir eine
gelungene Alltagskommunikation ist es aullerdem notwendig, dass die Lerner weitere
Illokutionen (Drohungen, Warnungen, aber auch Rechtfertigungen u.4.) identifizieren
kénnen und ein Wissen dariiber haben, wie Reaktionen sprachlich angemessen zu rea-
lisieren sind.

Ein Bereich, der weder kognitiv noch analytisch oder gar modellbildend in den Lehr-
werken angesprochen wird, ist der ,,sportive®, ,,wettkampfliche® Aspekt des Redewech-
sels bei Alltagsgesprichen. Bildlich ausgedriickt geht es beim Kommunizieren darum,
,»den Ball zu kriegen® und ,,den Ball zu behalten®. In diesem Zusammenhang erscheint
die Gesprichsregel aus ,,em*, man solle seinen Gesprichspartner nicht unterbrechen,
eher kontraproduktiv, da manchmal nur ein ,,Frithstart®, der alltagssprachlich als Unter-
brechung zu bezeichnen ist, gewihrleistet, auch wirklich zu Wort zu kommen.

Abschlieend sollen, ausgehend von unseren Analyseergebnissen, einige Anre-
gungen fiir den Unterricht gegeben werden. Wie kénnte man also den Redewechsel
zum Unterrichtsgegenstand machen? Auch hier unterscheiden wir die kognitive und die
analytische Vermittlung,

Uber eine kognitive Vermittlung lassen sich die Charakteristika des Sprecherwech-
sels kliren. Wesentliche Aspekte hierbei sind vor allem die Unterschiede, die zwischen
alltidglichen und institutionellen Diskursen auftreten. Fiir die Alltagsgespriche sollte die
kompetitive Grundstruktur, bildlich ausgedriickt das ,,Den-Ball-Bekommen® und das
,»Den-Ball-Behalten®, deutlich gemacht werden. Hier bietet es sich fiir bestimmte Let-
nergruppen an, einen interkulturellen Vergleich des Gesprichsverhaltens anzuschlie-
Ben.

Beide eben beschriebenen Aspekte lieBen sich auch tiber analytische Aufgaben ver-
mitteln. Dabei geht es darum, systematisch ermittelte relevante Punkte des Redewech-
sels, also beispielsweise die Beschaffenheit des Ubergangspunktes in seiner Vielfalt, an-
hand von geeigneten Beispielen zu veranschaulichen.

AbschlieBend méchten wir noch einige mégliche Ubungen skizzieren:

Da man nur sinnvoll einen Gesprichspartner ,,unterbrechen® kann, oder positiver
formuliert, ,,den Ball“ nur dann sinnvoll ,,bekommen® kann, wenn man bereits weil3,
wie der Gesprichspartner wohl fortfahren wird, ist eine Antizipationsiibung geeignet.
Die Aufgabe der Lernenden besteht darin, seinen Gesprichspartner zu unterbrechen,
sobald er antizipieren kann, was dieser sagen mochte. Die Ubung muss also (in der
Form von Wechselspiel) so konstruiert sein, dass der Sprecher vorgegebene Beispiele
bekommt, bei denen fiir die jeweilige Niveaustufe der Lerner Antizipationen moglich
sind.
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Wie oben erwihnt wurde, spielt auch der Zuhoérer, der nicht das Wort ergreift und
einen Redewechsel vollfiihrt, eine aktive Rolle. Diese aktive Zuhorerrolle kann unter-
stiitzt werden durch die Einfihrung von Vokabular, das sich dafiir eignet. Darunter
fallen Ausdriicke ,,echt?, | oh toll“, , find’ ich auch‘“!*. Daneben sollte aber auch der
Einsatz von Interjektionen in der bedeutungsmiBig richtigen Intonationsstruktur trai-
niert werden, so dass der Lernende rein mit dem sprachlichen Mittel Interjektion deut-
lich machen kann, dass sein Gegeniiber weil3, dass er weitersprechen soll oder aber
gerade nicht.

Eine weitere Ubung, die insbesondere die Unterschiede zwischen Alltagskommu-
nikation und institutioneller Kommunikation verdeutlichen hilft, ist eine Zuordnungs-
tbung, bei der der Lernende Gesprichsbeitrige eines vollstindigen kurzen Diskurses,
beispielsweise eines Ratgeberdiskurses, erhilt, ohne zu wissen, wer Rat sucht und wer
Ratschlige erteilt. Aufgabe ist es dann, diese Rollenzuweisungen vorzunehmen. Von
dieser Basis ausgehend, ist es in einem zweiten Schritt dann auch méglich, die instituti-
onsspezifische Verteilung von Redebeitrigen zu reflektieren.
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Wolfgang Rug (Dornburg/Tubingen )

Der Klang der gesprochenen Sprache Hochdeutsch

1. Die DaF-didaktische Perspektive

Der Beitrag zum Themenschwerpunkt ,,Gesprochene Sprache ist aus DaF-didak-
tischer Perspektive formuliert. Die in Gang gekommene linguistische Bemithung um
die Fragen, ,,Was* alles kommunikationsfunktional und formenphinomenologisch zur
Gesprochenen Sprache dazugehért, wie man das begrifflich fassen und gliedern kann,
um dann — dber das Kapitel ,,Gesprochene Sprache® in der 7. Ausgabe der Duden-
Grammatik noch hinausgehend — voranzuschreiten zu einer genuinen kommunikati-
onsfunktionalen Grammatik der Gesprochenen Sprache, das alles verdient grof3e Sym-
pathie, Anerkennung und gespannte Erwartung.'
Mein Ausgangspunkt dagegen ist die Frage: Was soll der Gegenstand ,,Deutsch*
denn eigentlich sein, wenn wir — im Inland wie im Ausland — Deutsch als Fremdsprache
unterrichten und fiir diesen Zweck Lehrer/innen ausbilden??
Dabeti ist die Situation der DaF-Didaktik und der linguistischen Bemiihung um die
Gesprochene Sprache ja zu einem Teil vergleichbar: Beide haben traditionell zu leiden
unter einer schriftsprachlichen Dominanz’: in der Grammatikbeschreibung und Termi-
! Fiehler (2005: 1175-1256, 2006: 22-39), Fiehler; Barden; Elstermann; Kraft (2004); Schwitalla (2003),
Ehlich (2006), Henning (2007).

2 Vergleichbare Fragestellungen bei Krumm (2006), Hirschfeld (1997) u.a.

> Fiehler (2005: 1176f.), Ehlich (2006: 12-15). Es bleibt abzuwarten, ob und wie sich der Grammatik der
Schriftsprache statt nur eines Anhangs zur Gesprochenen Sprache wie in der 7. DUDEN-Auflage von
2005 in Zukunft eine vollig eigenstindige, ,,gleichberechtigte® ,,Grammatik der gesprochenen Sprache*
mit eigenen linguistischen Beschreibungskategorien entgegenstellen ldsst (vgl. Fiedler 2006: 23) und

wie sich das schon in der Begrifflichkeit angelegte Paradoxon ,,Grammatik der gesprochenen Sprache® in
Zukunft wird auflésen lassen, ob und wie die Einbettung der gesprochenen Sprache in kommunikatives
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nologie auf der einen Seite, in der Text- und Papierlastigkeit von Lehrwerken und der

weithin geiibten Unterrichtspraxis auf der anderen Seite. Und selbst im Bereich der

Aussprache, wo man doch annehmen koénnte, dort der Mindlichkeit der Sprache ganz

besonders nahe zu sein, war der fachhistorische Ausgangspunkt ebenfalls die Beschrei-

bung (genauer: die Konstituierung) einer ,,Deutsche Hochlautung® oder ,,Bithnen-
sprache®: diese kann man als die lautschriftliche Transkriptionsweise einer normierten

Schriftsprache Deutsch* bezeichnen.

Inzwischen sind — sicher auch erheblich begtnstigt durch die seit den 60er Jahren
sich etablierenden technischen Méglichkeiten der Sprachaufzeichung fiir didaktische
Zwecke (Tonbandgerite, Sprachlabor, Kassettenrecorder, Videoaufzeichnung, Audio-
Discs fiir den PC, Online-Sprachkurse) — die Tiiren weit gedffnet fiir eine Dal-Didak-
tik, bei der die Mindlichkeit deutlich vom Rand niher ins Zentrum gertickt ist:

- Kaum noch cin DaF-Lehrwerk, das nicht mit begleitendem Audimaterial, inzwi-
schen mehr und mehr auch mit dem Anspruch der Authentizitit deutscher Sprach-
klinge in verschiedenen Vatietiten ausgestattet ist;’

- Inzwischen steht eine breite Palette iiberwiegend guter phonetischer Grundlagen-
und Ubungsmaterialien zur Verfiigung;°

- Ein Katalog mundlicher Sprachkompetenzen als Ziele des DaF-Unterrichts wird
zunehmend als notwendig diskutiert: freies Sprechen, Gespriche in alltiglichen Le-
benssituationen fiihren kénnen, sich argumentativ auseinandersetzen konnen, frei
referieren konnen, rhetorische Wirksamkeit ausiben konnen;

- Es gibt mehr und mehr didaktische Impulse zur Férderung der miindlichen Kom-
petenzen (Sprachlernen in Stationen, in Projektform, Lernen mit Musik und Rhyth-
mus, Theaterdidaktik, Rhetorik).”

Dennoch: Das alles ist noch keineswegs der Mainstream des tiglich praktizierten
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts im In- und Ausland; zahlreich und gut hérbar
sind also die Klagen:

Handeln eine fundierte Basis fiir entsprechende Beschreibungskategorien wird liefern konnen (vgl. Eh-

lich 2006). — Bzgl. der DaF-Didaktik (und allgemein: Fremdsprachendidaktik) sei auf die Entwicklung

von der (ja in der Praxis oft noch zih nachhingenden) Grammatik-Ubersetzungs-Methodik hin zur

Kommunikativen Fremdsprachendidaktik verwiesen (vgl. Neuner, Gerhard; Hunfeld, Hans 1993).

Als Beispiele fiir Aussprachelehrbticher, die z.T. weit entfernt sind von der Realitdt der gesprochenen

Sprache Hochdeutsch: Siebs, Theodor (1969), Rausch, Rudolf; Rausch, Ilka (1992). Dazu: Stock

(1996).

> Beispiele neben anderen: Dimensionen (2002), Studio D, Betliner Platz, horen-sprechen-richtig schrei-
ben (2003). Es wire reizvoll, die Audio-Materialien DaF einmal in ihrer Bandbreite von demotivierender
Labor-Kiinstlichkeit bis zu lebensnaher und vorbildlicher Sprechwirklichkeit als ein Stiick DaF-Ge-
schichte darzustellen, sinnvollerweise als online-Beticht, um auch mithoren zu konnen.

¢ Als Beispiele: Stock, Eberhard; Hirschfeld, Ursula (1996), Hirschfeld, Ursula; Reinke, Kerstin (1998);

Schiemann, Endrik; Bolck, Martina (2003).

Als Beispiele das Themenheft ,,Sprechen in Fremdsprache Deutsch (1/1996) und die Fernstudien-

einheit 20 ,,Fertigkeit Sprechen (2006); Haussermann, Ulrich; Piepho, Hans Eberhard (1996) Kapitel

7. 242-284. — Genannt seien die vier Blaubeuren-Fachtagungen ,,Miindlichen Kommunikation® des

Fachverbands Deutsch als Fremdsprache (fadaf), zuletzt im Frithjahr 2008 mit dem Thema ,,Wege zum

freien Sprechen®.
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- dass oftmals (welt-und institutionenweit) noch Deutsch gelehrt und gelernt wird, als
ob es eine tote Papier-Sprache wire;

- dass standardisierte und dominante Priifungserwartungen einen ,,Gesprichsunter-
richt vereiteln;®

- dass Lehrer iiber kein wirklich eingetibtes, gekonntes und gelingendes Repertoire
von Methoden verfiigen, wie im Unterricht eine fiir das freie Sprechen férderliche
Atmosphire entstehen kann;’

- dass die Sprechfrequenz der Lehrkraft, im Zusammenwirken mit ungeeigneter Un-
terrichtsorganisation und mit lehrerzentrierten Unterrichtsformen, tbermifBig do-
miniert und dadurch das Sprechenlernen eher behindert;

- dass die den Unterricht bestimmende Sprache Deutsch in ihrer klanglichen Pri-
sentation — durch vordergriindige Grammatikorientierung, iibermiflige Korrekt-
heitsorientierung, diktierartige Verlangsamung etc., nicht zuletzt: durch ,,fossilierte*
Klangfremdheiten — vom Ziel, im Lernprozess richtiges Deutsch zu héren, zu erfah-
ren und zu sprechen, eher wegfithrt.'

Vor diesem Hintergrund, namlich (1) einer immer noch zu konstatierenden Dominanz
schriftsprachen-orientierter Sprachvorstellungen, Termini, Lernziele, Bewertungsver-
fahren und Unterrichtsformen und (2) immer noch zu konstatierender Schwichen in
der sprechdidaktischen Ausstattung vieler Deutschlehrenden ist die Frage zu kldren,
was in klanglicher Hinsicht der Gegenstand des Faches Deutsch als Fremdsprache ist,
wenn wir — im Inland wie im Ausland — Deutsch als Fremdsprache unterrichten und fir
diesen Zweck Lehrer/innen ausbilden.

Meine Antwort ist: In klanglicher Hinsicht ist der Gegenstand von Deutsch als
Fremdsprache die Gesprochene Sprache Hochdentsch."

Zur Definition verwende ich die Formulierung von Hiussermann; Piepho: ,,die
‘normale’ gesprochene Sprache, die mittlere Schicht zwischen der Hochsprache (Schrift-
sprache) einerseits und den Dialekten andererseits® (bei ,,Dialekte® sind hier in unserem
Kontext mitzudenken: Migrantensprachen, Szenensprachen, Jargons).'? Dies sei die
Sprache, die unter den ca. 100 Millionen Deutschsprachigen in der Welt von fast 2/3
aller Teilnehmer der deutschen Sprachgemeinschaft gesprochen werde®, gegentiber

8 Als langjahriger Dozent in DaF-Fortbildungsseminaren fur Studienreferendare in Baden-Wirttemberg

liegen mir zahlreiche kritische, oft drastische Reportagen aus dem Deutschunterricht an britischen
Schulen vor.

Vgl. dazu die beherzigenswerten knappen AuBerungen von Hiussermann; Piepho (1996: 242f.).

Vgl. Butzkamm, Wolfgang (1996); im Sinne der Aufforderung von Hans-Jiirgen Krumm in seiner Rezensi-
on (1996: 61), das Repertoire der Redemittel fiir die Sprache im Unterricht zu erginzen, wire zu wiinschen,
die Unterrichtssprache Deutsch auch in ihrer Klanglichk