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Vorwort

Nadja Wulff (Freiburg), Sandra Steinmetz (Saarbriicken), Dennis Stromsdorfer
(Freiburg) & Markus Willmann (Freiburg)

1 ,,Deutsch weltweit — Grenziiberschreitende Perspektiven auf
die Schnittstellen von Forschung und Vermittlung

Die 45. Jahrestagung Deutsch als Fremd- und Zweitsprache fand vom 05. bis 07.
April 2018 an der Universitit Mannheim in Baden-Wiirttemberg statt. Das Motto
,Deutsch weltweit — der FaDaF zu Gast im Mannheimer Schloss® spiegelt sich in
der groBlen Anzahl internationaler Referent*innen und Giste sowie Themen wider.
So nahmen der fachliche und persoénliche Austausch sowie das Kniipfen neuer
Kontakte neben der Prisentation aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse und
Projekte bzw. aktueller Beispiele aus der Praxis einen zentralen Platz bei dieser
Tagung ein. Die Perspektive auf die Vermittlung von Deutsch sowie auf gesell-
schafts- und bildungspolitische Perspektiven im Fach nicht nur in Deutschland,
sondern auch an auslindischen Bildungseinrichtungen zeigte sich im Er6ffnungs-
vortrag von Hans-Joachim Althaus mit dem Titel ,Deutsch, wo es lohnt. Spra-
chenkonzepte in Projekten deutscher Hochschulen im Ausland‘. Die vier Themen-
schwerpunkte fokussierten einerseits Ubergreifendere Bereiche wie ,DaF/DaZ-
Lehrmaterialforschung und -kritik’ (Themenschwerpunkt 1) und den beispielhaften
Blick auf ausgewihlte Bildungseinrichtungen im Ausland (Themenschwerpunkt 4:
,Bedeutung des Deutschlernens/Stellung der deutschen Sprache®). Andererseits
wurden auch spezifischere (Themenschwerpunkt 3: ,Lexik und ihre Vermittlung
(insbesondere korpusbasiert)) bzw. aktuell diskutierte Bereiche (Themenschwer-
punkt 2: ,Sprachberatung und Sprachcoaching®) in den Blick genommen. Die Ak-
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tualitdt des thematischen Schwerpunkts im Themenschwerpunkt 2 spiegelte sich
auch im Plenarvortrag von Karin Kleppin wider, die schon im Titel fragte: ,Sprach-
lernberatung: Hype oder Notwendigkeit?. Im Abschlussvortrag mit dem Titel
,Lexikalische Migrationsbewegungen — Fremdwdorter im Deutschen. Struktur- und
Erwerbsfragen® ging Ursula Bredel auf die vielfiltigen Entlehnungsprozesse sowie
auf ausgewihlte Aspekte der Fremdwortvermittlung ein.

Die beiden Praxisforen A und B (,Unterricht und ,Beruf und Qualifizierung®)
boten dartiber hinaus neben dem Austausch unter DaF/DaZ-Forscher*innen und
-praktiker*innen die Gelegenheit, gelungene Unterrichtskonzepte vorzustellen und
zu diskutieren.

Der vorliegende Band enthilt ausgewihlte Beitrdge sowohl aus den Themen-
schwerpunkten als auch aus der PreConference fiir den Nachwuchs im Bereich des
Deutschen als Zweit- und Fremdsprache, die am 04. April 2018 unter dem Motto
,DaZ-/DaF-Forschung interdisziplindr® stattfand. Mehr als 50 Teilnehmer*innen
aus den acht Lindern Osterreich, Schweiz, Italien, Japan, Russland, Kasachstan,
Usbekistan und Aserbaidschan nahmen an dem Austausch im Rahmen der Nach-
wuchskonferenz teil. Dabei wurden aktuelle Ansitze und im Entstehen befindliche
Qualifikationsarbeiten vorgestellt, um dem kollegialen Feedback unter Nach-
wuchswissenschaftler*innen ein angemessenes Forum zu bieten. Eingeleitet mit
einem Vortrag von Hans-Werner Huneke zu den Trends und Tendenzen in der
DaF/DaZ-Forschung der letzten 30 Jahre wurden insgesamt acht Vortrige und 13
wissenschaftliche Poster vorgestellt. Die Themen waren sehr breit gefdchert und
reichten von der Alphabetisierung im Kontext der Neuzuwanderung tiber sprach-
sensiblen Fachunterricht bis hin zum wissenschaftlichen Schreiben und zur Fach-
sprachenvermittlung an der Hochschule im In- und Ausland. Im Verlauf der
Nachwuchskonferenz wurden von den Teilnehmenden erstmals die drei besten
Poster gewihlt und gekiirt; dabei gewann Sonja Domes (Pidagogische Hochschule
Freiburg) mit dem Thema ,Sprachbarrieren im Krei3saal® den ersten Preis, gefolgt
von Hilya Yildirim (Universitit Duisburg-Essen) mit dem Dissertationsprojekt
,Optimierung des Messinstruments fiir Textprodukte im Rahmen der DSH® (2.
Platz) und Benjamin Siegmund (Universitit Tibingen) mit dem Poster ,Bildungs-
sprache im Sachunterricht férdern® (3. Platz).

Die gesamte Jahrestagung Deutsch als Fremd- und Zweitsprache wurde von
einer Posterausstellung aus der Nachwuchskonferenz begleitet. Im Rahmen des
TSP 4 (Themenschwerpunkt) stellten dariiber hinaus internationale Kolleg*innen
Poster zur Situation der deutschen Sprache in Usbekistan, Aserbaidschan, Kasach-
stan und in Russland (Grosny und Belgorod) aus. Aulerdem wurden von zahlrei-
chen Verlagen aktuelle Publikationen und Lehrwerke zum Bereich des Deutschen
als Fremd- und Zweitsprache ausgestellt.

Die hier versammelten Beitrige, fiir die Schriftfassung tberarbeitet, geben ei-
nen Uberblick zur Situation von Deutsch weltweit in grenziiberschreitender Per-
spektive auf die Schnittstellen von Forschung und Vermittlung. Die Auswahl der
Beitrdge erfolgte durch die jeweiligen Leiter*innen der Themenschwerpunkte und
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Praxisforen. In den Berichten zu den einzelnen Sektionen werden auch Beitrige
aus den Diskussionen nach den Vortrigen dokumentiert.

Themenschwerpunkt 1: Lehrmaterialforschung und -kritik
Koordination: Gabriele Kniffka & Winfried Thielmann

Themenschwerpunkt 2: Sprachberatung und Sprachcoaching
Koordination: Olaf Birenfinger, Matthias Jung & Karin Kleppin

Themenschwerpunkt 3: Lexik und ihre Vermittlung (insbesondere korpusba-
siert)
Koordination: Uwe Koreik & Nicole Marx

Themenschwerpunkt 4: Bedeutung des Deutschlernens/Stellung der deutschen
Sprache

Koordination: Beate Henn-Memmesheimer, Thorsten Roelcke; Co-Kootrdination:
Udo Ohm, Dennis Stromsdorfer

Praxisforum A: Unterricht
Koordination: Annegret Middeke, Sabina E. Spes & Nadja Wulff

Praxisforum B: Beruf und Qualifizierung
Koordination: Annegret Middeke, Amadeus Hempel, Sandra Steinmetz & Jens
Steckler

2 Dank

Unser besonderer Dank gilt der Tagungsausrichterin Karin Giiltinger und ihrem
wundervollen Team, den Angehérigen der Universitit Mannheim, des Instituts fir
deutsche Sprache sowie dem Vorstand und Beirat des FaDaF e.V., die an der Pla-
nung und Durchfiihrung der 45. Jahrestagung Deutsch als Fremd- und Zweitspra-
che im Mannheimer Schloss beteiligt waren. Ferner bedanken wir uns bei allen
Autor*innen sowie bei den Koordinator*innen der Themenschwerpunkte und
Praxisforen fiir ihre Beitrige. AuBlerdem danken wir dem Gottinger Universitits-
verlag und dem FaDaF e.V., insbesondere der Reihenherausgeberin Annegret Mi-
ddeke und der Schriftfihrung Annett Eichstaedt, fir die Unterstiitzung wihrend
der Manuskripterstellung sowie — nicht zuletzt — fiir die Geduld.
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3 Zum Titelbild

Das Titelbild ,Schnittstellen® (Collage aus benutzten Teefiltern, Acryl auf Lein-
wand) wurde uns dankenswerterweise von der Kinstlerin Elena Schmidt zur Ver-
fugung gestellt. IThr Markenzeichen sind Collagen und Installationen aus benutzten
Teebeuteln und scheinbar wertlosen Materialien, die sie zu neuen sinntragenden
Einheiten zusammenfiigt. Sie meint dazu: ,,Tee wird in jeder Kultur weltweit ge-
trunken. Gemeinsames Teetrinken ist kommunikativ, verbindet, erfrischt und
wirmt.” Wir denken, dass dies auch fiir das Thema und die Beitrige dieses Sam-
melbandes gilt, und winschen unseren Leser*innen kommunikative, verbindende
und erfrischende Einblicke in die Schnittstellen der weltweiten Forschung und
Vermittlung von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.

Nihere Informationen zur Kunstlerin unter: http://www.elena-schmidt.de.

Das Herausgeberteam Dezember 2020


http://www.elena-schmidt.de/

Themenschwerpunkt 1:
Lehrmaterialienforschung und -kritik






Bericht zum Themenschwerpunk 1:
Lehrmaterialienforschung und -kritik

Koordination: Prof. Dr. Gabriele Kniffka (FaDal, PH Freiburg) &
Prof. Dr. Winfried Thielmann (FaDaF, TU Chemnitz)

Die Analyse und Kritik von Lehrwerken und Lehrmaterialien gehdren zu den lau-
fenden Standard-Aufgaben im DaF- wie im DaZ-Bereich. Ziel dieser Auseinander-
setzung ist die Optimierung des Unterrichts mit Hinblick auf die Férderung des
Zweitspracherwerbs. In den letzten Jahren wurde verstirkt diskutiert, inwieweit
Methoden/Ansitze und Prinzipien den Ergebnissen der Zweitspracherwerbsfor-
schung entsprechen (vgl. Ellis; Shintani 2013). Denn die Resultate der Spracher-
werbsforschung sind inzwischen in einer Weise belastbar, dass sie fiir die Sprach-
didaktik (also die Festlegung von Lehr- und Lernzielen und die Bestimmung und
Auswahl der zu vermittelnden Gegenstinde sowie deren Sequenzierung) in beiden
Situationen der Sprachvermittlung von unmittelbarer Relevanz sind und auch ver-
schiedentlich bereits in Zusammenhang mit sprachlichem Handeln gebracht wut-
den. So ist inzwischen empirisch hinreichend belegt, dass Lernende sich zunichst
vor allem sequentiell die deutschen Satzstrukturen und die Morphologie im Verbal-
bereich aneignen, bevor sie Strukturen wie etwa Objekt-Kasus erwerben (exempl.
Clahsen; Meisel; Pienemann 1983, Diehl; Christen; Leuenberger 2000). Die Aneig-
nung der Zweitstellung des finiten Verbs unabhingig von der Vorfeldbesetzung
(,Inversion®) ist nicht nur Bedingung fur eine hérerorientierte Verbalisierung; sie
ist auch zentral fiir sprachliche Handlungskompetenzen etwa im Bereich des Er-
zihlens (vgl. GrieBhaber 2005). Die Idee dieses Themenschwerpunkts war es da-
her, Lehrwerke unter der Fragestellung in den Blick zu nehmen, in welchem Maf3e
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die ihnen zugrundeliegende Didaktik und Progression an den Befunden der
Spracherwerbsforschung orientiert ist und welche Konzeptionen sprachlichen
Handlungsvermogens, also des Zieles eines jeden Sprachunterrichts, in thnen kon-
kretisiert sind. AuBlerdem galt es zu kliren, wie die Methodik jeweils auf die didak-
tischen Entscheidungen und Zielsetzungen bezogen ist. Dem Themenschwerpunkt
lagen folgende Leitfragestellungen zugrunde:

e In welchem Mal3e sind Didaktik und Progression gegenwirtiger bzw. neu-
er Lehrwerke durch die Befunde der Spracherwerbsforschung informiert?

e In welchem MaBle koénnten Lehrwerke, die zentrale Ergebnisse der
Spracherwerbsforschung nicht berticksichtigen, den Spracherwerb von
Lernenden beeintrichtigen?

e  Was fiir Konzeptionen von ,Kommunikation® sind in den gegenwirtigen
Lehrwerken realisiert und wie werden sie methodisch umgesetzt?

e Wie sind Didaktik (im oben ausgefithrten Sinne) und Methodik in den ge-
genwirtigen Lehrwerken aufeinander bezogen?

Diesen und weiterfithrenden Fragen wurde in acht, z.T. aullergewdhnlich dichten,
Vortrigen nachgegangen.

In ihrem Vortrag ,Lernergrammatik in Lehrwerken. Uberlegungen zur Ver-
kntipfung von Erwerbssequenzen und didaktischer Progression® gingen Anja Bi-
nanzer und Verena Wecker (Minster) sehr detailliert und reich dokumentiert der
Frage nach, inwieweit die Didaktik der deutschen Genus- und Pluralmorphologie,
wie sie sich in Lehrwerken konkretisiert, am tatsichlichen Erwerb dieser Struktu-
ren orientiert ist. Das Ergebnis fillt einigermallen erntichternd aus: Nicht nur ist
die Progression beziiglich dieser Strukturen praktisch nicht am tatsichlichen
Spracherwerb orientiert, die Angebote zu ihrer Vermittlung sind in den Lehrwer-
ken auch so strukturiert, dass sie implizites grammatisches Wissen voraussetzen.
Ahnlich argumentieren Uta GroBmann und Friederike Hinzmann (Chemnitz) in
ihrer Prisentation ,Ich trage eine Sportsache — zum unreflektierten Einsatz von
Lehrwerken fir die Kasusvermittlung im DaZ-Unterricht’. Die Objektkasus, also
eine Struktur, deren Erwerb erst beginnt, wenn die Zweitstellung des Pridikats
unabhingig von der Vorfeldbesetzung erworben ist, werden in den Lehrwerken
klassischerweise viel zu frith produktiv abgeforderter Unterrichtsgegenstand. An-
hand eines Videomitschnitts aus einer DaZ-Vorbereitungsklasse machen Grof3-
mann und Hinzmann deutlich, wie ein solcher — viel zu frith eingeftihrter und ab-
geforderter — Unterrichtsgegenstand zu schiiler- wie lehrerseitiger Verzweiflung
fihren kann, indem schlieBlich auch noch nicht existente Strukturen des Deut-
schen (Ich trage eine Sportsache) verbindlich gemacht werden. Der Frage, welche syn-
taktischen Strukturen sinnvollerweise Gegenstand auf Al-Niveau sein koénnen,
wenn man den tatsichlichen Spracherwerb berlicksichtigt, ging Steffi Winkler
(Minster) in ihrem Vortrag ,Wieviel Syntax vertrdgt das Al-Niveau? Kritische
Anmerkungen und eine Idee zur Umgestaltung der Einfithrung der deutschen



Bericht zum Themenschwerpunkt 1 5

Satzbaumuster® nach. Vor dem Hintergrund der empirisch nachgewiesenen Tatsa-
che, dass frithe Lernervarietiten durch die Abwesenheit von Finitheit, und damit
von syntaktischen Strukturen im engeren Sinne charakterisiert sind, schlug Winkler
eine zu den bisherigen Lehrwerken alternative Progression syntaktischer Struktu-
ren sowie einschligige Materialien vor, die sie unterrichtlich erfolgreich getestet
haben will.

Um einen ganz speziellen sprachlichen Mittelbereich ging es in dem Vortrag
von Kathrin Siebold (Marburg) ,Der (fehlende) Riickgriff auf Diskursmarker in der
Lernersprache und seine (fehlende) Berticksichtigung in DaF-Lehrwerken‘. In der
Diskussion ging es vor allem um die Frage, ob die Kategorie ,Diskursmarker’, die
doch einen recht heterogenen Bestand metakommunikativer sprachlicher Mittel
summarisch erfasse, fiir die Sprachdidaktik fruchtbar zu machen sei.

Wissenschaftssprache, insbesondere genuin wissenschattssprachliche Struktu-
ren und ihre Vermittlung im universitiren Begleitzusammenhang standen im Zen-
trum des Vortrags ,Lehrwerke fur Wissenschaftssprache — Ansitze, Moglichkeiten
und Grenzen im universitiren Kontext® von Dennis Strémsdoérfer (Freiburg), der
dieser Frage anhand einer diesbeziiglichen Diskussion aktuell gebriuchlicher
Lehrwerke nachging und unterrichtspraktische Limitationen deutlich machte. Un-
ter dem Titel ,Fachsprachliche DaF-Lehrmaterialien aus der Perspektive der krite-
riengeleiteten Lehrwerksanalyse® wich Michal Dvorecki (Wien) von dem — in der
Lehrwerksanalyse gebriuchlichen — Weg der Vorabfassung von Kiriterien ab, in-
dem er versuchte, im Prinzip auf dem Wege der grounded theory, Kriterien aus etab-
lierten Lehrwerken abzuleiten. Die Diskussion fokussierte wissenschaftstheoreti-
sche Fragen beziiglich empirisch basierten Vorgehens.

Michael Schart (Kamakura), Olga Czyzak (Kashiwa) und Davide Orlando (To-
kyo) priasentierten in ihrem Vortrag ,Lehrmaterialien in Aktion — ein multiperspek-
tivischer Ansatz zur Erforschung von themen- und aufgabenbasiertem Unterricht
ein nicht lehrwerks-, sondern materialbasiertes Unterrichtsverfahren, das universi-
tiren Lernenden eine weitgehend autonome Sprachaneignung ermdéglichen soll.

Der Erwerb der Lautseite der Sprache — traditionelles Stiefkind des Sprachun-
terrichts — bildete den Abschluss des Themenschwerpunktes. In ihrem reich do-
kumentierten Vortrag ,Der Einfluss von Aussprachetibungen mit integrierten kon-
trastiven Aspekten zum Sprechrhythmuserwerb auf den Lernprozess im DaF-
Unterricht® machte Giselle Valman (Leipzig) deutlich, dass sich vor allem der DaF-
Bereich dafiir anbietet, Kontrastivitit fir die Vermittlung von Prosodie zu nutzen.

Insgesamt machte der Themenschwerpunkt deutlich, dass die gegenwirtig in
den Lehrwerken etablierte Sprachdidaktik noch sehr wenig durch die Resultate der
Spracherwerbsforschung informiert ist, weswegen Sprachlehrer und Sprachlehre-
rinnen nach wie vor gefordert sind, sich das didaktische Geschift nicht von Fer-
tigprodukten aus der Hand nehmen zu lassen.

Gabriele Kniffka & Winfried Thielmann
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Wie viel Syntax vertrigt das Al-Niveau? Kritische
Anmerkungen und eine Idee zur Umgestaltung der
Einfiithrung der deutschen Satzbaumuster

Steffi Winkler (Miinster)

1 Einleitung

Laut der Niveaubeschreibungen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrah-
mens fir Sprachen (GER) kann ein Lernender auf dem Al-Niveau ,,ganz einfache
Sdtze verstehen und verwenden® (Europarat 2001: Tabelle 1).! Ein syntaxanalyti-
scher Blick auf die sprachlichen Strukturen, die in DaF-/DaZ-Lehrwerken fir das
Niveau Al eingefithrt werden, zeigt jedoch, dass diese Strukturen alles andere als
»Zanz einfach® sind. Mit Ausnahme von Nebensitzen werden auf dem A1-Niveau
in der Regel alle zentralen Satzbaumuster des Deutschen eingefiihrt, wie z.B. die
Satzklammer, die Verbzweitstellung (V2) im Hauptsatz sowie das damit verbunde-
ne Phinomen der Inversion. Aber nicht nur zu den Festlegungen des GER scheint
die syntaktische Progression in Lehrwerken in Widerspruch zu stehen, sondern
auch zu der lernersprachlichen Entwicklung, wie sie fiir den ungesteuerten L1- und
L2-Erwerb des Deutschen in der Forschungsliteratur dokumentiert ist (vgl. z.B.
Tracy 2002, Klein; Perdue 1992, 1997, Vainikka; Young-Scholten 1996).

1 Europarat (2001), Tabelle 1: Einschligige Publikationen zum GER wie z.B. Profile dentsch (Glaboniat;
Miiller; Rusch; Schmitz; Wertenschlag 2005) liefern leider keine syntaktische Definition, was unter
»ganz einfachen Sitzen“ zu verstehen ist. Es finden sich hier lediglich Paraphrasierungen wie ,,Im

Bereich der Grammatik sind auf diesem Niveau ganz grundlegende Strukturen von Interesse.” (ebd.,
beiliegende CD-Rom).
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Frihe Lernersprachen kénnen als dominant lexikalisch-semantische Systeme be-
schrieben werden, in denen die Wortstellung vorrangig durch allgemeine informa-
tionsstrukturelle Prinzipien bestimmt ist und sich nur bedingt an der zielsprachli-
chen Syntax orientiert (vgl. z.B. Klein; Perdue 1992, 1997). Diesem entwicklungs-
bedingten Umstand wird in der Lehrwerksprogression in weiten Teilen nicht
Rechnung getragen. Unter Rickgriff auf das topologische Feldermodell (z.B. Zifo-
nun; Hoffmann; Stecker 1997: 1502f.) sowie die Rektions- und Bindungstheorie
(vgl. Chomsky 1981) als syntaktische Beschreibungs- und Analyseinstrumente soll
in dem vorliegenden Beitrag gezeigt werden, dass die Lehrwerksprogression der
Progression im ungesteuerten Erwerb hinsichtlich zentraler grammatischer Phi-
nomenbereiche widerspricht (Abschnitt 2). Es soll alsdann ein Vorschlag fiir eine
Umgestaltung der syntaktischen Progression im Al-Niveau vorgestellt werden
(Abschnitt 3). Dieser Vorschlag wurde im Kontext einer Interventionsstudie unter-
richtlich erprobt und hat sich nicht nur als praktikabel, sondern auch als vorteilhaft
fir die lernersprachliche Entwicklung in Richtung der zielsprachlichen Syntax er-
wiesen. Der Beitrag endet mit Ausfilhrungen zum Mehrwert der umgestalteten
Progression fiir unterschiedliche Lernergruppen (Abschnitt 4) sowie mit allgemei-
nen Schlussbemerkungen (Abschnitt 5).

2 Kiritische Anmerkungen zur Einfithrung der Satzbaumuster
in DaF-/DaZ-Lehrwerken — drei Problemfelder

2.1 Einfiihrendes: Syntaktische Progression in DaF-/DaZ-Lehrwerken

Ein Blick in aktuelle DaF-/DaZ-Lehrwerke fiir Kinder, Jugendliche und Erwach-
sene zeigt, dass die Einfihrung der deutschen Satzbaumuster hier konsequent mit
SVO/X-Strukturen? mit finiten Formen lexikalischer Verben an satzzweiter Positi-
on, d.h. mit einfachen Hauptsitzen wie in (1) beginnt (aus: Schritte International 1,
Lektion 1, Seite 9)3:

1) a. Ich beifse Timo.
. Ich komme aus Finnland.
c. Ich spreche Finnisch und Englisch . . . und ein

bisschen Deutsch.

2 Die hier verwendete Terminologie zur Spezifizierung der Wortstellung natiirlicher Sprachen bezicht
sich auf Greenberg (1963). ,,S“ steht fiir das Subjekt, ,,V fir das (lexikalische) Verb, ,,O fiir das
Objekt und ,,X* fiir eine beliebige andere Konstituente.

3 AuBlerdem werden in Lektion 1 Strukturen mit finiten Formen des Kopulaverbs ,,sein® eingefiihrt,
wie zB. ,Ich bin Maria“ oder ,,Das 4z Frau Miller und danach durchgehend im Lehrwerksinput
verwendet.
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Im Rahmen des topologischen Feldermodells besetzt das finite Verb in Strukturen
wie in (1) die linke Satzklammer (linke SK), das Subjekt steht im Vorfeld und die
Objektkonstituente im Mittelfeld (vgl. 2a unten).

Im weiteren Verlauf der Lehrwerksprogression werden dann nach ca. einem
Drittel des A1-Niveaus Strukturen mit trennbaren Verben eingeftihrt. Hier nun ist
zum ersten Mal die rechte Satzklammer (rechte SK) besetzt, d.h., der Lehrwerksin-
put liefert hier zum ersten Mal — zumindest aus syntaxtheoretischer Sicht — Evi-
denz fiir die Existenz dieser satzfinalen Verbposition im Deutschen (vgl. 2b un-
ten). Strukturen mit trennbaren Verben werden i.d.R. im Kontext des Themas
»Mein Tagesablauf™ eingefiihrt. Einhergehend mit der Verwendung von tempora-
len Adverbien wie z.B. ,am Morgen® oder ,,nachmittags® oder Zeitangaben wie
»um 7.20 Uhr wird den Lernenden hier im Regelfall auch das syntaktische Phi-
nomen der Subjekt-Verb-Inversion prisentiert. Ist das Vorfeld durch eine adverbi-
ale Angabe besetzt, so kann hier nicht das Subjekt realisiert werden. Dies erscheint
in der Folge im Mittelfeld, also in einer dem finiten Verb nachgestellten syntakti-
schen Position (vgl. 2¢ unten).

Ab etwa der Hilfte des Al1-Niveaus fihren die meisten Lehrwerke (z.B. Berli-
ner Platz, Schritte International, Tangram aktuell, studio d) Strukturen mit Modal-
verben ein, gefolgt von Strukturen mit Auxiliarverben (vgl. 2d und 2e unten). In
beiden Fillen ist die rechte SK mit einem verbalen Element besetzt, genauer, mit
einer infiniten Form eines lexikalischen Vetbs, die zusammen mit dem finiten Mo-
dal- bzw. Auxiliarverb in der linken SK die fiir das Deutsche typische Satzklammer
bildet.

Vorfeld linke SK Mittelfeld rechte SK
2) a. Ich spreche ein bisschen Deutsch
b. Ich spreche deutsche Worter nach
c.  Morgen  spreche ich ein bisschen Deutsch
d. Ich kann ein bisschen Deutsch sprechen
e. Ich habe ein bisschen Deutsch gesprochen

Zusammenfassend kann somit festgehalten werden, dass die Satzstruktur des
Deutschen bzw. die Evidenz fiir die verbalen Stellungsfelder des Deutschen im
gesteuerten Erwerb von links nach rechts prisentiert wird. D.h., die Finitheitsposi-
tion (linke SK) wird vor der Position fir infinite Elemente (rechte SK) etabliert. In
den folgenden Unterabschnitten 2.2. und 2.3 soll gezeigt werden, dass diese Pro-
gression der lernersprachlichen Entwicklung im ungesteuerten Erwerb zuwider-
lduft. Funktionale Kategorien, genauer, die Kategorie Finitheit, ebenso wie kom-
plexe syntaktische Projektionen, werden von L2-Lernern erst sukzessive erworben.
Daran anschlieBend widmet sich der Unterabschnitt 2.4 dem Phinomen von LL1-
Wortstellungstransfer im L2-Erwerb, ebenfalls vor dem Hintergrund der in Lehr-
werken verwendeten Einfithrungsreihenfolgen.
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2.2 Problemfeld 1 — Der Erwerb von Finitheit

Im ungesteuerten L2-Erwerb durchlaufen vor allem erwachsene Lerner ein Ent-
wicklungsstadium, in dem sie vorherrschend nominale Elemente verwenden und
Verben weitgehend abwesend sind. In einem weiteren Schritt werden Verben dann
in ihrer infiniten Form verwendet, bevor die Kategorie der Finitheit Einzug in die
Lernersprache hilt und dementsprechend finite Verbformen produziert werden.

Im Kontext des sogenannten Basisvarietitenansatzes (Klein; Perdue 1992,
1997), der auf umfassenden Korpusdaten von erwachsenen ungesteuerten L.2-
Lernern mit unterschiedlichen Ausgangs- und Zielsprachen basiert, unterscheiden
die Autoren drei Entwicklungsstadien: Die Pri-Basisvariatit (Prd-BV), geprigt
durch eine nominale AuBerungsorganisation, die Basisvarietit (BV), geprigt durch
eine infinite AuBerungsorganisation, und die Post-Basisvarietit (Post-BV), geprigt
durch eine finite AuBerungsorganisation. Siehe hierzu die Beispiele in (3)-(6) aus
Becker (2005: 281-297):

1 Nominale AuBerungsorganisation (Pri-Basisvarietit)
3) nee, mein kind nix in schul
2 Infinite AuBerungsorganisation (Basisvarietit)

4) mein vater nicht schlafen

3 Finite AuBerungsorganisation (Post-Basisvarietit)
5 a du s nich so mache  (Post-Basisvariatit I)
b. er bat nicht die zug gesehen  (Post-Basisvariatit I)
6) ich sage nicht deine name (Post-Basisvariatit II)

Das Entwicklungsstadium der Post-BV kann in eine Post-BV I und eine Post-BV
1T untergliedert werden. Bemerkenswerterweise nimlich verwenden Lernende beim
Ubergang von der BV zur Post-BV zunichst ausschlieBlich Formen von funktio-
nalen bzw. athematischen Verben, wie z.B. Modalverben (vgl. 5a) oder Auxiliaren
(vgl. 5b), in einer finiten Form (Post-BV I). Erst mit fortschreitender lernersprach-
licher Entwicklung sind auch finite Formen lexikalischer bzw. thematischer Verben
belegt (Post-BV II). Diese Beobachtung erklirt beispielsweise Becker (2005) mit
einer vom Lerner vorgenommenen ,,Aufgabenteilung® der in einer Struktur vor-
handenen Verben: Wihrend funktionale Verben als Triger grammatischer Infor-
mation interpretiert und verwendet werden, dienen lexikalische Verben zum Aus-
druck inhaltlicher Information. Dementsprechend wird Finitheit zunichst aus-
schlieBlich an funktionalen Verben wie Modalverben und Auxiliaren markiert,
wihrend lexikalische Verben in einer infiniten Form erscheinen und Triger der
Handlungsinformation sind (vgl. (5a), (5b) oben). Erst in einem weiteren Entwick-
lungsschritt ist der Lerner in der Lage, sowohl grammatische als auch inhaltliche
Informationen an ein und demselben Element zu markieren, so dass nun auch
lexikalische Verben in finiter Form verwendet werden.
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Ein Blick auf die in (2) oben angefithrte Lehrwerksprogression macht deutlich,
dass den Lernenden hier nicht die Mdglichkeit gegeben wird, iiber offensichtlich
leichter zu handhabende Strukturen mit infiniten lexikalischen Verben wie in (5)
einzusteigen. Stattdessen werden gleich in Lektion 1 Strukturen mit finiten lexikali-
schen Verben wie in (6) eingefiihrt. Infinite Strukturen wie in (4) werden in Lehr-
werken gar nicht oder nur sehr sporadisch prisentiert, obwohl sie strukturell sehr
passend fir den Ausdruck von beispielsweise Hobbys (7a) oder Abendbeschifti-
gungen (7b) sind, oder auch fir das Benennen landestypischer Gewohnheiten (7c)
oder von Klischees und Vorurteilen (7d). Aus kommunikativer Sicht scheinen
infinite Strukturen, wie sie dem sprachlichen Verhalten ungesteuerter L2-Lerner in
den frithen Phasen des Erwerbs entsprechen, also durchaus auch im Sprachunter-
richt relevant.

7 a. Gitarre spielen
b. ein Glas Wein trinken
c. Vollkornbrot essen
d. teure Autos fabren

Ebenso kénnten auch Strukturen mit semantisch tendenziell transparenten Modal-
verben wie ,,wollen” oder ,,kénnen zu Beginn des unterrichtlich gesteuerten Er-
werbs eingefithrt werden. Diese Strukturen enthalten einen lexikalischen Infinitiv
in seiner Grundform und scheinen im Erwerb der Kategorie der Finitheit einen
wichtigen Zwischenschritt darzustellen, wie aus dem lernersprachlichen Verhalten
in der Post-Basisvarietit I deutlich wird. Die Idee einer frithen Einfithrung von
Modalverben im DaF-/DaZ-Unterricht wird in Abschnitt 3 wieder aufgegriffen.

2.3 Problemfeld 2 — Der Erwerb komplexer syntaktischer Strukturen/
funktionaler Syntax

In Unterabschnitt 2.2 wurde dargelegt, dass Hauptsdtze mit finiten lexikalischen
Verben eine gewisse Schwierigkeit im ungesteuerten Erwerb darstellen. Im Rah-
men formal orientierter Syntaxmodelle wie z.B. der Rektions- und Bindungstheorie
(vgl. Chomsky 1981) lisst sich dies damit erkliren, dass Finitheit eine funktionale
Kategorie darstellt und Finitheitsmarkierung in der funktionalen Domine eines
Satzes realisiert wird. In der Tat ist es so, dass selbst ein einfach erscheinender
Hauptsatz wie ,,Ich spreche Deutsch® eine CP-Projektion im Deutschen darstellt
(vgl. Abbildung 1).



12 Steffi Winkler

CP
SpecCP C
|
| ce P
! I
i = N
|
E I SpecIP r
i : s
i e / \
| L VP I°
| | | \\\
i i i / \ \\\\
i i | SpecVP % \~:
! I | : !
! b :
| Lo NP Ve |
[ o | \ | [
| B | i |
Iehy, spreche, 7 Dentsch t t

Abbildung 1: Die Struktur eines deutschen Hauptsatzes mit einem eingliedrigen
Pridikat.

Das Deutsche ist eine sogenannte OV-Sprache (Objekt-Verb-Sprache) (siche z.B.
Haider 2010). Dies zeigt sich u.a. darin, dass das Verb in Infinitivkonstruktionen
wie in (7) rechts von der Objektkonstituente steht. Die VP als minimale lexikali-
sche Projektion ist somit kopffinal und im Rahmen der Rektions- und Bindungs-
theorie wird davon ausgegangen, dass diese phrasenfinale Kopfposition (V°) die
zugrundeliegende Verbposition im Deutschen darstellt.

Zusitzlich zu seinem OV-Charakter weist das Deutsche das V2-Merkmal auf.
Diese syntaktische Bedingung besagt, dass Finitheit an zweiter Position im deut-
schen Hauptsatz realisiert werden muss und nur eine einzige andere Konstituente
vor dem finitheitstragenden Element erscheinen darf. Da Finitheit im Deutschen
morphologisch an Verben markiert wird, folgt daraus, dass das finitheitsmarkierte
Verb in einem Hauptsatz nicht in der satzfinalen Verbposition erscheinen kann,
sondern in einer strukturell héheren Position realisiert werden muss. Konkret han-
delt es sich hier um die Kopfposition der CP, also C°, welche das Merkmal [+finit]
in sich trdgt. In einer Struktur mit einem eingliedrigen Pridikat wie in Abbildung 1
ist es das lexikalische Verb selbst, welches die Finitheitsmarkierung trigt und dem-
entsprechend in C° erscheint. In einer Struktur mit einem Modalverb oder einem
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Auxiliar jedoch wird die Finitheitsmarkierung durch das Modalverb oder das Au-
xiliar realisiert, wahrend das lexikalische Vetb in einer infiniten Form satzfinal in
V° erscheint (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Die Struktur eines deutschen Hauptsatzes mit einem mehrgliedrigen
Pridikat.

Es fillt auf, dass das Element in C° (finites Modalverb oder Auxiliar oder finiter
Teil eines trennbaren Partikelverbs) ganz bestimmte Selektionsanforderungen an
das Element in satzfinaler Position stellt. Hier darf nur eine infinite Form oder eine
verbale Partikel erscheinen, andere Elemente sind ausgeschlossen. Diese Beobach-
tung legt nahe, dass die satzzweite Verbposition in C° eine abgeleitete Verbpositi-
on darstellt, die durch Bewegung entstanden ist. D.h., urspriinglich sind alle verba-
len Elemente eines Satzes satzfinal verkettet, und einzig zur Erfillung der V2-
Bedingung wird der minimale finite Bestandteil einer mehrgliedrigen Verbform
nach links in eine Position bewegt, die Finitheit vetlangt, sprich, nach C°. Diese
Art der strukturellen Beziechung zwischen V° und C° ist an den oben erwihnten
Selektionsanforderungen erkennbar.

Formalsyntaktische Ansitze zum L2-Erwerb des Deutschen wie z.B. die Mini-
mal Trees Hypothesis (vgl. Vainikka; Young-Scholten 1996) gehen davon aus, dass die
Satzstruktur des Deutschen schrittweise erworben wird und die Lernersprache
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zundchst durch die Verwendung rein lexikalischer Projektionen wie z.B. einer VP
gekennzeichnet ist (vgl. 8a). Es kommt dann zur Projektion einer ersten, kopfinitia-
len funktionalen Phrase (FP), die zunichst unterspezifiziert ist und deren Kopfpo-
sition vor allem von ersten finiten Formen von Modalverben und Auxiliaren, also
von funktionalen Verben, besetzt ist. Das lexikalische Verb hingegen wird in einer
infiniten Form in der zugrundeliegenden satzfinalen Verbposition realisiert (vgl.
8b). In einem weiteren Schritt wird dann das funktionale Kategoriensystem ausge-
baut und die CP-IP-VP-Struktur des deutschen Satzes erworben. Es werden nun
auch finite Formen lexikalischer Verben verwendet und korrekt an satzzweiter
Position, also in C°, realisiert (vgl. 8c).

8) a. [VP Marco [V Deutsch [V sprechen]]]
b. [FP Marco [F will [VP [V Deutsch [V sprechen]]]]]
c. [CP Marcoj [C’ sprichti [IP j° 1% [VP tj [V* Deutsch [V ti] ti"T]]]]]

Die Erwerbsreihenfolge in (8) macht deutlich, dass die deutsche Satzstruktur im
ungesteuerten Erwerb im Gegensatz zum gesteuerten Erwerb (siche (2) oben) von
rechts nach links ausgebaut wird. D.h., nach dem Erwerb der lexikalischen Verb-
position an der rechten Satzperipherie kommt es zu einer schrittweisen Etablierung
der funktionalen Verbposition an der linken Satzperipherie. Die Progression in (2)
oben zeigt, dass Lehrwerke hier grundsitzlich anders vorgehen.

Die Betrachtung des deutschen Satzes im Kontext der Rektions- und Bin-
dungstheorie scheint aullerdem aufschlussreich fir die Erklirung weiterer im
Deutschen zu beobachtenden Erwerbsverliufe, z.B. fur die Satzbaumuster der
Inversion und des Nebensatzes. Zahlreiche Studien wie z.B. Ellis (1989) oder
Tschirner (1999) dokumentieren einen spiten und vergleichsweise fehleranfilligen
gesteuerten L2-Erwerb fir beide Strukturen. Ein Blick auf die Abbildungen 3 und
4 unten macht deutlich, dass sowohl die Inversion (Abbildung 3) als auch die Ne-
bensatzwortstellung (Abbildung 4) CP-Phinomene im Deutschen sind. Beide set-
zen den Erwerb des V2-Merkmals sowie den von C° als Finitheitsposition in ei-
nem CP-IP-VP-System voraus. Genauer: Bezliglich der Inversion muss der Lerner
in der Lage sein a) das Erscheinen des finiten Verbs an satzzweiter Position als
eine notwendige Bewegungsoperation nach C° zu analysieren und b) die Realisie-
rung des Subjekts in SpecCP als eine fakultative (I) Topikalisierung aus SpeclP.
Nur dann wird er in der Lage sein, andere Elemente als das Subjekt nach SpecCP
(also ins Vorfeld) zu bewegen und das Subjekt gleichsam in der strukturell tieferen
Position SpeclP zu belassen (vgl. Abbildung 3). Auch die Realisierung von Neben-
satzstrukturen setzt den Erwerb von V2/C° und somit der syntaktischen Bezie-
hung zwischen der satzfinalen und der satzzweiten Verbposition voraus. Nur wenn
C° als Finitheitsposition erwotben ist, kann die nebensatzeinleitende Konjunktion,
die unter C° basisgeneriert wird, die Bewegung des finiten Verbs in eine strukturell
héhere Position blocken. Konsequenterweise erscheint das finite Verb in Nebens-
dtzen dann satzfinal (vgl. Abbildung 4).
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Abbildung 3: Die Struktur eines deutschen Hauptsatzes mit Subjekt-Verb-Inversion.

Die Analyse von Inversion und Nebensatzwortstellung als CP-Phidnomene, d.h. als
Phinomene, die beide gleichermalen den Erwerb des zielsprachlichen CP-IP-VP-
Systems voraussetzen, wirde zum einen erkliren, warum beide Satzbaumuster
sowohl im ungesteuerten als auch im gesteuerten Erwerb spit beherrscht werden:
Es handelt sich hierbei schlichtweg nicht um den Erwerb der Reihung bestimmter
Konstituenten oder der Realisierung oberflichennaher Stellungsphinomene, son-
dern es geht vielmehr um den Erwerb funktionaler Syntax und komplexer syntakti-
scher Reprisentationen. Zum anderen wiirde eine Analyse wie in Abbildung 3 und
4 oben erkliren, warum die konkrete Erwerbsreihenfolge fiir beide Phinomene
offensichtlich umstritten ist (sieche z.B. die Diskussion in Diehl; Christen; Leuen-
berger; Pelvat; Studer 2000 oder Terrasi-Haufe 2004), oder warum viele Studien
zum gesteuerten L2-Erwerb eher einen simultanen Erwerb beider Strukturen fest-
stellen (z.B. Tschirner 1996, Lund 2004, Boss 2004). Wenn beide Phinomene den
Erwerb einer zielsprachlichen CP voraussetzen, sollten sie auch in etwa zeitgleich
beherrscht werden.
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Abbildung 4: Die Struktur eines deutschen Nebensatzes.

Es sei an dieser Stelle daran erinnert, dass auch ein offensichtlich einfacher Haupt-
satz eine CP-Projektion im Deutschen darstellt (vgl. Abbildung 1 oben). D.h.,
SVO-Strukturen wie ,,Ich spreche Deutsch involvieren funktionale Projektionen
und kénnen als relativ komplexe syntaktische Reprisentationen betrachtet werden.
Es kann deswegen davon ausgegangen werden, dass solche Strukturen zu Beginn
des Al-Niveaus zwar verstanden und schematisch reproduziert werden kénnen,
dass ihre zugrundeliegende syntaktische Struktur und vor allem auch das V2-
Merkmal mit all seinen syntaktischen Konsequenzen jedoch erst deutlich spiter
gemeistert werden kénnen.

2.4 Problemfeld 3 — L1-Transfer

Ein wesentlicher Unterschied zwischen einem L1- und einem L2-Erwerbsprozess
besteht darin, dass bei einem L2-Erwerb bereits sprachliches Wissen in (mindes-
tens) einer anderen Sprache existiert. Dieses existierende sprachliche Wissen beein-
flusst den L2-Erwerbsprozess in verschiedenen sprachlichen Bereichen in unter-
schiedlicher Art und Weise. Im Folgenden soll exemplarisch dargelegt werden,
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welchen Einfluss die Wort- bzw. Verbstellung der L1 auf den L2-Erwerb des
Deutschen hat.

Wie bereits in Unterabschnitt 2.3 erldutert, ist das Deutsche eine OV-Sprache.
Dies stellt einen fundamentalen Unterschied zu Sprachen wie z.B. dem Englischen
oder dem Italienischen dat, welches VO-Sprachen sind (fo eat a pizza/mangiare una
pizza vs. eine Pizza essen). Aufgrund des V2-Merkmals des Deutschen jedoch
kommt es in Hauptsidtzen mit einem eingliedrigen Pridikat zu einer oberflichli-
chen (!) Ahnlichkeit der Verbstellungsregularititen in VO-Sprachen und dem
Deutschen (vgl. 9).

\Y O
9) a. Marco eats a pizza.
b. Marco  mangia una pizza.
c. Marco isst eine Pizza.

Eine an sich logische Konsequenz aus (9) wire (10) unten. In VO-Sprachen sind
diese Strukturen mit einem mehrgliedrigen Pridikat wie in (10a) und (10b) durch-
aus korrekt. Nicht aber in der OV-Sprache Deutsch (10c), wo nur aufgrund des
V2-Merkmals ein Verb als Finitheitstriger in einer Position links vom Objekt er-
scheinen darf und alle infiniten Teile einer mehrgliedrigen Verbform rechts vom
Objekt realisiert werden miissen (vgl. 11).

\Y @)
10) a. Marco wants to eat a pizza.
b. Marco  vuole mangiare  una pizza.
C. *Marco will essen eine Pizza.
11) a. Marco will eine Pizza essen.
b. Marco  hat die Pizza aufessen wollen.

Strukturen wie (9¢) und (11a) machen deutlich, dass in der Oberflichenstruktur
des Deutschen eine Alternanz zwischen VO-Abfolgen und OV-Abfolgen exis-
tiert.* Dies macht die deutschen Inputdaten fiir L2-Lernende ambig beztiglich der
zugrundeliegenden Wortstellung. Die Auflosung dieser Ambiguitit und das Er-
kennen der Grundwortstellung des Deutschen stellt eine zentrale Erwerbsaufgabe
dar.

Bereits Jansen; Lalleman; Muysken (1981) haben mit der Alternation Hypothesis
postuliert, dass es vor allem die positive Evidenz fiir VO-Abfolgen im deutschen
Input ist, die Lernende mit einer VO-Muttersprache dazu veranlasst, die zugrunde
liegende VO-Wortstellung ihrer L1 in frithen Stadien des L2-Erwerbs auf das
Deutsche zu tbertragen. Eine Studie von Haberzettl (1999, 2005), die kindliche
Lernende mit L1 Russisch (= VO) und L1 Tirkisch (= OV) gegeniiberstellt, zeigt,
dass dieser L1-Wortstellungstransfer problematisch sein kann. Wihrend die Lerner

4 Ausschlaggebend ist hierbei die Position des /exikalischen Vetbs.
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mit L1 Russisch zwar zunidchst korrekt anmutende deutsche Sitze produzieren
(vgl. 12a), zeigen sie in der Folge Schwierigkeiten beim Erwerb der deutschen
Satzklammer (vgl. 12b) sowie der Verbendstellung im Nebensatz (vgl. 12c¢), also
beim Erwerb der satzfinalen Verbposition im Deutschen (alle Beispiele in (12) und
(13) aus Haberzettl (1999: 160-163).

12) a. Mama  kauft Banane.
b. Er hat gefallen auf dem Boden.
C. [...], er weil} nicht, wie wuff er das sagen.

Die tiirkischsprachigen Kinder hingegen steigen in den L2-Erwerb des Deutschen
mit offensichtlich zielsprachenabweichenden Strukturen wie in (13) ein. Sie bauen
die Satzstruktur dann jedoch vergleichsweise schnell nach links aus, erwerben die
V2-Postion und die Klammerstellung und haben wenig Schwierigkeiten beim Er-
werb der Nebensatzwortstellung.

13) Das Kind |[...] Eis kanfen.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Kinder mit L1 Ttrkisch ganz dhnlich vor-
gehen wie deutsche Kinder im L1-Erwerb (vgl. z.B. Tracy 2002). Diese Strategie,
also der Aufbau der deutschen Satzstruktur von rechts nach links, scheint erfolg-
reich zu sein, wihrend der Erwerbsweg der russischsprachigen Kinder, die die
Stellungsfelder von links nach rechts etablieren, final irrefihrend ist und den Er-
werb der zielsprachlichen Satzbaumuster schwieriger gestaltet.

Ein Blick auf die Lehrwerksprogression in (2) oben zeigt, dass auch hier die
Stellungsfelder von links nach rechts eingefithrt werden. Dartiber hinaus enthilt
der Lehrwerksinput bis etwa zur Hilfte des Al-Niveaus nahezu ausschliellich
SVO-Strukturen.5 Erst danach wird durch SVOV-Strukturen mit Modalverben und
Auxiliaren Evidenz fur die zugrundeliegende, satzfinale Verbposition, also den
OV-Charakter des Deutschen, prisentiert. Diese Einfihrungsreihenfolge sollte
Sprecher einer VO-Sprache geradewegs ermutigen, die VO-Grundwortstellung
ihrer L1 auf das Deutsche zu iibertragen und somit einer Fehlannahme zu folgen.
Sprecher einer OV-Sprache hingegen erhalten zunichst keine Evidenz dafiir, dass
OV-Stellungen wie in ihrer L1 auch im Deutschen korrekt sind und werden damit
ebenso, zumindest anfinglich, in die Irre gefiihrt. Die empirischen Befunde zum
L2-Erwerb lassen die Lehrwerksprogression also auch aus Sicht der L1-Transfer-
Forschung problematisch erscheinen und legen nahe, dass eine Progression, in der
die verbalen Stellungsfelder des deutschen Satzes von rechts nach links etabliert
werden, zielfuhrender ist.

5 Nach etwa einem Drittel des A1-Niveaus werden zwar SVOV-Strukturen mit trennbaren Partikel-
verben eingefiihrt, allerdings ist es fraglich, ob Lerner in der Lage sind, die satzfinale Partikel als
Evidenz fiir eine satzfinale Verbposition zu interpretieren.
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2.5 Zwischenfazit und Uberleitung

Frihe L2-Lernersprachen sind als lexikalisch-semantische Systeme zu charakteri-
sieren. Sie sind gekennzeichnet durch die dominante Verwendung von Inhaltswor-
tern, wihrend Funktionsworter und funktionale Elemente allgemein nur spirlich
verwendet werden. Gleichsam abwesend sind zunichst auch die mit funktionalen
Elementen assoziierten grammatischen Kategorien (wie z.B. Finitheit) sowie die
entsprechenden funktionalen Projektionen. Die Anordnung der einzelnen Konsti-
tuenten einer AuBlerung wird in erster Linie durch allgemeine informationsstruktu-
relle Prinzipien bestimmt. Erst im weiteren Verlauf des L2-Erwerbs orientiert sich
der AuBerungsaufbau zunehmend an den Regularititen der zielsprachlichen Syntax
und komplexe, hierarchisch organisierte syntaktische Reprisentationen werden
erworben (vgl. z.B. Klein; Perdue 1992, 1997, Vainikka; Young-Scholten 1996).

Was bis jetzt in erster Linie fiir die L2-Sprachproduktion dargelegt wurde, gilt
in gleicher Form fir die L2-Sprachverarbeitung. Bereits Sachs (1967) hat festge-
stellt, dass die Bedeutung eines Satzes linger memoriert wird als seine konkrete
grammatische Form, d.h. dass sprachliche Strukturen in erster Linie im Hinblick
auf ihren semantischen Gehalt verarbeitet werden und nur zweitrangig im Hinblick
auf ihre grammatische Struktur. Dies gilt sowohl fir LL1- als auch fir L2-Sprecher,
ist fur Letztere aber deutlich ausgeprigter. Ahnliches postulieren Clahsen; Felser
(20064, 20006b) mit ihrer Shallow Structure Hypothesis (SSH), die sie in Clahsen; Felser
(2018) einer kritischen Revision unterziehen und neue empirische Daten psycho-
linguistischer Forschung diskutieren. Die Grundaussage der SSH ist jedoch unver-
andert. Wihrend L1-Sprecher bei der Online-Satzverarbeitung eher syntaktische
bzw. grammatische Hinweise fiir die Interpretation eines Satzes verwenden, fokus-
sieren L2-Sprecher verstirkt auf semantische, pragmatische oder probabilistische
Aspekte. D.h., in einer Struktur wie in (14) wiirden L1-Sprecher die erste NP ,,den
schénen Mann®“ in der groflen Mechrheit der Fille als das Objekt interpretieren.
Offensichtlich kénnen sie die Kasusmarkierung in der Echtzeitsprachverarbeitung
nutzen, um die Bedeutung des Satzes zielsprachenkonform zu rekonstruieren. L2-
Sprecher hingegen zeigen eine starke Tendenz, die NP ,,den schénen Mann® als
das Subjekt bzw. das Agens zu interpretieren. Offensichtlich nutzen sie hier nicht
bzw. nur bedingt grammatische Signale wie die Kasusmarkierung, sondern verlas-
sen sich in erster Linie auf das informationsstrukturelle Prinzip, dass die erste NP
in der Regel das Agens kodiert (siche hierzu auch Cristante; Schimke 2018).

14) Den schénen Mann kiisst die blonde Frau.

Mit wachsender L2-Kompetenz ist davon auszugehen, dass Lernende zunehmend
grammatische Hinweissignale bei der Echtzeitsprachverarbeitung nutzen kénnen
und weniger auf semantisch-pragmatische Faktoren fokussieren. Mit dieser Ver-
schiebung der Gewichtung syntaktischer und semantischer Faktoren nihert sich
ihre Sprachverarbeitung qualitativ immer mehr der von L1-Sprechern an. Zu Be-
ginn des L2-Erwerbs jedoch sind Lernende nur sehr bedingt in der Lage, sprachli-
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che Strukturen in ihrer syntaktischen Tiefe zu verarbeiten und neigen stattdessen
stark zu einer flachen, bedeutungsorientierten Verarbeitung.

Zusammenfassend ldsst sich Folgendes festhalten: Aufgrund vielzdhliger lingu-
istischer Befunde ist davon auszugehen, dass die auf dem A1-Niveau bereitgestell-
ten syntaktischen Strukturen fir Lernende in diesem sprachlichen Entwicklungs-
stadium deutlich zu komplex sind. Dies zeigt sich u.a. auch darin, dass sich die
Progression im natiirlichen Erwerb ganz anders gestaltet als die Lehrwerksprogres-
sion. Vor dem Hintergrund der Erkenntnis, dass sich vor allem syntaktische Struk-
turen weitgehend der Lehrbarkeit entziehen (z.B. Pienemann 1989, Ellis 1989,
Diehl et al. 2000, Terrasi-Haufe 2004), stellt sich die Frage, ob die derzeit gingige
Einfithrungsreihenfolge der Satzbaumuster in DaF-/DaZ-Lehrwerken angemessen
ist. Aber: Geht es denn Giberhaupt anders? Ist es moglich, den gesteuerten Erwerb
des Deutschen mit Strukturen zu beginnen, die offensichtlich einfacher fir die
Lernenden zu verarbeiten sind und die erfolgreiche Erwerbswege aus dem unge-
steuerten Erwerb nachzeichnen? Alles natiirlich unter der Voraussetzung bzw. mit
dem ibergeordneten Ziel, die Lernenden zu kommunikativem Handeln in der L2
zu befihigen?

Diese Fragen hat sich vor ca. 10 Jahren die Autorin des vorliegenden Beitrags
gestellt und zundchst vier Richtlinien fiir die Inputstrukturierung im Kontext einer
umgestalteten Unterrichtsprogression formuliert. Dies sind:

1) Frihe Prisentation von infiniten OV-Strukturen

2) Frithe Prisentation von SVOV-Strukturen mit Modalverben und Auxilia-
renin V2

3) Weitgehender Verzicht aut SVO-Abfolgen mit lexikalischen Verben in V2
in frithen Erwerbsphasen

4) Frihe Prisentation von SVX-Strukturen mit dem Kopulaverb ,sein als
Prototyp eines funktionalen Verbs

Die Punkte 1 und 2 greifen direkt Strategien und Zwischenschritte aus dem unge-
steuerten Erwerb auf, wie weiter oben dargelegt wurde. Punkt 3 zielt zum einen
auf die anfingliche Vermeidung von offensichtlich komplexen Strukturen ab und
hat zum anderen zum Ziel, keinen Anlass zu negativem L1-Strukturtransfer bei
VO-Muttersprachlern zu geben (vgl. Unterabschnitt 2.4). Punkt 4 schlief3t ebenfalls
an Strategien aus dem ungesteuerten Erwerb an. Strukturen mit der Kopula wer-
den hier tendenziell frith verwendet, und vor allem die Form der 3. Ps Sg., s oder
/st ist oft Bestandteil feststehender, unanalysierter Konstruktionen. Dariiber hinaus
kann die Kopula als ein prototypisches funktionales Verb den Lernenden verdeut-
lichen, dass es eine funktionale Verbposition im Deutschen gibt, die strukturell ho-
her gelagert ist als die zugrundeliegende lexikalische Verbposition. Ein wesentli-
ches Ziel von Richtlinie 4 war es jedoch, den zielsprachlichen Input so nattrlich
und kommunikativ wirksam wie moglich zu gestalten, was allein mit Strukturen wie
unter 1-3 definiert nicht mdglich erscheint.
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Im folgenden Abschnitt 3 soll die umgestaltete Progression detaillierter vorgestellt
sowie Uber ihre Erprobung im Kontext einer Interventionsstudie im DaF-
Anfingerunterricht berichtet werden.

3 Eine Idee zur Umgestaltung der syntaktischen Progression
auf dem Al-Niveau

3.1 Einfthrungsreihenfolgen und Unterrichtsmaterialien

Die vier unter 2.5 dargestellten Richtlinien zur Inputstrukturierung wurden zu-
nichst in ein konkretes Curriculum fir einen 60-stindigen DaF-Anfingerkurs
tbertragen. Der ,innovativen® Progression, der Lernende einer Testgruppe folg-
ten, stand die ,,herkémmliche® Progression gegeniiber, der Lernende einer Kon-
trollgruppe folgten. Beide Progressionen sind tberblicksartig in Tabelle 1 unten
festgehalten.

Tabelle 1: Uberblick iiber die innovative und die herkémmliche Progression.

Kontakt- | Kontrollgruppe Testgruppe

stunden

1-5 SVO mit lexikalischen Verben OV-Strukturen

6-24 SVO mit lexikalischen Verben SVOV mit wollen, michten
25-33 SVO mit lexikalischen Verben SVOV mit konnen, miissen
34-40 SVOV mit Partikelverben SVOV mit kdnnen, miissen
41-50 SVOV mit allen Modalverben SVOV mit Auxiliaren

51-58 SVOV mit Auxiliaren SVO mit lexikalischen Verben
59-60 Abschiedsstunden, gemischter Input

Es ¢ilt zu beachten, dass sich beide Progressionen ausschlieBlich durch die Ver-
wendung unterschiedlicher Wortstellungsmuster unterschieden. Alle anderen
Lerngegenstinde aus z.B. dem lexikalischen und dem nominalen Bereich (Artikel,
Pronomen, Kasus) waren in beiden Gruppen identisch. Ebenso wurden im Kon-
text beider Progressionen von Beginn an SVX-Strukturen mit finiten Formen der
Kopula ,,sein verwendet.

Die unterschiedliche Inputgestaltung soll im Folgenden durch vier Auszlige
aus den von der Autorin ausschliefllich selbst erstellten Lehrmaterialien illustriert
werden. Fir die vollstindigen Lehrmaterialien siche Winkler (2018).
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15) Abendbeschiftigungen (Stunde 2)

a.

Testgruppe: OV-Strukturen — Cosa facciamo stasera?

Tee trinken, Brot essen und Karten spielen?

Nein! Pizza backen, Bier trinken und Fullball spielen!
Kontrollgruppe: SVO-Strukturen — Cosa facciamo stasera?

Wir trinken Tee, (wir) essen Brot und (wir) spielen Karten?

Nein! Wir backen Pizza, (wit) trinken Bier und (wir) spielen Fuliball!

16) Dialog zum Wochenende (Stunde 6)

a.

Testgruppe SVOV mit Modalverb wollen

Hey, Tobias, was wi/lst du heute Abend machen?
Ach, ich weil} noch nicht .

Ich will ins Kino gehen. Du auch? Los...

Ach nee, ich will lieber zu Hause bleiben. 1ch will ein Buch
lesen.

[Verabschiedungssequenz|

Kontrollgruppe SVO mit lexikalischen Verben

Hey, Tobias, was machst du heute Abend?

Ach, ich weil} noch nicht .

Ich gehe ins Kino. Du auch? Los ce.

Ach nee, ich bleibe liecber zu Hause. Ich /ese ein Buch.
[Verabschiedungssequenz|

FFe

FFe

17) Bestellung in einem Restaurant (Einfihrung des Akkusativ, Stunde 21/22),

Ausziige aus einem Dialog

Testgruppe: SVOV-Strukturen mit Modalverben

al. Ich midchte einen Weillwein #rinken . . . den Riesling, bitte.
a2. Ich mochte den Salat als Vorspeise essen.

a3. Wollen wir noch ein Wasser nebmen?

a4. Kinnen Sie uns die Rechnung bringen?

Kontrollgruppe: SVO mit lexikalischen Verben

b1. Ich #rinke einen Weillwein . . . den Riesling, bitte.

b2. Ich esse den Salat als Vorspeise.

b3. Nebmen wir noch ein Wasser?

b4. Bringen Sie uns die Rechnung, bitte?

18) Klassenspaziergang ,,Besondere Fertigkeiten® (Stunde 25)

a.

Testgruppe: SVOV mit Modalverb &dnnen

A: Ich kann gut Klavier spielen.
Kannst du auch gut Klavier spielen?

B: Ja, ich kann auch gut Klavier spielen. /
Nein, ich £ann nicht gut Klavier spielen.
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b. Kontrollgruppe: SVO mit lexikalischen Verben
A: Ich spiele gern Klavier.
Spielst du auch gern Klavier?
B: Ja, ich spiele auch gern Klavier. /
Nein, ich spiele nicht gern Klavier.

3.2 Durchfithrung und Ergebnisse der Interventionsstudie

Zur Testung der Praktikabilitit und der Wirksamkeit der innovativen Progression
wurde eine Interventionsstudie an der Universita di Pavia, Italien durchgefiihrt.
Die Teilnehmer der Studie waren Universititsstudierende unterschiedlicher nicht-
sprachlicher Ficher im Alter zwischen 19 und 34 Jahren. Alle waren monolingual
italienisch, hatten Englisch als Fremdsprache gelernt sowie schulischen Lateinun-
terricht absolviert. Einige verfigten aulerdem tiber fremdsprachliche Kenntnisse
des Franzdsischen oder des Spanischen. Kenntnisse des Deutschen lagen in kei-
nem Fall vor.

Die Studierenden wurden in zwei Gruppen a 25 Teilnehmer eingeteilt. Der
Unterricht fand zehn Wochen lang statt, wobei 3x2 Unterrichtsstunden wéchent-
lich angesetzt wurden. Methodisch orientierte sich der Unterricht weitgehend an
der kommunikativen Didaktik, wurde aber komplett auf Italienisch durchgefiihrt.
Dies war notwendig zur Kontrolle des Inputs. Nur so konnte sichergestellt wer-
den, dass die Lehrperson keine anderen syntaktischen Strukturen verwendete als
die im jeweiligen Curriculum vorgesehenen. Die Grammatikvermittlung erfolgte in
der Regel induktiv. Neue syntaktische Strukturen wurden textuell eingebettet ein-
gefiihrt und im Anschluss daran explizit unter Erlduterung der entsprechenden
Grammatikregeln thematisiert.

Die von der Autorin speziell fiir die Zwecke der Interventionsstudie erstellten
Unterrichtsmaterialien wurden tdglich im Kurs ausgegeben. Die Lernenden muss-
ten unterschriftlich zusichern, keine weiteren Hilfsmittel wie Grammatiken oder
gar andere Lehrmaterialien als die bereitgestellten zu verwenden.

Der Lernerfolg wurde zu unterschiedlichen Zeitpunkten mit einem schriftli-
chen Wortstellungstest, einem muindlichen Wortstellungstest sowie einer Satzimita-
tionsaufgabe gemessen. Fir Details hierzu siche Winkler (2011, 2018). Die Ergeb-
nisse aller Tests zeigen signifikante Unterschiede zwischen beiden Lernergruppen.
Im gesamten Kursverlauf sowie am Ende des 60-stindigen Kurses sind fiir die
Lernenden der Testgruppe deutlich hohere Korrektheitsraten in einfachen OV-
Strukturen (,,Pizza essen’ vs. ,*essen Pizza®) sowie in SVOV-Strukturen mit Modal-
verben und Auxiliaren zu verzeichnen. In der Tat produzierten die Lernenden der
Kontrollgruppe keine einzige korrekte OV- oder SVOV-Struktur vor der Einftih-
rung von SVOV-Strukturen mit Modalverben ab Stunde 41. Stattdessen verwende-
ten sie zielsprachenabweichende VO- und SVVO-Stellungen (vgl. auch (10c)
oben). Dieses lernersprachliche Verhalten scheint zunichst nicht verwundetlich,
eben weil (SV)OV-Stellungen vor Stunde 34 nicht im Unterrichtsinput enthalten
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waren (vgl. auch Tabelle 1 oben). Es ist aber gleichsam héchst alarmierend. Offen-
sichtlich vermittelt eine Progression, wie sie klassischerweise in Lehrwerken ver-
wendet wird, den Lernenden tatsichlich den Eindruck, das Deutsche sei eine VO-
Sprache.® Dies ist nicht nur inkorrekt, sondern eine anfingliche VO-Hypothese
scheint den L2-Erwerbsweg auch schwieriger zu gestalten (siche auch die Ergeb-
nisse von Haberzettl (1999, 2005) wie unter 2.4 dargelegt).

Die Ergebnisse der Interventionsstudie zeigen weiterhin, dass die Lernenden
der Kontrollgruppe auch nach der Einfithrung von SVOV-Strukturen ab Stunde
34 Schwierigkeiten mit der korrekten Realisierung von (SV)OV-Stellungen im
Deutschen haben. Eine Testung nach 18 Unterrichtsstunden in der Testgruppe
und nach 50 Unterrichtsstunden in der Kontrollgruppe zeigt deutlich héhere Kor-
rektheitsraten fiir die Lernenden der Testgruppe. Man beachte, dass beide Grup-
pen zu dem jeweiligen Testzeitpunkt eine vergleichbare Anzahl an Unterrichts-
stunden mit Evidenz fir (SV)OV-Stellungen im Deutschen hatten (siche auch
Tabelle 1 oben). Dies macht deutlich, dass sich die anfinglich ausschlieBliche Pra-
sentation von SVO/X-Strukturen und die spite Einfithrung von (SV)OV-
Strukturen negativ auf den Erwerb von (SV)OV-Stellungen und somit auch nega-
tiv auf den Erwerb der OV-Grundwortstellung des Deutschen auswirkt.

Interessanterweise zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
beiden Lernergruppen beziglich der Beherrschung von SVO/X-Stellungen mit
lexikalischen Verben und mit der Kopula. Fiir beide Gruppen sind von Beginn an
hohe Korrektheitsraten belegt, die zum Ende des Kurses fiir alle Lernenden bei
100 % liegen.

Die Ergebnisse der Interventionsstudie von Winkler (2011, 2018) lassen somit
die Schlussfolgerung zu, dass die innovative Progression nicht nur praktikabel ist,
sondern sich zudem auch positiv auf den Erwerb zentraler Satzbaumuster des
Deutschen auswirkt. Wihrend der Erwerb von SVO/X-Strukturen durch die In-
putgestaltung der innovativen Progression nicht behindert wird, verlduft der Er-
werb der zugrundeliegenden OV-Stellung des Deutschen in infiniten OV-Mustern
sowie in Strukturen, die eine Satzklammer (SVOV) erfordern, deutlich erfolgrei-
cher. Dies gilt vor allem fir die hier untersuchte Gruppe von VO-Mutter-
sprachlern.

4 Mehrwert der innovativen Progression

Die innovative Progression orientiert sich an Erwerbsverldufen, wie sie fir den
natiitlichen (erfolgreichen) L1- und L2-Erwerb des Deutschen dokumentiert sind.
Sie versucht, typische Merkmale und Regularititen frither Lernersprachen auch im
unterrichtlich gesteuerten Erwerb nachzuvollziehen und gleichzeitig grammatisch
korrekte Strukturen bereitzustellen, mit denen die Lernenden sich schrittweise an

¢ Ob dies auch bzw. in gleichem Umfang fir Lerner gelten wiirde, deren L1 eine OV-Sprache ist,
kann aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie nicht geschlussfolgert werden.
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komplexere Satzbaumuster des Deutschen heranarbeiten kénnen. So werden bei-
spielsweise lexikalische Verben anfinglich ausschlieflich in einer infiniten Form
prisentiert, wihrend die Finitheitsmarkierung von einer kleinen Gruppe von funk-
tionalen Verben tbernommen wird, nimlich ausgewihlte Modalverben und Au-
xiliare. Aus formalsyntaktischer Sicht geht diese Inputgestaltung einher mit dem
anfinglichen Verzicht auf komplexe syntaktische Reprisentationen.

Vor dem Hintergrund einschligiger Ergebnisse der Forschung zu Sprachver-
arbeitung und Spracherwerb der letzten 50 Jahre ist davon auszugehen, dass Ler-
nende zu Inputstrukturen, wie sie die innovative Progression bereitstellt, kognitiv
ecinen besseren Zugang finden (vgl. z.B. Sachs 1967, Jansen et al. 1981, Clahsen;
Felser 2006a, 2006b, Klein; Perdue 1992, 1997, Becker 2005, Vainikka; Young-
Scholten 1996). Anders ausgedriickt: Der Input sollte eher den Verarbeitungsstra-
tegien von beginnenden L2-Lernern entsprechen. Somit sollte das frihe L2-
Verarbeitungssystem zum einen entlastet, und zum anderen schrittweise an die
Verarbeitung komplexerer Strukturen herangefithrt werden. Beides sollte einen
Vorteil sowohl im DaF- als auch im DaZ-Erwerb darstellen. Im Folgenden sollen
weitere vorteilhafte Aspekte der innovativen Progression fiir unterschiedliche
Lernergruppen bzw. Erwerbskontexte besprochen werden.

In einem DaF-Kontext werden vor allem im Anfangsunterricht die Inputstruk-
turen und die Grammatikprogression nahezu ausschlieBlich vom Lehrwerk be-
stimmt. Sprachkontakt auB3erhalb des Klassenzimmers gibt es in der Regel selten.
In Anbetracht der klassischerweise verwendeten Progression bedeutet dies, dass
die Lernenden zunichst nahezu ausschlieBlich mit SVO/X-Abfolgen konfrontiert
werden und die zugrunde liegende Wortstellung des Deutschen (OV) aus den In-
putdaten nicht evident wird (siche auch Haberzettl 2006). Die mdglichen negativen
Folgen hiervon wurden unter 2.4 oben besprochen. Die innovative Progression
kann hier Abhilfe schaffen, indem von Beginn an der OV-Charakter des Deut-
schen, in Kombination mit dem V2-Merkmal, strukturell verdeutlicht wird.

In einem DaZ-Kontext hingegen ist davon auszugehen, dass zusitzlich zu dem
unterrichtlichen Input umgebungssprachlicher Input durch die alltigliche Kom-
munikation im Zielsprachenland zur Verfiigung steht. Das heil3t, der Lerner wird
sowohl mit VO-Abfolgen (vgl. (9c) oben) oben als auch mit OV-Abfolgen (vgl.
(11a) oben) konfrontiert. Die Inputgestaltung der innovativen Progression kann
hier helfen, diese Wortstellungsambiguitit in der Oberflichenstruktur des Deut-
schen zu disambiguieren. Durch die anfidngliche Vermeidung von lexikalischen
Verben in satzzweiter Position kann verdeutlicht werden, dass es sich hierbei nicht
um eine genuin verbale Position handelt. Vielmehr scheint diese Position eine
grammatische Funktion zu haben. Gleichzeitig wird durch die verstirkte Prisenta-
tion von lexikalischen Verben in OV-Stellungen der OV-Charakter des Deutschen
evident und greifbar gemacht.

AbschlieBend sei noch auf die Gruppe derjenigen DaZ-Sprecher verwiesen, die
schon einige Jahre in einem deutschsprachigen Land leben, deren sprachliche Fer-
tigkeiten sich aber vor allem im Bereich der Grammatik nicht mehr weiterentwi-
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ckeln, d.h. deren Lernersprache fossiliert ist. Oft geschicht dies auf dem Entwick-
lungsstadium der Basisvarietit (siche auch 2.2 oben), welches trotz der typischen
infiniten AuBerungsorganisation aus kommunikativer Sicht recht effizient ist und
in vielen Fillen die grundlegenden kommunikativen Bediirfnisse von L2-Sprechern
im Zielsprachenland erfiillt. Die innovative Progression nun setzt mit ihrem Fokus
auf infinite Formen lexikalischer Verben genau an dieser Entwicklungsstufe an.
Den Lernenden werden einerseits Inputstrukturen zur Verfigung gestellt, mit de-
nen sie aus dem eigenen kommunikativen Handeln vertraut sein sollten. Anderer-
seits aber geht die innovative Progression genau einen Schritt weiter, indem sie das
nichste Entwicklungsstadium anbahnt. Es ist das der Post-Basisvarietit I (vgl.
auch Unterabschnitt 2.2 oben), in dem funktionale Verben als erste finitheitstra-
gende Elemente in der Lernersprache belegt sind. Dieser Zwischenschritt ebnet
dann den Weg in ein System, das sich immer mehr der Zielsprache annihert, und
in dem dann auch finite Formen lexikalischer Verben korrekt an satzzweiter Posi-
tion verwendet werden (Post-Basisvarietit II). Es wird oft berichtet, dass lerner-
sprachliche Fossilierungen in der Regel sehr hartnickig und auch durch unterricht-
liche Unterweisung nur sehr schwer auflésbar sind. Es sollte deswegen nicht davon
ausgegangen werden, dass eine umgestaltete syntaktische Progression wie die hier
vorgestellte allein in der Lage sein wird, eine fossilierte Lernersprache in ein ziel-
sprachennahes grammatisches System zu tberfihren. Zumindest aber sollte die
innovative Progression fir Lernende, die sich auf der Stufe der Basisvarietit befin-
den, einen ,kognitiven Ankerpunkt™ darstellen, an dem sie ansetzen kdénnen, um
idealerweise einen nichsten, wichtigen Schritt in Richtung des zielsprachlichen
Systems zu machen (siche auch die Ausfihrungen in Dimroth 2009).

5 Schlussbemerkungen

Die in Unterabschnitt 4 vorgestellte Interventionsstudie wurde im Wintersemester
2009/2010 an der Universita di Pavia durchgefiihrt. In den Jahren danach hat die
Autorin des vorliegenden Beitrags die Anlage der Studie sowie ihre Ergebnisse auf
Fachtagungen und internationalen Konferenzen unterschiedlicher Art sowie unter
verschiedenen Gesichtspunkten vorgestellt. Auf eher theoretisch und sehr for-
schungsnah ausgerichteten Konferenzen fand vor allem der Versuch Anklang, gut
dokumentierte Erkenntnisse und Ergebnisse der Spracherwerbsforschung fiir die
Praxis aufzubereiten und direkt nutzbar zu machen. Auf eher praktisch orientierten
Fachtagungen waren die Riickmeldungen anfangs euphortisch (,,Das probiere ich
gleich mal aus!®) bis leicht skeptisch (,,Sollte man finite Formen lexikalischer Ver-
ben wirklich so lange vorenthalten?). Diese Skepsis hat sich in den letzten Jahren
gewandelt bzw. scheint einer Verwunderung gewichen, dass gesteuerter und unge-
steuerter Erwerb im Bereich der Satzbau- bzw. Verbstellungsmuster des Deut-
schen wirklich derart stark differieren. Oft wird mir die Frage gestellt, ob ich denn
Lehrwerke kennen wiirde, die die von mir vorgestellte Idee umsetzen wiirden oder
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ob ein Wandel in der Gestaltung der syntaktischen Progression auf dem Al-
Niveau zu erkennen wire. Bis jetzt musste ich diese Frage immer verneinen. Auller
in einigen individuellen Fillen, in denen die Lehrenden die Inputgestaltung selbst
in die Hand nahmen und die Lehrwerksvorgaben nach bestem Wissen und Gewis-
sen an die Bedarfe ihrer Lernenden anpassten, ist mir nicht bekannt, dass der in-
novativen Progression im lehrmaterialgestiitzten gesteuerten Erwerb gefolgt wird.
Meiner Wahrnehmung nach ist jedoch nicht nur bei den Akteuren in der Praxis,
sondern auch in Fachkreisen verstirkt die Tendenz erkennbar, die Grammatikpro-
gression in Lehrwerken im Allgemeinen und die syntaktische Progression im Be-
sonderen vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Spracherwerbsforschung kri-
tisch zu hinterfragen und die Sinnhaftigkeit der Gestaltung der Progression zumin-
dest teilweise anzuzweifeln. Genau dieses Wecken von Zweifel war eines der iibet-
geordneten Ziele meiner Interventionsstudie. Obwohl die Ergebnisse der Studie
vergleichsweise deutlich fiir die innovative Progression sprechen, muss dies noch
nicht bzw. nicht allein auf dieser Grundlage als Anlass genommen werden, Lehr-
werke und Lehrmaterialien grundsitzlich an diese Progression anzupassen. Es war
mir jedoch wichtig zu zeigen, dass es prinzipiell auch ,,anders® geht und dass sich
dieses ,,anders® aus grundlegenden Erkenntnissen der theoretischen Linguistik und
der empirischen Spracherwerbsforschung speist. Es bleibt zu hoffen, dass Betrach-
tungen wie diese in Zukunft verstirkt Beachtung bei der professionellen Erstellung
von Lehrmaterialien fir den DaF-/DaZ-Bereich finden.
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Der Einfluss von Ausspracheiibungen im Bereich
der Kontrastivitit zum Sprechrhythmuserwerb auf
den Lernprozess in DaF

Giselle Valman (Leipzig)

1 Einleitung

Seit vielen Jahren herrscht Konsens, dass die phonetisch-phonologischen Interfe-
renzen aus der Erstsprache erwachsener Lernender beim Etlernen einer neuen
Aussprache besonders auffillig wirken. Der Einfluss der Erstsprache ist so interfe-
rierend, dass selbst bei fortgeschrittenen Lernenden nicht selten ein deutlicher
fremder Akzent erkannt wird (Mennen 2007: 61, Hirschfeld; Reinke 2013: 71).
Gewiss kann das Alter eine Rolle spielen. Hierzu wird behauptet, dass es Lernen-
den ab der Pubertit schwerfillt, eine neue (Aus)Sprache zu etlernen. Aus heutiger
Sicht riickt man jedoch von dieser strikten Uberzeugung ab, denn insbesondere
beim Erwerben einer neuen Aussprache spielen eher individuelle Aspekte eine
wichtigere Rolle als das Alter selbst, wie z.B. die Motivation, grundsitzliches Hor-
vermdgen und Sensibilitit sowie motorische (artikulatorische) Fertigkeiten und
Musikalitit u.a. (Hirschfeld; Reinke 2016: 26f.).

Die Beriicksichtigung kontrastiver Aspekte im Fremdsprachenunterricht ist
historisch von grammatischen und lexikalischen Themen geprigt (Reimann 2015:
10-13). Ebenso wurde die Behandlung der Kontrastivitit aus einer phonetisch-
phonologischen Perspektive nicht ergriindet. Des Weiteren werden die Ergebnisse
kontrastiver Untersuchungen meist als Grundlage bzw. Orientierung fiir die Aus-
wahl und Aufbereitung des anzubietenden Lehr- und Lernstoffes im Fremdspra-
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chenunterricht verwendet. Die Wirkungsweise einer Kontrastivdarstellung von
Unterrichtsmaterialien wurde jedoch noch nicht zufriedenstellend untersucht, so
dass noch Forschungsbedarf herrscht (Tekin 2012: 179).

Bisher durchgefithrte Untersuchungen zu methodisch-didaktischen Fragestel-
lungen der DaF-Aussprachevermittlung reichen fiir eine Beurteilung vieler der
auftretenden Probleme und Anforderungen nicht aus. AuBlerdem ist die Zahl der
praxisbezogenen Untersuchungen cher gering und es fehlt an Studien zur Wirk-
samkeit bisher entwickelter Prinzipien des Aussprachelernens sowie bereits vorge-
schlagener Ansitze (Hirschfeld; Reinke 2012: 14, Wild 2014: 40, Wild 2015: 108).

Von den oben erwihnten Defiziten ausgehend und basierend auf einer Unter-
suchung soll dieser Beitrag zeigen, wie man potenzielle Interferenzen aus einer
Ausgangssprache in Aussprachetibungen integrieren kann sowie welchen Einfluss
diese Ubungen auf den Lernprozess erwachsener DaF-Lernender haben kénnen.

2 Ausspracheiibungen im Bereich der Kontrastivitit

2.1 Kontrastivitit als Lernstrategie

Im Forschungskontext wurde der Terminus Kontrastivitit lange Zeit nur als das
Verhiltnis zwischen Erst- und Fremd- bzw. Zweitsprache verstanden und darauf
aufbauend als Kontakt zwischen beiden Sprachen sowie dem daraus entstehenden
Einfluss auf den Sprachlernprozess (Brdar-Szabé 2010: 519-520). Lange Zeit wur-
de die Kontrastivitit mit der Kontrastivhypothese gleichgesetzt, was zur Ableh-
nung des Gebrauchs der Erstsprache Fremdsprachenunterricht fithrte (Brdar-
Szabd 2010: 524). Brdar-Szab6 sah bei der Integration der Erstsprache in den Un-
terricht ein Potenzial fiir den Fremdspracherwerb und entwickelte eine prizisere
Arbeitsdefinition fiir die Fremdsprachedidaktik. Unter Kontrastivitit versteht sie
nach wie vor das Verhiltnis zweier Sprachen zueinander, wobel sie erginzend
nicht nur das Verhiltnis zwischen Erst- und Fremdsprache, sondern auch das
Verhiltnis zwischen Erst-; Lerner- und Fremdsprache im Lernprozess begreift.
Dartber hinaus definiert Brdar-Szabé Kontrastivitit als eine im Fremdspracher-
werb lernférdernde Strategie, die sich in zwei Kategorien einteilen ldsst: Kontrasti-
vitdt als Strategie zur expliziten Bewusstmachung und Kontrastivitit als Strategie
zur impliziten Bewusstmachung (ebd.).

Die explizite Bewusstmachung der Kontrastivitit ergibt sich aus der gleichzei-
tigen Prisentation von Sprachphinomenen im System einer Fremdsprache im
Vergleich zum entsprechenden System einer Erstsprache. Diese Art Kontrastivitit
trigt laut Brdar-Szab6 zum kognitiven Lernen bei und férdert somit ein bewusstes
Lernen der Fremdsprache. Im Gegensatz dazu umfasst eine implizite Bewusstma-
chung der Kontrastivitit Lernstrategien, die durch einen impliziten Sprachvergleich
zur Ableitung von Hypothesen fiihren soll (Brdar-Szabé 2010: 526). Dies kann
sich durch Selektion, Komplexititsreduktion und Progression ergeben. Mit Selek-
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tion wird die Festlegung dessen gemeint, was unterrichtet werden soll. Der Selekti-
on folgt die Komplexititsreduktion, bei der eine strukturelle und funktionale Ver-
einfachung stattfinden kann. Mit der funktionalen Reduktion ist die Vermittlung
eines fremdsprachlichen Inputs gemeint, in dem die feineren funktionalen Distink-
tionen vorhanden sind. Bei der Progression geht es um die Anordnung bzw. Rei-
henfolge sprachlicher Komponenten des Lehrinhaltes in Sequenzen, wobei das
didaktische Prinzip ,Einfaches vor Schwierigem® entscheidend ist (ebd.: 527).

Die Definition von Brdar-Szabé (2010) zum Terminus Kontrastivitit ermg-
licht eine nutzbringende Verbindung Erstsprache mit der Zielsprache Deutsch im
Fremdsprachenunterricht. Beziiglich der Phonetik agiert die Erstsprache erwach-
sener Lernender meist als Sieb und bedingt somit das Erlernen neuer Merkmale in
der zu etlernenden Zielsprache Deutsch (Mehlhorn; Trouvain 2007: 5f). Gerade
phonetisch-phonologische Unterschiede zwischen Erst- und Fremdsprache kon-
nen Lernenden fiir ihre Abweichungen in der Fremdaussprache sensibilisieren und
somit das Erlernen der Fremdaussprache férdern (Hirschfeld; Reinke 2016: 88).

Die Wirkung kontrastiver Aspekte auf den Lernprozess in der Dal-
Ausspracheschulung wurde von Missaglia (1999) empirisch Gberprift. Dabei wur-
de eine kontrastive Methode zur Prosodie fiir DaF-Lernende mit Italienisch als
Erstsprache entworfen und erprobt, wodurch nicht nur der Erwerb einer prosodi-
schen Wahrnehmung in der Fremdsprache Deutsch geférdert werden konnte,
sondern auch eine Verbesserung im segmentalen Bereich aufgezeigt wurde (Mis-
saglia 2007: 237f.). Trotz dieser innovativen Methode wurde das Potenzial ihrer
Berticksichtigung in Aussprachetibungen nicht ergriindet.

2.2 Ubungstypologie

Im Rahmen einer Doktorarbeit am Herder-Institut der Universitit Leipzig wurde
eine Ubungstypologie entworfen, bei der potenzielle Interferenzfehler aus der
Ausgangssprache erwachsener DaP-Lernender implizit und explizit prisentiert
werden, die linguistisch als Verletzung der deutschen Standardaussprache gelten.
Diese Ubungstypologie soll die schon vorhandene Ubungstypologie in der DaF-
Ausspracheschulung erginzen (vgl. Hirschfeld; Reinke 2016) und besteht aus fol-
genden Ubungstypen:

e Ausspracheiibungen zur kontrastiven Themeneinfithrung;

e Aussprachetibungen mit impliziter Kontrastivitit, die sich wiederum in
Aussprachetibungen fiir eine implizite Prisentation und eine implizite
Verstirkung einteilen lassen;

e  Ausspracheiibungen mit expliziter Kontrastivitit und

e abschlieBend Ausspracheiibungen zur Anwendung,
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Bei den Aussprachetibungen zur kontrastiven Themeneinfithrung werden die pho-
netisch-phonologischen Unterschiede zwischen Ausgangs- und Zielsprache in
einem kommunikativen Kontext prisentiert.

Die Aussprachetibungen mit impliziter Kontrastivitit sind Horiibungen, bei
denen erwachsene DaF-Lernende phonetisch-phonologische Unterschiede zwi-
schen der deutschen Aussprache einer/eines Deutschen und der Aussprache auf
Deutsch einer Person mit der Ausgangssprache der Lernenden erkennen und be-
sprechen sollen. Das Ziel dieser Ubung ist es, die phonetisch-phonlogische Be-
wusstmachung zu férdern. In der DaF-Ausspracheschulung wird Bewusstmachung
vorwiegend durch Ubungen zum phonetisch-phonlogischen Héren geférdert, bei
denen bedeutungsunterscheidende fremdsprachliche Klinge und Laute von den
Lernenden wahrgenommen werden sollen, dies insbesondere durch die Methode
der intralingualen Kontrastierung. Hierzu spielen z.B. Aussprachetibungen zur
Differenzierung (Unterschiede erkennen) und Identifizierung (Unterschiede her-
aushoéren) eine zentrale Rolle (Hirschfeld; Reinke 2016: 162-170). Bei den Ausspra-
cheiibungen mit impliziter Kontrastivitit ist diese Kontrastierung interlingual.
Hierzu wurden folgende zwei Schwerpunkte zur Arbeit an phonetisch-
phonologischen Unterschieden zwischen Erst- und Fremdsprache beachtet (Cohrs
2008: 103):

e Modifizierung der im Erstspracherwerb entwickelten selektiven Sprach-
wahrnehmung;

e hiufiges Horen mit kontrastiven Gegeniiberstellungen der Erst- und
Zweitsprache.

Der Ubungstyp mit impliziter Kontrastivitit teilt sich wiederum in zwei Ubungen:
Ubungen fiir die Prisentation und Ubungen fiir die Verstirkung der impliziten
Kontrastivitit. Bei der Prisentation sollen erwachsene DaF-Lernende den fremden
Akzent eines Lernenden héren, der ihrem eigenen fremden Akzent dhnelt. Diese
intendierte erste Verdnderung in der erstsprachlichen Wahrnehmung soll iiberdies
zur selbstgenerierten Hypothesen nach méglichen Ursachen aus ihrer Erstsprache
fihren.

Die Ausspracheiibungen zur Verstirkung der impliziten Kontrastivitat sind
Hértbungen, die Unterschiede beider Sprachen im Vergleich mit Hilfe von Visua-
lisierungen veranschaulichen. In dieser Hinsicht fithrt die Darbietung auditiver und
visueller Informationen zu einer besseren Wahrnehmung und Speicherung als rein
auditive Stimuli (Schiffler 2012: 75£.).

Die Aussprachetibungen mit expliziter Kontrastivitit ergeben sich aus der ex-
pliziten kontrastiven Prisentation beider Subsysteme (Ausgangssprache und Ziel-
sprache Deutsch). Dies soll in Anlehnung an Brdar-Szabé (2010: 525£.) zum kogni-
tiven Lernen beitragen und somit ein metalinguistisches bewusstes Lernen der
Fremdsprache Deutsch férdern.

Nachfolgend sollen Ausspracheiibungen zur Anwendung realisiert werden, die
den produktiven Ubungen der Aussprachevermittlung in DaF-Unterricht zugeord-
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net werden kénnen (Hirschfeld; Reinke 2016: 170-173). Die Ausspracheiibungen
zur Anwendung zeigen zwar keine kontrastive Darstellung, spielen jedoch eine
entscheidende Rolle. In einem kommunikativen Kontext wird weiter getibt und
erwartet, dass die Lernenden dadurch die in den anderen Ausspracheiibungen pri-
sentierten potenziellen Interferenzfehler vermindern.

Erginzend werden Bewegungen eingesetzt, die sprechférdernd mit sprachli-
chen Sequenzen verkniipft werden. Ein Beispiel dafir ist das Klopfen von Silben
bzw. von betonten und unbetonten Silben. Die Berticksichtigung von Emotion
dient zur Férderung einer realen Anwendung der Fremdsprache Deutsch in einem
Als-0b-Kontext, der Einsatz von Visualisierungen cher zur Veranschaulichung be-
stimmter phonetisch-phonlogischer Merkmale, wie z.B. die Betonung durch
Schriftvergréferung.

2.3 Sprechrhythmus als phonetisch-phonlogischer Schwerpunkt

Sprechrhythmische Interferenzen treten hiufig auf. Hierzu wurde einer von
Hirschfeld durchgefiihrten Untersuchung iiber Ursachen und Wirkungen phoneti-
scher Interferenzen besonders unterstrichen, ,,dass es nicht in erster Linie einzelne
Laute, sondern vor allem prosodische Abweichungen sind, die sich negativ auswir-
ken“ (Hirschfeld 2006: 164). Der Sprechrhythmus ist Teil der Prosodie und be-
stimmt letztendlich das Verstehen und die Steuerung von Gesprichsabliufen
(Stock; Velickova 2002: 18). Sprechrhythmische Interferenzen sind tberdies
schwer zu beseitigen, weil die Prosodie sehr frith im Laufe des Erstspracherwerbs
erworben und automatisiert wird (Gut; Trouvain; Willam 2007: 12).

Der Terminus Sprechrhythmus wird in der Sprechwissenschaft als Gliederung
des Sprechens in rhythmische Gruppen definiert, wobei solche Gruppen nach dem
Sinn der AuBerungen und dementsprechend nach der Zahl der Hebungen be-
stimmt werden (Stock; Velickova 2002: 16f.). Der vorliegende Beitrag stiitzt sich
auf diese Definition und konzentriert sich auf den Sprechrhythmus als Abfolge
bzw. Wechsel zwischen akzentuierten und nicht akzentuierten Silben (Velickova
2014: 200). Gerade durch diese Abfolge wird die gesprochene Sprache in Wort-
gruppen gegliedert und Akzente werden in Woértern und Wortgruppen positioniert.
Dabei wird der Akzent selbst mittels prosodischer Auszeichnungen realisiert und
AuBerungen werden zeitlich und dynamisch strukturiert (Hirschfeld; Neuber 2010:
12). Diese Eigenschaften tragen iiberdies zum komplexen Charakter des Sprechr-
hythmus bei, weil dieser nicht nur Zeitelemente (unregelmifBlige Akzentfolge) son-
dern auch Kontraste (Wechsel von akzentuierten und akzentlosen Silben), Gliede-
rungsformen  (Sprechinformationsstrukturierung) und erginzende Merkmale
(Sprechmelodie, Sprechtempo und Pausen) umfasst (Grzeszczakowska-Pawli-
kowska 2007: 3).

Der Sprechrhythmus hat mehrere Funktionen. Eine von diesen ist die kom-
munikative Funktion. Durch die Verteilung betonter und unbetonter Silben wird
eine bestimmte Botschaft angedeutet, deren Relevanz vom Sprecher vermittelt und
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vom Hoérer wahrgenommen wird. Bei der Wahrnehmung spielt das sprechrhythmi-
sche Profil aus der Erstsprache zum Verstehen eine entscheidende Rolle (Pulzovan
de Egger 2002: 11). Eine weitere Funktion ist die Gesprichsorganisation, wobei
der Sprechrhythmus je nach Sinn einer AuBerung das Sprechen rhythmisch gliedert
(Stock; Velickova 2002: 18). Gerade diese semantische Strukturierung fithrt zur
nichsten Funktion, der kognitiven Funktion. Wahrgenommene Informationen
kénnen durch den Sprech-rhythmus verarbeitet und gespeichert werden (Missaglia
1999: 38). Der Sprechrhythmus hat auch eine expressive, affektive Funktion. Hier-
zu koénnen prosodische Mittel, wie Lautstirke, Sprechgeschwindigkeit, Melodie
und Deutlichkeit im Silbenkontrast betont-unbetont eine emotionale Sprechweise
ausdrucken, die in der Regel durch Gestik und Mimik begleitet wird (Hirschfeld;
Neuber 2010: 13).

2.4 Ausgangssprache Spanisch — Zielsprache Deutsch

Jede Sprache verfiigt Uber einen Sprechrhythmus, der durch einen Wechsel beton-
ter und unbetonter Silben einen spezifischen Klang erzeugt (Pulzovian de Egger
2002: 11). Die deutliche Abweichung des Sprechrhythmus des Deutschen vom
Sprechrhythmus des Spanischen ldsst vermuten, dass rhythmische Interferenzfeh-
ler erwachsener DaF-Lernender mit Spanisch als Erstsprache in der deutschspra-
chigen Kommunikation stérend wirken kénnen und deshalb im Lernprozess be-
handelt werden miissen. Hierzu machen viele kontrastive Untersuchungen darauf
aufmerksam, dass Spanisch sprechende DaF-Lernende den fiir das Deutsche cha-
rakteristischen auffilligen Silbenkontrast betont-unbetont nicht ausreichend mar-
kiert aussprechen kénnen (vgl. Pulzovan de Egger 2002, Alvarez-Finkbeiner 2003,
Hirschfeld 2003, Tschugmell 2015 u.a.).

Im Rahmen eciner Doktorarbeit am Herder-Institut der Universitit Leipzig
wurden strategisch potenzielle sprechrhythmische Interferenzquellen aus dem
Spanischen ins Deutsche in die oben erliuterte Ubungstypologie im Bereich der
Kontrastivitit integriert und deren Einfluss im Lernprozess analysiert. Fir die
Progression der Themenbereiche ging die Untersuchung von der Auffassung aus,
dass die Diskussion um die Progressionsbestimmung zu keinen Verallgemeinerun-
gen fithren kann, da je nach Lerngruppe verschiedene Einflussfaktoren auftreten
kénnen (Hirschfeld; Reinke 2016: 132). Je nach Ausspracheschwierigkeit bei Un-
terschieden zwischen Erst- und Fremdsprache ldsst sich eine Progression bestim-
men, wobei der Weg vom Leichten zum Schweren empfohlen wird (ebd.: 136). So
lieBen sich folgende vier Bereiche fiir die Integration potenzieller sprechrhythmi-
scher Interferenzfehler aus dem Spanischen im Deutschen ableiten: Silbenstruktur,
prosodische Auszeichnung zur Akzentuierung, Wortakzentuierung und Satzakzen-
tuierung.

Die Silbe als eine rhythmisch-artikulatorische GréBe wird als Basis-Einheit der
Rhythmuserzeugung verstanden, weil sie Segmente gruppiert und einen Akzent
tragen kann (Krech et al. 2009: 35, Gabriel; Meisenburg; Selig 2013: 131). Zur
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Vermeidung der fiir das Spanische moglichen Silbenstrukturverinderung durch die
Resyllabierung soll zuerst die Silbenstruktur kontrastiv behandelt werden, wobei
auch die Realisierung der Konsonantenhdufungen und des Glottisschlags im Deut-
schen im Fokus stehen sollten. Hierzu ldsst sich feststellen, dass sowohl der Resyl-
labierungsprozess als auch der Glottisschlag dazu beitragen, die Silbenstruktur der
jeweiligen Sprachen zu sichern. Dennoch ist auf das Nicht-Vorhandensein des
Glottisschlags im Spanischen aufmerksam zu machen, so dass seine Realisierung
von erwachsenen Dal-Lernenden mit Spanisch als Erstsprache zweifelsohne er-
lernt werden muss (Krech et al. 2009: 52-54, Gabriel, Meisenburg; Selig 2013:
137-143).

Die prosodische Auszeichnung zur Akzentuierung ist wichtig fiir die Arbeit am
Silbenkontrast betont-unbetont und soll stets behandelt werden. In dieser Hinsicht
besitzt die Silbe als Basis-Einheit der Rhythmuserzeugung die Fihigkeit, einen
Akzent zu tragen. Der Akzent — von vielen Autoren auch als Fokus-, Kontrast-,
Emphase-, Wort- oder Satzakzent bezeichnet — wird aus phonetischer Sicht als die
Hervorhebung einer Silbe durch prosodische Merkmale verstanden, wobei im
Deutschen eine stark zentralisierende Akzentfokussierung typisch ist (Krech et al.
2009: 39). Geht man vom Spanischen als Erstsprache aus, so ist anzunehmen, dass
der im Deutschen noch auffilligere Silbenkontrast betont und unbetont eine inten-
sive Ubung im Unterricht voraussetzt.

Ein weiteres bekanntes Interferenzproblem aus dem Spanischen ist die hdufige
Betonung in rhythmischen Einheiten des Deutschen (Alvarez-Finkbeiner 2003:
12f., Hirschfeld 2003: 12f)). Da in der Vermittlung des Sprechrthythmus in DaF
cher kleine rhythmische Einheiten bevorzugt werden (Hirschfeld; Reinke 2016:
2106), sollte als nichstes die Wortakzentuierung behandelt werden. So kénnen DaF-
Lernende mit Spanisch als Erstsprache am Hauptakzent einer eher kleinen rhyth-
mischen Einheit leichter tiben.

Beztglich der Wortakzentuierung filhren die groBen Unterschiede Spanisch-
Deutsch zur Annahme, dass DalF-Lernende mit Spanisch als Erstsprache die Ten-
denz zur falschen Wortbetonung entwickeln kénnen, insbesondere bei mehrsilbi-
gen zusammengesetzten Wortern (Krech et al. 2009: 39-42, Gabriel; Meisenburg;
Selig 2013: 154-160). Hierzu wirkt die Akzentuierung befremdend, wenn Worter
fehlerhaft betont werden. Dieses Thema muss somit behandelt werden (Stock;
Velickova 2002: 122, Mennen 2007: 61f.).

Akzentuierte Worter kommen oft nicht alleine vor, sondern werden von ak-
zentlosen Wortern umgeben und bilden rhythmische Einheiten (Hirschfeld; Stock
2013: 44). Diese sollten erst nach dem Wortakzent behandelt werden, um graduiert
an gréBeren rhythmischen Einheiten zu arbeiten. Die rhythmischen Einheiten des
Spanischen unterscheiden sich von den Einheiten des Deutschen stark. Auf der
einen Seite fehlt im Spanischen der grof3e Spannungskontrast zwischen betonten
und unbetonten Silben. Auch viele Formworter, die sonst im Deutschen nicht
akzentuiert werden, kénnen im Spanischen hervorgehoben werden. Dies kann
dazu fihren, dass erwachsene Spanisch sprechende DaF-Lernende den Satzakzent
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auf Deutsch falsch realisieren. Hinzu kommt die Zahl der hervorgehobenen Silben
innerhalb einer Einheit. Wihrend im Deutschen nur eine Silbe betont wird, werden
im Spanischen durch die Dominanz des Fufies mehrere Silben hervorgehoben
(Stock 1996: 72-74, Gabriel; Meisenburg; Selig 2013: 125-128).

3 Die Untersuchung

3.1 Forschungsfrage und Forschungsdesign

Im Rahmen der bereits erwihnten Doktorarbeit am Herder-Institut der Universitit
Leipzig wurde der Einfluss von Ausspracheiibungen im Bereich der Kontrastivitit
auf den Lernprozess in der Aussprachevermittlung bei Spanisch sprechenden DaF-
Lernenden untersucht, die Wort- und Satzakzentuierung am Beispiel Silbenkon-
trast betont-unbetont behandeln. Fine derartige Untersuchung verlangt die Be-
rucksichtigung zwei einander erginzender Perspektiven: die Verbesserung der
Ausspracheleistung und die zu diesem Zweck vorhandene Auseinandersetzung mit
den Ausspracheiibungen im Unterricht. Diese zwei Perspektiven fihrten dann zu
folgenden zwei Forschungsfragen:

e Fihrt die implizite und explizite Prasentation phonetisch-phonologischer
sowie kontrastiver Aspekte im Sprachenpaar Spanisch-Deutsch in Aus-
sprachetibungen zu Verbesserungen in der Ausspracheleistung hinsichtlich
des Silbenkontrastes betont-unbetont?

e Inwiefern hingen die infolge dieser Ausspracheiibungen erreichten Aus-
spracheleistungen mit einzelnen Aspekten des Lernkontextes zusammen?

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage lieBen sich die beiden folgenden
Hypothesen ableiten, deren Uberpriifung mit Hilfe von Aussprachetests in einem
Vorher-Nachher-Design erfolgte: Nach Realisierung der Ausspracheiibungen ge-
lingt es den Lernenden mit Spanisch als Erstsprache signifikant besser:

e allein die wichtigste Silbe einer rhythmischen Einheit — wie im Deutschen
angemessen — deutlich zu betonen;

e die Wort- und Satzakzentuierung — wie im Deutschen angemessen — mit
einem deutlichen Silbenkontrast betont-unbetont zu realisieren.

Bei der zweiten Forschungsfrage wurden mit Hilfe von Interviews, schriftlichen
Fragebogen, einem von der Lehrperson durchgefiihrten Lehrtagebuch und Video-
aufnahmen relevante unterrichtliche Einflussfaktoren eines erteilten dreimonatigen
Phonetik-Kurses auf die Testergebnisse der Aussprachetests gezielt tberpruft.
Folgende zwei qualitative Teilfragen wurden dabei gestellt:
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e Wie beschreiben DaF-Lernende retrospektiv die Erfahrung mit den im
Kontext des Versuchs entworfenen Aussprachetibungen?

e Wie bewerten DaF-Lernende die im Kontext des Versuchs entworfenen
Aussprachetibungen hinsichtlich ihrer Verstindlichkeit, Niitzlichkeit,
Schwierigkeit, Vergniiglichkeit sowie ihrer Interessantheit?

So wurde neben der Messung der Ausspracheleistung auch ihre Erfahrung mit den
Aussprachetibungen in einem dafiir erteilten dreimonatigen Phonetik-Kurs zwi-
schen April und Juli 2015 in Buenos Aires, Argentinien, ergrindet. Dafiir wurde
ein trianguliertes Design konzipiert, das aus qualitativen und quantitativen Daten-
erhebungsmethoden bestand. Diese Erhebungsphasen verliefen parallel und wur-
den erst in der abschlieenden Interpretationsphase integriert, in der Zusammen-
hinge zwischen der Ausspracheleistung und den einzelnen Aspekten des Lernkon-
textes (methodisch-didaktische Aspekte der Ubungen und des Unterrichts) prisen-
tiert und erlautert wurden.

An der Studie nahmen funfzehn erwachsene DaF-Lernende teil, die zum Zeit-
punkt der Untersuchung das Sprachniveau A1l bereits abgeschlossenen hatten und
cinen A2-Sprachkurs am Goethe-Institut Buenos Aires oder am Sprachenzentrum
der Universitit Universidad de Buenos Aires besuchten.

3.2 Analyse der Ausspracheleistung

Ein Test ist aus einer wissenschaftlichen Perspektive ein theoretisch und empirisch
fundiertes Verfahren mit einer quantitativ-standardisierten Bewertung tGber den
Formengrad eines oder mehrerer abgrenzbarer Merkmale (Porsch 2014: 87). Der
Phonetikbereich in DaF verfiigt aber Uber keine standardisierten Tests (Wild 2015:
154), weshalb die in der Untersuchung verwendeten Aussprachetests zur Messung
der Silbenkontrastrealisierung betont-unbetont im Wort und Satz den informellen
Tests zuzuordnen sind.

In der Untersuchung wurde cine Test-Retest-Methode eingesetzt. Zwei Aus-
sprachetest-Typen sind dabei zu nennen: einer beim reproduzierenden Sprechen
und einer beim frei produzierenden Sprechen. Mit reproduzierendem Sprechen ist
das Vorlesen bzw. das Vortragen eines fertigen Textes gemeint. Der dabei realisier-
ten Akzentverteilung und Pausengliederung liegen ein vorgeplanter syntaktischer
Bau und eine Aussageabsicht zugrunde. Die Artikulationsprizision beim reprodu-
zierenden Sprechen ist besonders hoch. Das frei produzierende Sprechen dagegen
setzt keine Textvorlage voraus, so dass beim Sprechen nicht selten Akzentuie-
rungs- und Verzogerungspausen auftreten kénnen, die sich aus der Mindlichkeit
selbst ergeben, d.h. aus der Suche nach dem geeigneten Wort und aus Konzentra-
tionsstorungen. Solche Verzégerungen hingen iiberdies von der subjektiven Fi-
higkeit der Sprecher ab. Hier kann die Artikulationsprizision etwas niedriger als
beim reproduzierenden Sprechen sein (Krech et al. 2009: 43, Hirschfeld; Neuber
2010: 14).
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Das Testformat zum frei produzierenden Sprechen stiitzte sich auf den mundli-
chen Teil des Goethe-Zertifikats Szart Deutsch 1 fiir erwachsene DaF-Lernende.
Dieses Zertifikat prift die Deutschkenntnisse auf dem Sprachniveau Al des GER.
Bei Durchfithrung der Aussprachetests zum frei produzierenden Sprechen wurde
Zeit im Voraus zur Planung und Suche nach Wértern und Satzstrukturen zum
Sprechen gegeben, damit sich die Probanden miindlich relativ flielend ausdriicken
kénnen.

Die Analyse der Aussprachetestresultate erfolgte durch Kontrollhérer (KH)
mit Deutsch als Erstsprache. Phonetische Fehler werden als Versto3 gegen eine
erwartete angemessene Aussprachenorm, die in einer Sprechergemeinschaft mental
verankert ist, angesehen (Hirschfeld; Reinke 2016: 150). Nur KH mit Deutsch als
Erstsprache kénnen die fiir den fremden Akzent charakteristischen phonetische
Abweichungen leicht und deutlich erkennen bzw. die Angemessenheit evaluieren,
wobei die Subjektivitit an der Bewertung durch den Einsatz mehrerer Kontrollh6-
rer behoben werden kann (Hirschfeld 1994: 30f.).

Mit Bezug auf die erste Hypothese zeigen die Ergebnisse der Aussprachetests,
dass es den Probanden nicht gelungen ist, nach Realisierung der Aussprachetibun-
gen allein die wichtigste Silbe einer rhythmischen Einheit — wie im Deutschen
angemessen — signifikant besser deutlich zu betonen. Dies ist sowohl beim repro-
duzierenden als auch beim frei produzierenden Sprechen festzustellen. Trotzdem
wurde beim reproduzierenden Sprechen beobachtet, dass die Probanden im Laufe
der vier Aussprachetests die Tendenz aufzeigten, zunehmend eher eine Silbe zu
betonen statt mehrere, was im Kontext der Untersuchung als eine positive Ent-
wicklung im Lernprozess betrachtet wurde.

Mit Bezug auf die zweite Hypothese zeigen die Ergebnisse der Aussprache-
tests, dass die Probanden nur beim reproduzierenden Sprechen signifikante Ver-
besserungen hinsichtlich der prosodischen Auszeichnung zur Akzentuierung ge-
macht haben. In dieser Hinsicht konnten sie betonte Silben signifikant lauter, me-
lodisch abgesetzt (héher oder tiefer), deutlicher und linger, unbetonte Silben dage-
gen signifikant leiser, melodisch abgesetzt (tiefer oder héher), undeutlicher und
schneller realisieren.

3.3 Analyse des Lernkontextes

Um die subjektive Erfahrung der Probanden mit den im Kontext der Untersu-
chung gepriiften Ausspracheiibungen zu ergriinden, wurden alle Probanden direkt
nach Abschluss des Phonetik-Kurses interviewt. Die Auswahl dieses Erhebungsin-
struments basiert darauf, dass Interviews in der qualitativen Forschung die Innen-
sicht der einzelnen Interviewten mdoglichst unverfilscht erheben kénnen (Daase;
Hinrichs; Settinieri 2014: 103).

Auch hat jeder Proband in den letzten zwanzig Minuten jedes Treffens im
Phonetik-Kurs einen Fragebogen mit offenen und geschlossenen Fragen zu den
realisierten Ausspracheiibungen ausgefiillt. Der Fragebogen ist eine hiufig im



Der Einfluss von Aussprachetibungen zum Sprechrhythmuserwerb auf den Lernprozess 41

Fremdsprachenerwerb verwendete Datenerhebungsmethode, die Informationen
Gber jeden einzelnen Befragten ergriinden kann (Dérnyei 2010: 1-5, Riemer 2014:
21).

Erginzend wurde die Methode des Beobachtens eingesetzt, die oft in der
Fremdsprachenerwerbsforschung verwendet wird (Riemer; Settinieri 2010: 772,
Ricart Brede 2014: 137). Dabei wurde jede Stunde des Phonetik-Kurses gefilmt,
protokolliert und ausgewertet. Bei der Analyse lag der Fokus auf der Durchfih-
rung der Ausspracheiibungen unter Finbezichung der Kontrastivitit, dies aller-
dings stets in Verbindung mit anderen Aspekten der Untersuchung,.

Des Weiteren wurde ein Tagebuch eingesetzt, um die Variable der Lehrperson
zu kontrollieren. Die daraus gewonnenen Daten sind dem introspektiven Verfah-
ren zuzuordnen (Heine 2014: 123-126). Hier hat sich die Lehrperson iiber die Ex-
fahrungen im Fremdsprachenunterricht ohne spezifische Fragen geduBlert, wobei
Kommentare und Reflexionen der durchgefiihrten Aktivititen im Vordergrund
standen.

Die gewonnenen Daten wurden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse aus-
gewertet, bei der Kategorien gebildet wurden (Burwitz-Melzer; Steininger 2016:
58). Hierzu lasst sich zunichst folgern, dass die Probanden ihre Erfahrung mit den
Aussprachetibungen im Bereich der Kontrastivitit retrospektiv vorwiegend als
reflektierend beschrieben, wobei der Vergleich im Sprachenpaar Spanisch-Deutsch
eine entscheidende Rolle im Lernprozess spielte.

Die Beschreibung tiber die durchgefiihrten Aussprachetibungen stellt tiberdies
dar, dass sie in hohem MaBle zur Verdeutlichung von phonetisch-phonologischer
Bewusstheit beim Lernen gefithrt haben, insbesondere bei den Aussprachetibun-
gen zur Prisentation der impliziten Kontrastivitit, zur Verstirkung der impliziten
Kontrastivitit und zur Anwendung. Dies verstirkt die Rolle der Kontrastierung im
Lernprozess (inter- oder intralingual) zur Férderung der Bewusstheit beim Lernen.
Folgendes Zitat aus dem Interview eines Probanden (P) Giber die Verstirkung der
impliziten Kontrastivitit stellt dies deutlich dar:

P4: ,,Ich habe bemerkt, dass Spanisch anders ist als das, was ich dachte. Ich
dachte, es wire eine leidenschaftliche, wechselhafte und starke Sprache und,
wenn man diese Monotonie sieht [...] Ich hitte mir diese Eigenschaften nicht
vorstellen kénnen. Und das war auch sehr beeindruckend.“ (eigene Uberset-
zung)

In diesem Zusammenhang ist auf zwei Subkategorien hinzuweisen: Riickschliisse
auf eigene Defizite und Verdringung negativer Gefiihle durch Lachen. Bei der
ersten Subkategorie merken die Probanden an, dass sie sich selbst bei den in den
Aussprachetibungen prisentierten Interferenzfehlern erkennen und sich somit
ihrer eigenen Defizite bewusst werden. Ein Beispiel dafiir liefert folgender Kom-
mentar aus dem Fragebogen eines Probanden:
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P14: ,,Es ist immer interessant und niitzlich jemanden zu héren, der Spanisch
als Muttersprache hat, weil ich so meine eigenen Fehler erkennen kann. Sonst
weill man nur, wie es sein sollte, aber nicht was man dabei falsch gemacht
hat.“ (eigene Ubersetzung)

Bei der zweiten Subkategorie ist das Lachen der Probanden beim Héren der pri-
sentierten Interferenzfehler gemeint. Dieses Lachen wurde als unbewusste Ver-
dringung von unangenehmen Gefithlen verstanden, die mit einem Sich-Ersparen
von Konflikten zusammenhingt (Dietrich 1988: 299-230). Im Fall der Ubungsty-
pologie geht es um die Peinlichkeit, sich in den Interferenzfehlern wiederzuerken-
nen.

Uberraschenderweise konnten Erkenntnisse zu eigenen Defiziten auch bei den
Aussprachetibungen zur Anwendung gewonnen werden. Die in den Hériibungen
geforderte Aufmerksamkeit der Lernenden auf Unterschiede im Sprachenpaar
Spanisch-Deutsch  scheint das phonetisch-phonologische Horen dber die
Hoértbungen hinausgehend weiter geférdert zu haben. In dieser Hinsicht konnten
die Probanden bei Durchfiihrung der Dialoge bzw. in der Interaktion nicht nur die
cigenen Defizite, sondern auch die Defizite der anderen Lernenden erkennen, als
ob sich mit Hilfe der Kontrastivitit neue Hérmuster in der Fremdsprache Deutsch
hitten etablieren kénnen.

Auch hoben die Probanden die Rolle der visualisierenden Elemente beim Let-
nen hervor. Dies bemerkten sie vorwiegend bei den Aussprachetibungen zur Ver-
stirkung der impliziten Kontrastivitit und zur expliziten Kontrastivitit. Beide
Ubungstypen wurden von den Probanden als Zusammenfassung grundlegender
Informationen beziiglich phonetisch-phonologischer Aspekte des Deutschen und
Spanischen bezeichnet.

Die Probanden brachten auch zum Ausdtruck, welchen Nutzen und Gebrauch
die gepriiften Ubungstypen in ihrem Lernprozess hatten. Dies war meist positiv,
was fiir die im Kontext der Untersuchung entworfene Ubungstypologie spricht. So
beschrieben sie die einfithrenden Ausspracheiibungen als Férderung der Intuition,
die Prisentation der impliziten Kontrastivitit als férdernde Lernstrategie, die Ver-
stirkung der impliziten Kontrastivitit als Zusammenfassung, die explizite Kontras-
tivitit als Bestdtigung der Intuition und die Anwendungstibungen als Hemmungs-
abbau im Dialog, insbesondere wegen des Finsatzes von Emotionen.

Dartber hinaus riefen viele Probanden in ihren Kommentaren Erinnerungen
tber positive Verinderungen im Lernprozess nach Durchfiihrung eines bestimm-
ten Ubungstyps zuriick. Diese Kategorie — als selbstwahrgenommene phonetisch-
phonologische Verinderungen beim Lernen bezeichnet — wurde insbesondere bei
den Aussprachetibungen zur Prisentation der impliziten Kontrastivitdt sowie zur
Anwendung beobachtet. Beim den ersteren Ubungen wurden Verinderungen im
auditiven Bereich erwihnt, bei den zweiten Ubungen sowohl auditive als auch
artikulatorische Fortschritte bemerkt. Im Folgenden sollen dies zwei Interviewaus-
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ziigen von zwei Probanden tiber die Prisentation der impliziten Kontrastivitit und
tber die Anwendungsiibungen verdeutlichen:

P5: ,,Einerseits hat man die Anwendung. (.) Anderseits ist die Seite auf der
man die eigenen Fehler und die der anderen Lernenden () erkennen kann.
Und so konnte ich eben [diese Fehler| korrigieren oder verbessern.” (eigene
Ubersetzung)

P11: ,,Mir ist es passiert, dass ich in der Mitte des gesamten Phonetik-Kurses
meinen Deutschsprachkurs besuchte und dabei die Fehler der anderen Ler-
nenden erkennen konnte. (eigene Ubersetzung)

Die Kategorie Spal3 am Lernen ist ausschlieSlich den Anwendungsiibungen zuzu-
ordnen. Dabei kommentierten die Probanden die spielerische Seite und amiisante
Wirkung eines Ubungstyps im Lernprozess. Hierzu wiesen sie insbesondere auf
den Finsatz von Emotionen, wie z.B. einen Dialog verirgert oder traurig vorlesen,
als positiven Beitrag zum Lernprozess hin. Im Folgenden ein Zitat aus dem Frage-
bogen eines Probanden tiber die Anwendungsiibungen:

P10: ,,Diese Art und Weise zu arbeiten hat Spal3 gemacht. So wird die Arbeit
im Unterricht freundlicher. So werde ich weniger nervds, wenn ich auf
Deutsch spreche. (eigene Ubersetzung)

Die Bewertungen der Probanden tiber die gepriifte Ubungstypologie stammen aus
den geschlossenen Fragen der Fragebégen. So wurden alle Ubungen vorwiegend
als verstindlich und niitzlich bezeichnet, was fiir den Entwurf der Aussprache-
tbungen spricht. Mit Bezug auf die Schwierigkeit wurden die Ausspracheiibungen
zur Verstitkung der impliziten Kontrastivitit und zur expliziten Kontrastivitit
vorwiegend als leicht bewertet, was sicherlich mit dem Wiederholungsaspekt beider
Ubungstypen zusammenhingt. Am schwierigsten waren die Anwendungsiibungen,
die aber vorwiegend als lustig bewertet wurden. Die Aussprachetibungen zur Pri-
sentation der impliziten Kontrastivitit wurden als weniger lustig bezeichnet, wes-
halb das Lachen bei diesem Ubungstyp keineswegs mit dem Spal am Lernen in
Verbindung stehen kann. Bei der Bewertung Interessantheit haben die Probanden
die Anwendungsiibungen am interessantesten eingeschitzt.

Insgesamt bewerteten die Probanden die Ausspracheiibungen im Kontext der
Kontrastivitiat hinsichtlich der Kritetien zur Verstindlichkeit, Nitzlichkeit, und
Interessantheit als verstindlich, nitzlich und interessant. Bei den Kriterien zur
Vergniiglichkeit und Schwierigkeit waren die Bewertungen unterschiedlich, wobei
die Ausspracheiibungen zur Automatisierung eher als lustig und die Ubungen zur
Verstirkung der kontrastiven Phonetik eher als leicht bewertet wurden.

Mit Bezug auf die Videoprotokolle und das Lehrtagebuch, deren Auswertung
aus einer linguistischen Perspektive interpretativ erfolgten, wurden dabei mégliche
Einflussfaktoren in Verbindung mit den anderen Daten der Untersuchung ge-
nannt, die das Ergebnis der Aussprachetests hitten beeinflussen kénnen. Zwei
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Einflussfaktoren sind hervorzuheben. Einerseits zeigte die Lehrperson eine an-
fingliche Nervositit auf, die sich aber im Laufe des Phonetik-Kurses durch die
Erfahrungen mit den Arbeitsblittern vermindern konnte. Anderseits wurde bei
den Ubungen mit einer offenen Struktur beobachtet, dass die Teilnahme der Leht-
person grof3er wurde. Dennoch zeigte die gesammelte Erfahrung mit dem Inhalt
und der Struktur der gepriiften Ausspracheiibungen im Laufe des gesamten Pho-
netik-Kurses, dass diese Unterschiede, sowohl aus der Sicht der Probanden als
auch aus der Sicht der Lehrperson, vermindert werden konnten.

3.4 Antwort auf die Forschungsfragen

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wird auf die Ergebnisse der Aus-
sprachetests Bezug genommen. Hierzu ldsst sich behaupten, dass die implizite und
explizite Prisentation phonetisch-phonologischer sowie kontrastiver Aspekte im
Sprachenpaar Spanisch-Deutsch in Aussprachetibungen zur Wort- und Satzakzen-
tuierung zu Verbesserungen in der Ausspracheleistung der Probanden mit Spa-
nisch als Erstsprache beim reproduzierenden Sprechen hinsichtlich der Realisie-
rung des im Deutschen typischen starken Silbenkontrasts zwischen betonten und
unbetonten Silben fithren kann.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird sowohl auf die Ergebnis-
se der Aussprachetests als auch auf die Analyse des Lernkontextes Bezug genom-
men. Daraus wurden folgende zwei Zusammenhinge zwischen der erreichten
Ausspracheleistung der Probanden und den einzelnen Aspekten des Lernkontextes
abgeleitet:

1) Die implizite und explizite Priasentation phonetisch-phonologischer sowie
kontrastiver Aspekte in Aussprachetibungen férdert die phonetisch-
phonologische Bewusstheit beim Lernen und somit die Verbesserung der
Ausspracheleistung.

Dieser Zusammenhang basiert auf den Ergebnissen der Aussprachetests sowie auf
den Videoprotokollen. Dabei ist anzumerken, dass die Probanden im Laufe des
Phonetik-Kurses Fortschritte beim reproduzierenden Sprechen gemacht haben. Da
bei den protokollierten Videos beobachtet wurde, dass die Probanden sich beim
frei produzierenden Sprechen im Unterricht selbst korrigieren konnten, sobald die
Lehrperson auf ihre Aussprachefehler hinsichtlich des Silbenkontrasts betont-
unbetont aufmerksam machte, wurde diese Selbstkorrektur als Verbesserung in der
Ausspracheleistung betrachtet und so verstanden, dass die Probanden sich die
behandelten Aspekte im Phonetik-Kurs angeeignet hatten.

2) Die implizite und explizite Prisentation phonetisch-phonologischer sowie
kontrastiver Aspekte in Aussprachetibungen férdert die Bewusstheit beim
Lernen und somit die Verdnderungsbereitschaft und die Fihigkeit dazu,
die eigenen Defizite in der Fremdsprache Deutsch abzubauen.
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Hier spielen die Daten der Interviews, der offenen Fragen in den Fragebdgen so-
wie die Bewertung der Anwendungsiibungen bei den geschlossenen Fragen der
Fragebogen ecine entscheidende Rolle. Bei den Anwendungsiibungen haben die
Probanden sowohl auditive als auch artikulatorische Fortschritte bemerkt. Sie be-
werteten diese Ubungen zwar eher als schwierig, jedoch als lustig und amiisant
zugleich. Insbesondere das Uben in einem kommunikativen Kontext spielte fiir die
Probanden eine wichtige Rolle. Fast alle Probanden im Interview dullerten den
Wunsch, trotz Schwierigkeitsgrads mehr Anwendungsiibungen zur Verbesserung
ithrer Aussprache durchfithren zu wollen. Folglich ist eine deutliche Verinderungs-
bereitschaft anzumerken, die eigenen Defizite in der Fremdsprache Deutsch ab-
bauen zu wollen und zu kénnen.

4 Fazit und Ausblick

Die Interpretation der Daten hat gezeigt, dass die Integration phonetisch-
phonlogischer sowie kontrastiver Aspekte in Ausspracheiibungen zum Sprechr-
hythmuserwerb eine leistungsfihige Steuerung im Lernprozess eréffnen kann. In
dieser Hinsicht hat die Mehrheit der Probanden die Erfahrung mit den gepriiften
Aussprachetibungen als ein reflektierendes Erlebnis beschrieben. Dabei unterstri-
chen sie, wie nutzbringend das Wissen tiber den Einfluss der Erstsprache Spanisch
auf die Fremdsprache Deutsch im Lernprozess sein kann. Eine solche Sprechbe-
wusstheit ist insbesondere bei der Antwortkategorie hinsichtlich der Verdeutli-
chung von phonetisch-phonologischer Bewusstheit beim Lernen in Verbindung zu
bringen, die wiederum bei der retrospektiven Beschreibung durch die Probanden
tiber die im Kontext der Untersuchung durchgefiihrten Phonetik-Ubungen in ho-
hem Mal3e beobachtet wurde.

Insgesamt war die Wirkung der Ubungstypologie im Bereich der Kontrastivitit
auf den Lernprozess positiv und kann somit in Zukunft in die DaF-
Ausspracheschulung integriert werden. Dennoch lassen diese Ergebnisse hinsicht-
lich der Aussprachetests vermuten, dass ein lingerer Zeitraum bzw. ein mehr als
dreimonatiger Phonetik-Kurs zu signifikanten Verbesserungen hinsichtlich der
allein wichtigsten Silbe einer rhythmischen Einheit fiihren kénnte. Anderseits ist
anzumerken, dass bei den im Kontext der Untersuchung gepriiften Aussprache-
ibungen sowie bei den Ubungen der Ausspracheschulung in DaF selbst eher das
reproduzierende Sprechen tiberwiegt. Die Beriicksichtigung des frei produzieren-
den Sprechens in den Ausspracheiibungen soll somit in folgenden Studien unter-
sucht werden. AbschlieBend wire sinnvoll, Studien fur DaF-Lernende mit einer
anderen Erstsprache als Spanisch durchzufithren, die prototypisch eher silbenzih-
lend oder eher akzentzihlend ist, wie z.B. Russisch und Chinesisch. Die Arbeit an
all diesen Aspekten wire eine lohnenswerte Aufgabe fiir zukiinftige Studien, zumal
die vorliegende Untersuchung als erster Versuch in dem Bereich berticksichtigt
werden kann.
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Bericht zum Themenschwerpunkt 2:
Sprachberatung und Sprachcoaching

Koordination: PD Dr. Olaf Barenfanger (FaDal, Universitat 1 eipzig),
Dr. Matthias Jung (FaDal, IIK Diisseldorf/ Berlin) &
Prof. Dr. Karin Kleppin (Rubr-Universitéit Bochum)

Neben dem Unterricht als institutionalisiertem Ort von Sprachlernprozessen er-
weitert sich das Spektrum an Lerngelegenheiten kontinuierlich: Neben Sprachrei-
sen oder Sprachcamps, Sommerakademien, Austausch- oder Tandemprogrammen
stehen diverse Materialien fur das Selbststudium, Portfolios, elektronische Voka-
beltrainer, Video- oder Audiokonferenzen, Blogs, Chats und Plattformen zum
kollaborativen Schreiben oder digitale Ubungspools.

Gleichzeitig hat die verstirkte Aufmerksamkeit fiir die sprachliche Integration
von Zuwanderern auflerunterrichtliche Spracherwerbsprozesse, die vor, nach, pa-
rallel zu bzw. ganz unabhingig vom gesteuerten Zweitsprachlernen insbesondere
in schulischen und beruflichen Kontexten ablaufen, wieder stirker in den For-
schungsfokus riicken lassen.

Beiden Perspektiven ist — mal aus pidagogischen Griinden, mal aus pragmati-
schen oder 6konomischen Notwendigkeiten — die Verlagerung von Verantwortung
fiir Sprachlernprozesse von den professionellen Lehrenden auf die Selbstlernenden
gemeinsam, was ganz auf der Linie des seit vielen Jahren propagierten Konzepts
der Lernerautonomie liegt. Diese Verschiebung der Verantwortung riickt aber auch
das Kompetenzgefille zwischen Sprachvermittlungsexperten und Sprachvermitt-
lungslaien in den Blickpunkt, denn Selbstlernende sind in der Regel nicht nur mit
den Regularititen einer Sprache, sondern auch mit der Planung, Steuerung und
Uberwachung von Sprachlernprozessen wenig vertraut.

Zur Uberbriickung dieser Defizite nimmt daher die Zahl allgemeiner oder spe-
zieller Sprachlernberatungsangebote (z.B. Schreibberatung) seit geraumer Zeit
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kontinuierlich zu, und es haben sich neue Konzepte wie Sprachcoaching oder
Lernkliniken (Language Clinics) etabliert.
Vor diesem Hintergrund ging der TSP 2 den folgenden Fragen nach:

e  Welche Voraussetzungen miissen Lernende mitbringen bzw. welche mis-
sen ihnen fiir das erfolgreiche Selbstlernen vermittelt werden?

e Worin bestehen die Beratungsbedarfe von Lernenden?

o Welche Beratungsmodelle werden implementiert? Welche Balance zwi-
schen direktiven und nicht-direktiven Konzepten ist erstrebenswert?

e Inwiefern muss sich Lehrerrolle in Richtung Sprachcoach wandeln? Was
unterscheidet Sprachcoachs von traditionellen Sprachlehrkriften? Welche
zusitzlichen Kompetenzen benétigt ein Sprachcoach und wie kann man
sie erwerben?

e Welche Prozesse lassen sich im Kontext von Lernberatungen und Sprach-
coachings identifizieren?

e Welche Befunde liegen zur Wirksamkeit und Akzeptanz von Sprachlern-
beratungen vor? Wie und auf welcher theoretischen Grundlage ldsst sich
die Qualitit von Lernberatungen und Sprachcoachings evaluieren?

e Wie greifen Sprachlerncoaching bzw. Sprachberatung auf der einen und
Sprachunterricht bzw. ungesteuerter Spracherwerb auf der anderen inei-
nander?

Die inhaltliche Arbeit im Themenschwerpunkt wurde mit dem Vortrag ,Fremd-
sprachenlernende beraten und coachen — professionell und qualifiziert! Kernkom-
petenzen von Sprachlernberatenden und Sprachlerncoachs* eingeleitet, der gemein-
sam von Tina ClauBen und Enke Spinkuch gehalten wurde. ClauBlen und
Spinkuch gehen von der Beobachtung aus, dass sich die Qualitit von unterschied-
lichen Beratungs- und Coachingangeboten erheblich unterscheiden kann. Als wich-
tigsten Qualitdtsfaktor fir Beratungs und Coachingangebote identifizieren Clauf3en
und Spinkuch die Qualitit des/der Beratenden. Ausgehend von einem Fallbeispiel
diskutieren sie notwendige Kompetenzen fur Beratende in Sprachlerncoachings
und Sprachlernberatungen. Abschlieend tiberfithrten Claulen und Spankuch die
Einzelkompetenzen von Beratenden in ein umfassendes Kompetenzmodell.

Der Vortrag ,Culturally Responsive Coaching — Coachingkompetenzen in der
Lernbegleitung DaZ‘ von Kiristina Peuschel und Slavica Stevanovic fokussierte auf
das Konzept des Culturally Repsonsive Teaching im Kontext von Sprachlernbera-
tungen. Nach einer Darstellung des Kontextes, in dem Studierende der Universitit
Tibingen mit dem didaktischen Konzept vertraut gemacht werden, erliuterten die
Autorinnen, wie Culturally Responsive Teaching fiir die Lernbegleitung von Schii-
lerinnen und Schilern in Vorbereitungs- und Regelklassen im Raum Tibingen
adaptiert wurde. Ergebnisse einer Befragung beleuchten iiberdies, tiber welche
Beratungskompetenzen die Kursteilnehmenden zu Beginn der Fortbildung verfiig-
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ten. Abschlieend diskutierten Peuschel und Stevanovic den Mehrwert von sprach-
lernbezogenen Beratungskompetenzen fiir Lehramtsstudierende.

Im Vortrag mit dem Titel ,Bedarfe und Voraussetzungen der Lerner fiir das er-
folgreiche selbstgesteuerte Lernen‘ von Dina Sorur und Irmgard Wanner stand ein
Konzept von Lernberatung im Vordergrund, das die Selbststeuerungskompetenz
von Lernenden in universitiren Sprachlerntandems erhéhen solle. Die Autorinnen
stellten empirische Ergebnisse vor, die nicht nur die Effektivitit von Unterstiit-
zungsangeboten belegen, sondern auch Erkenntnisse iiber den Bedarf an Bera-
tungs- und Begleitungsformaten beim selbstgesteuerten Lernen erbrachten. In
diesem Rahmen lieBen sich auch Schlussfolgerungen iiber die fiir das erfolgreiche
Selbstlernen entscheidenden Voraussetzungen ableiten.

Der von der Forschung weitgehend vernachlissigten FPrage, inwieweit sich
Lernberatungselemente curricular in den Unterricht integrieren lassen, ging Lea
Ostsieker in threm Vortrag ,Beratungselemente im DaF-Unterricht. Eine qualitati-
ve Analyse studienvorbereitenden Deutschunterrichts® nach. Die Autorin untet-
suchte hierfir acht Unterrichtseinheiten aus dem studienvorbereitenden Deutsch-
unterricht einer deutschen Universitidt mit den Methoden der qualitativen Unter-
richtsanalyse. Als Ergebnis konnte Ostsicker exemplarisch vorstellen, welche
Lernberatungselemente Lehrende in ihren Unterricht integrieren und auf welche
Weise sie dies tun.

Rosa Ferber-Brull stellte in ihrem Vortrag ,Ein groBer SPRUNQ hinterlisst
SpuRen — das Erfolgskonzept des Bielefelder Sprachcoaching® ein Modell fiir
Sprachcoachings im Rahmen der beruflichen Unterstitzung und Qualifizierung
vor. Die Prisentation riickte zunichst die theoretischen Grundlagen des Bielefel-
der Modellprojekts sowie die praktische Umsetzung des Sprachcoachings in den
Vordergrund. Im Anschluss skizzierte sie, auf welche Weise Sprachcoaches im
Bereich DaZ qualifiziert werden koénnen. AbschlieBend diskutierte Ferber-Brull
eine Reihe von Einsatzbereichen fiir Sprachcoachings.

Mit dhnlichem inhaltlichem Bezug thematisierten Sabine Stallbaum und Cath-
rin Thomas den Zusammenhang zwischen sprachlicher und beruflicher Bildung,
und zwar in threm Vortrag mit dem Titel ,Betriebliches Sprachmentoring, Sprach-
coaching am Arbeitsplatz und Deutschtraining: Ein Gesamtkonzept zur Deutsch-
férderung im Betrieb’. Die beiden Autorinnen gingen von der Annahme aus, dass
erst im Arbeitsalltag kommunikative Anforderungen deutlich werden, auf die eine
sprachliche Regelférderung nicht vorbereiten kann. In der Konsequenz ergab sich
die Schlussfolgerung, Sprachférderung im Betrieb durchzufiihren. Stallbaum und
Thomas stellten nach einer Kldrung des Sprachbedarfs in Betrieben ein Konzept
fiir einen landwirtschaftlichen Betrieb vor, wie sich Sprachcoaching fir Geringqua-
lifizierte arbeitsplatznah so gestalten ldsst, dass es den betrieblichen kommunikati-
ven Anforderungen anlassbezogen in bestméglicher Weise entspricht.

Der letzte Vortrag in der Sektion von Nadejda Burow und Marta Kaplinska-
Zajontz mit dem Titel ,Wirkung von Schreibberatung evaluieren und erforschen’
wies wiederum einen klaren Forschungsbezug auf. Die Autorinnen gingen zu-
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nichst der Frage nach, mithilfe welcher Instrumente sich Schreibberatung an der
Hochschule erforschen und evaluieren ldsst. Am Beispiel der Schreibberatung
Punktum an der Universitit Bielefeld illustrierten Burow und Kaplinska-Zajontz im
Anschluss, wie mit Beratungsprotokollen, Feedbackgesprichen sowie Ge-
spriachsaufzeichnungen Riickschlisse darauf gezogen werden kénnen, welchen
Nutzen Lernende in Schreibberatungen sehen. AbschlieBend stellten die Autorin-
nen Hypothesen dariiber auf, wie sich Evaluationstechniken auf die Entwicklung
von studienbegleitenden Angeboten zum wissenschaftlichen Schreiben auswirken
kénnten.

In der Gesamtschau vereinte Themenschwerpunkt 2 ein breites Spektrum an
Themen, die sowohl dem Bereich des Deutschen als Fremdsprache als auch dem
des Deutschen als Zweitsprache zuzuordnen sind. Die Vortrige thematisierten
konzeptionelle Aspekte von Lernberatungen sowie Instrumente und Verfahrens-
weisen zu ihrer Evaluation. Best Practice Beispiele wurden ebenso vorgestellt wie
empirische Ergebnisse zur Wirksamkeit und Akzeptanz von Lernberatungen,
Sprachmentorings und Lerncoachings. Ganz offensichtlich sprach die Sektion ein
breites Publikum an, das sich sehr intensiv an den Diskussionen beteiligte, an de-
ren Teilnahme im Anschluss an die Vortrige reichlich Gelegenheit bestand. Aus
Sicht der Organisatoren des Themenschwerpunkts steht es auller Frage, dass die
Erforschung und Nutzung von Portfolios in den unterschiedlichsten Anwen-
dungskontexten durch die intensive Arbeit im Themenschwerpunkt neue Impulse
erhalten hat.

Olaf Bdirenfinger



Fremdsprachenlernende beraten und coachen —
professionell und qualifiziert! Kernkompetenzen
von Sprachlernberatenden und Sprachlern-Coachs

Tina ClanfSen (Bielefeld) & Enke Spankuch (Bochum)

1 Einleitung

In den letzten Jahren hat das Interesse an Beratung und Coaching im Bereich des
Fremdsprachenlernens stark zugenommen. Viele Institutionen integrieren inzwi-
schen entsprechende Angebote der individuellen Unterstiitzung fiir Lernende! in
ihr Leistungsspektrum — eine einfache Suchanfrage im Internet scheint diese Be-
obachtung auf den ersten Blick zu stiitzen. Es ist jedoch davon auszugehen, dass
sich diese Angebote qualitativ unterscheiden. Denn auf den zweiten Blick sucht
man oft vergeblich nach Auskiinften, welchen Konzepten diese Beratun-
gen/Coachings folgen, wie die Beratenden/Coachs ausgebildet wurden, welche
weiteren Malnahmen zur Qualitdtssicherung (z.B. Fort- und Weiterbildungen,
regelmiBige Supervision, kollegiale Hospitation, Instrumente der Evaluation) er-
griffen wurden (Kritik dazu u.a. Kleppin; Spankuch 2014a, Spiankuch 2015).

Eine professionelle Praxis der Sprachlernberatung (SLB) und des Sprachlern-
Coachings (SLC) steht und fillt aus unserer Sicht jedoch mit einer klaren Beschrei-

1 Wir verwenden in diesem Beitrag vorzugsweise geschlechtsneutrale Personenbezeichnungen. An
Stellen, in denen wir auf einzelne Personen (also auf einzelne Lernende, Beratende usw.) verweisen,
greifen wir auf das generische Maskulinum zuriick und schlieBen dabei alle Geschlechter mit ein. Im
Fallbeispiel (Abschnitt 3.2) verwenden wir fir die Personenbezeichnung die feminine Form, da es
sich in dieser konkreten Situation um Personen weiblichen Geschlechts handelt.
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bung des Anforderungsprofils und der Formulierung von Kernkompetenzen von
Beratenden und Coachs, die — in Analogie zu den Kompetenzbeschreibungen in
der Lehrerbildung (vgl. u.a. KMK 2004) — durch Deskriptoren und Indikatoren
spezifiziert und operationalisierbar gemacht werden miissen. Solchermallen ist es
prospektiv moglich, Minimalstandards fir die Aus- und Weiterbildung der Agie-
renden zu setzen und somit einschligigen Anforderungen der Qualitdtssicherung
gerecht zu werden.

In unserem Beitrag werden wir zunichst darlegen, von welchem Beratungs-
und Coachingverstindnis wir bei unseren Ausfithrungen ausgehen. Im darauffol-
genden Hauptteil (Abschnitt 3) stellen wir die aus unserer Sicht relevanten Kompe-
tenzbereiche von Sprachlernberatenden und Sprachlern-Coachs vor. Nach der
Klirung des Kompetenzbegriffs, der unseren Ubetlegungen zugrunde liegt, wet-
den wir — ausgehend von dem Kompetenzmodell nach Spinkuch (2012, 2015,
2017) — Deskriptoren formulieren und damit die Ausdifferenzierung der jeweiligen
Kompetenzbereiche vornehmen. Dabei greifen wir Ergebnisse auf, die in einer
Arbeitsgruppe wihrend der sechsten Tagung zu ,Beratung und Coaching in
Sprachlernprozessen® im September 2017 in Potsdam entwickelt wurden. Zur kon-
kreten Veranschaulichung der Kompetenzbereiche erginzen wir diese Deskripto-
ren um Indikatoren, die auf ein Fallbeispiel aus der Sprachlernberatung bezogen
werden. Der Beitrag schlie3t mit Uberlegungen zu potenziellen Einsatzméglichkei-
ten des beschriebenen Kompetenzprofils und einer kurzen Skizzierung weiterer
Schritte, die zu seiner Etablierung aus unserer Sicht ndtig wiren.

2 Beratungs- und Coachingverstindnis

Bevor die Frage erortert werden kann, Giber welche Kompetenzen Sprachlernbera-
tende/Sprachlern-Coachs verfiigen sollten, um professionell agieren zu konnen,
muss zunichst das Konzept der SLB/des SLC exakt beschrieben werden, auf das
dieses Kompetenzprofil rekurriert. Dass bei der Konturierung von Konzepten im
Handlungsfeld Beratung bei weitem kein Konsens herrscht, zeigt die anhaltende
Debatte Gber die mangelnde oder gar fehlende Passung von Begriffen und den
dahinterliegenden Konzepten: Unter dem Containerbegriff der Beratung oder des
Coachings wird z.T. immer noch mit den gleichen Begrifflichkeiten gearbeitet,
obwohl die dahinterliegenden Konzepte auBlerordentlich stark differieren (zur
Kritik vgl. Kleppin; Spiankuch 2014a, ClauBlen; Deutschmann 2014). Dies er-
schwert zum einen die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Thema, da
das Konstrukt nicht klar definiert wird; zum anderen erweist sich die Etablierung
qualititssichernder Mal3nahmen (wie z.B. der Professionalisierung tiber Aus- oder
Fortbildung) als schwierig, wenn das Handlungsfeld, in dem professionell agiert
werden soll, nicht klar definiert wird. Vor diesem Hintergrund widmen wir in unse-
rem Beitrag der Beschreibung von Kernmerkmalen der SLB und des SLC einen
eigenen Abschnitt.
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Die Begriffe Sprachlernberatung und Sprachlern-Coaching werden in der Fachlite-
ratur seit einigen Jahren nahezu synonym verwendet. Dies ist durchaus legitim,
solange — wie auch in diesem Beitrag — beim Beratungsbegriff von dem Konzept
der vorwiegend nicht-direktiven Sprachlernberatung ausgegangen wird. Beide
Konzepte weisen in folgenden Merkmalen etliche Gemeinsamkeiten auf.

2.1 Gemeinsamkeiten

Ziele und Funktion

Die nicht-direktive SLB verfolgt — ebenso wie das Sprachlern-Coaching — das Ziel,
Fremdsprachenlernende in ihrem Lernprozess unter Bertcksichtigung der das
Lernen beeinflussenden Faktoren zu unterstiitzen. Lernende sollen dazu befihigt
werden, in Bezug auf ihre Lernthematik

die Wahrnehmung zu erweitern;

die Entscheidungsfihigkeit zu férdern;

Handlungsalternativen zu entwickeln;

und damit eine hohere Selbstlernkompetenz herauszubilden.

Eine Unterstiitzung von Lernenden ist dabei insbesondere fiir folgende Bereiche
notwendig:

e bei der Bewusstmachung der individuellen Voraussetzungen fiir das Let-
nen (z.B. der jeweiligen Motive, Dispositionen und anderer personenbe-
zogener Faktoren);

e  beim Aufbau von Selbstwirksamkeit und dienlichen Attribuierungen;

e Dbeim Prizisieren und Priorisieren von (zum Teil miteinander konkurrie-
renden) Lerninteressen;

e beim Finden und Formulieren realisierbarer, konkreter, tiberprifbarer und
(emotional) attraktiver Ziele;

¢ Dbei dem Finden und bei der Bewertung von Ressourcen; dazu gehéren
z.B.

Lernvorerfahrungen, Lernvorlieben und Lernroutinen;

alternative Vorgehensweisen beim Lernen;

Lernmaterialien und -situationen;

andere Personen (andere Sprachenlernende, Lehrende, Beraten-

de/Coachs);

O O O O
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e beim Erkennen von potentiellen Schwierigkeiten und Lésungsmaoglichkei-
ten;

e bei der konkreten Umsetzung des Handlungsplans;

e beim Erkennen von Lernfortschritten und bei der Evaluation des eigenen
Lernens.

Aber es gibt aber auch Unterschiede zwischen den beiden Konzepten.

2.2 Unterschiede

Theoretische Grundlagen und Genese

Die Entwicklung der Sprachlernberatung geht bis in die 70er Jahre zuriick und ist
eng verbunden mit der Diskussion um die Lernerautonomie. Diese gilt in den ein-
schligigen Publikationen zum Thema Sprachlernberatung auch als eine zentrale
Grundlage. Eine weitere theoretische Verankerung findet die Sprachlernberatung
in der humanistischen Psychologie, insbesondere in der nicht-direktiven oder per-
sonenzentrierten Beratung nach Carl Rogers. Diese Grundlagen werden zunch-
mend kritischer gesehen. So steht das Konzept der Lernerautonomie u.a. wegen
seines Schlagwortcharakters und seiner Verwisserung in der Diskussion (siche
ausfithrlich bei Schmenk 2008). Es stellt sich vor allem die Frage, welche Rolle
einer autonomieférdernden SLB in zunehmend prifungsdominierten und dadurch
auch tberwiegend fremdbestimmten Sprachlernkontexten (wie z.B. im studienvor-
bereitenden DaF-Unterricht, Integrationskursen) zukommt (Clauflen; Deutsch-
mann 2014: 99, Schmenk 2014).

Auch die strenge Auslegung der nicht-direktiven Beratung fihrte in der Bera-
tungspraxis selbst manchmal zu Schwierigkeiten: (siche dazu u.a. Carson; Mynard
2012: 9f.). Auf der Seite der Beratenden sehen sich insbesondere Novizen einem
starken Druck ausgesetzt, moglichst ausschlieBlich nicht-direktive Kommunikati-
onsformen in der Beratung einzusetzen (ClauBen; Deutschmann 2014: 93f., Toth;
Marthin 2014). Eine solche professionelle Vorgehensweise setzt eine solide Aus-
bildung und reflektierte Praxis voraus, die — wie auch in der Einleitung unseres
Beitrags angenommen — kein etablierter Standard ist. Auf der Seite der Lernenden
hingegen konnte in der Praxis festgestellt werden, dass sich ihre Erwartungen an
Beratung nicht mit denen der Beratenden decken miussen und nicht immer mit
einem strikt nicht-direktiven Beratungsansatz zu vereinbaren sind — und zwar auch
dann, wenn in einer ersten Sitzung das Beratungsverstindnis dem Ratsuchenden
vorgestellt wurde (siche dazu u.a. Clauf3en; Peuschel 2006).2

2 Ein Grund dafir kénnen Verstindnisprobleme sein, wenn das Beratungsgesprich fiir den Lerner
nicht in seiner L1 gefihrt wird, wie es z.B. im Da’Z-/DaF-Beteich in den deutschsprachigen Lindern
oftmals der Fall ist. Die Sprache, in der eine Beratung durchgefithrt wird, ist fiir den Verlauf eines
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Aus diesen Griinden wird in einigen Beitrdgen (z.B. in Carson; Mynard 2012: 9f.,
Kleppin 2010: 1163) die Frage gestellt, ,,wie nicht-direktiv Beratung sein kann, soll
und muss® (Claulen; Deutschmann 2014: 95). Es wird zunehmend Abstand ge-
nommen von einer cher dogmatischen Auslegung der nicht-direktiven Beratung
(ClauBlen; Deutschmann 2014: 103f.) und stattdessen fiir einen eher offenen, integ-
rativen Beratungsbegriff plidiert, wie auch in der Counselling Psychology (vgl.
McLeod 2004), in der Schreibberatung (vgl. Brandl 2010) und teilweise in der
Schulpidagogik (vgl. Hardeland 2016).

Die theoretische Grundlage des SLC bildet hingegen ein anderer Begriin-
dungszusammenhang. SLC versteht sich als systemisch orientierter Beratungsan-
satz und nimmt in dieser Ausrichtung den Systemgedanken auf, der — vereinfacht
gesagt® — beinhaltet, dass sich komplexe Probleme nicht durch ein lineares Ursa-
che-Wirkungsdenken erkliren lassen. In komplexen Prozessen — in Systemen —
wirken viele verschiedene Faktoren wechselseitig aufeinander. Bezogen auf soziale
Systeme heif3t das, dass Menschen in sozialen Gefiigen und in stindiger Kommu-
nikation miteinander leben und damit ein dynamisches Netz von Relationen inner-
halb der Gruppe bilden: Jede Verinderung in einem Teil des Systems bewirkt Ver-
inderungen im gesamten System; die Verhaltensweisen des einen sind immer
durch Verhaltensweisen des anderen mitbedingt, sie sind in ihrer Zirkularitit
gleichzeitig Ursache und Wirkung (vgl. Bamberger 2001). In diesem Verstindnis
wird in Beratungskontexten ein Problem nicht als ein Wesensmerkmal gesehen, das
eine Person hat, sondern als Geschehen, an dem viele verschiedene miteinander interagierende
Menschen beteiligt sind. Der Fokus verschiebt sich damit von der Frage: Wer hat das
Problem seit wann und warum? za den Fragen: Wer ist als bedentsames Mitglied des jeweiligen
sozialen Kontextes u sehen und wer beschreibt das Problem und die damit verbundene Interakti-
on in welcher Weise? (vgl. Schlippe; Schweitzer 2010). Im SLC mussen daher Lern-
probleme immer als Ergebnis von Ereignissen in sozialen Kontexten gesehen wer-
den und die Problemlésungen wiederum als Ursache von Verinderungen im sozia-
len Umfeld.

Ein weiterer entscheidender Impuls, den der systemische Coachingansatz auf-
nimmt, kommt aus den konstruktivistischen Erkenntnistheorien, die davon ausge-
hen, dass die objektive Welt zwar vorhanden, aber wegen der Beschrinktheit der
menschlichen Sinneswahrnehmung und der neuronalen Verarbeitungsprozesse nur
in Ausschnitten erfassbar ist. Da jedes lebende System erfahrungs- und biografie-
abhingig seine Welt konstruiert und ihr die Bedeutung verleiht, die erfolgreiches
Handeln erleichtert (vgl. Glasersfeld 1992, Luhmann 1990, Roth 1994, Siebert
2008, Watzlawick 1998), seien Therapeuten daher ,,cher diejenigen, die die Dialoge

solchen Gesprichs ein zentraler Faktor, auf den aus Platzgrinden in diesem Beitrag aber nicht weiter
eingegangen werden kann (siche dazu Feldmeier; Markov 2017: 63-65, Lazovic 2018).

3 Im Rahmen dieses Beitrags ist es nicht méglich, die sehr komplexe Genese der Systemtheorie nach-
zuzeichnen. Die Essenz des Systemgedankens wurde in der biologischen (Frederic Vester), soziologi-
schen (Niklas Luhmann) und der personalen (Gregory Bateson) Theoriecentwicklung sehr unter-
schiedlich aufgenommen und weiterentwickelt (zum Uberblick siche Kénig; Volmer 2012, 17-22).
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erméglichen, in denen unterschiedliche Wirklichkeitskonstruktionen beschrieben
werden und in denen mit alternativen Konstruktionen gespielt wird® (Schlippe;
Schweitzer 2003: 52). Daher gilt im SLC ausnahmslos das Primat des Wahrneh-
mungs- und Deutungssystems des Lernenden. Nur der Lerner entscheidet dariiber,
was zur Sprache kommt, welche Aspekte seines Themas er konkret fokussieren
und welche Handlungsalternativen er fiir die Zielerreichung organisieren méchte.
Damit tbernimmt der Lerner die Verantwortung fir die Losung. In dieser
Stringenz unterscheidet sich SLC méglichweise am deutlichsten von der nicht-
direktiven SLB (vgl. Spankuch 2015).

Ablanf und Struktur

Der Ablauf eines Coachings — der sogenannte Coaching-Prozess — folgt sowohl
ciner anderen Struktur als auch einer anderen zeitlichen Organisation der einzelnen
Phasen. Die ersten 4 Phasen des Coaching-Prozesses werden idealiter an einem
Tag durchgefithrt, Phase 5 — die Erprobungsphase des vereinbarten Handlungs-
plans — liegt naturgemil3 auBlerhalb des konkreten Coachings, die letzte Phase, in
der die Evaluation des Erreichten stattfindet, findet nach Beendigung des Lernpro-
jektes statt. So gesehen geht SLC von insgesamt zwei Sitzungen aus; sollte sich
wihrend der Erprobung des Handlungsplans weiterer Betreuungsbedarf ergeben,
sind kirzere Beratungseinheiten (im Sinne einer Expertenberatung) méglich. In
der Praxis hat es sich inzwischen weitgehend etabliert, vor allem auf die Phase 2
Themaklirung und Zielformulierung besonderes Augenmerk zu richten, da die
sorgtiltige Sichtung der Elemente im Systerz Lernender und damit die Frage: Worum
gebt es wirklich? fir die Ausarbeitung der spiteren Phasen ausschlaggebend ist. Der
Coaching-Prozess kann wie folgt beschrieben werden (vgl. Spainkuch 2014):

Phase 1: Kontakt/ Kontrakt

Der Lerner skizziert kurz das Thema seines Lernprojekts oder einer Lernschwie-
rigkeit und formuliert seine Erwartung an das Coaching. Der Coach erldutert den
Coachingablauf und die Verantwortungsbereiche: Die Verantwortung fiir den
Coaching-Ablauf tbernimmt der Coach, die Verantwortung fir das Ergebnis
ibernimmt der Lerner. Es muss z.B. auch erklirt werden, dass der Coach kein
Nachbhilfelehrer ist und dass er keine Losungen vorgibt. Der Lerner kann solcher-
mallen eine Entscheidung treffen, ob seine Erwartung durch das Coaching (und
den Coach) erfiillt werden kann. Der Coach und der Lerner treffen eine Vereinba-
rung (Kontrakt) auf den Coaching-Ansatz. Mit dem Kontrakt ist die Vorausset-
zung fiir das Coaching geschaffen.
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Phase 2: Themakldrung und Zielformuliernng

Der Lerner erfihrt zunidchst Unterstlitzung bei der Bewusstmachung des IST-
Zustandes: Das Thema wird aus der Sicht des Lerners beschrieben; alle fir ihn
bedeutsamen Elemente fixiert er schriftlich, z.B. auf Moderationskirtchen, so dass
ihm durch diese Visualisierung der Zusammenhang deutlicher wird und er die
Thematik konkretisieren und prizisieren kann. Der Coach hilft dem Lerner dabei
durch geeignete Fragen, die eingangs noch in der Regel cher diffuse Wahrnehmung
des Lernthemas zu prizisieren. Ist das Thema geklirt, entwickelt der Lerner den
SOLIL-Zustand, einen erwiinschten Zustand in der Zukunft — das Lernziel. Das
Ziel wird schriftlich formuliert. Der Coach hilft dem Lerner dabei, ein Ziel zu fin-
den, das selbst erreichbar, konkret und damit Gberpriitbar ist und das unter emoti-
onalen Gesichtspunkten fir den Lerner attraktiv ist. Werden diese Merkmale bei
der Zielformulierung ausreichend berticksichtigt, kommt es zu dem notwendigen
commitment — einer Zielbindung, die wiederum zu der Energetisiernng fir die Zielum-
setzung bendtigt wird.

Phase 3: Ressourcen-Identifikation

Ist ein Ziel definiert, hilft der Coach dem ILerner dabei in einem nachsten Schritt,
alle verfiigharen personellen (z.B. die eigenen Lernerfahrungen, das bisherige
Lernverhalten und Vorgehensweisen, andere Sprachenlernende, der Lehrer, der
Berater, der Coach) und materiellen (z.B. Lern- und Ubungsmaterialien, Medien,
zeitliche und 6rtliche Bedingungen) Ressourcen zu sichten. Der Coach unterstiitzt
den Lerner in dieser Phase vor allem dadurch, dass er nicht allein das Vorhanden-
sein von Ressourcen, sondern deren Wert hinsichtlich des zuvor formulierten Ziels
thematisiert.

Phase 4: Entwicklung und Auswah! von Handlungsmaglichkeiten (Lernwegen)

In der darauffolgenden Phase des Coachings werden Handlungsmoglichkeiten
(Lernwege) entwickelt und ausgewihlt, d.h. es wird dariber nachgedacht, wie die
zuvor identifizierten Ressourcen so miteinander verkniipft werden kénnen, dass
ein Handlungsplan entsteht: Der Lerner legt mit Hilfe des Coachs Schritte in einer
zeitlichen Abfolge fest, die ihm ausreichend a#fraktiv und realisierbar erscheinen.
Potenzielle Probleme werden analysiert und Losungsstrategien besprochen.

Phase 5: Erprobungsphase

In der Phase der Umsetzung des Handlungsplans liegt in jedem Moment die Ent-
scheidung dartiber, ob und in welchem Malle die Ressonrce Coach eingebunden
wird, beim Lerner selbst. Auch das Controlling dariiber, ob Handlungen so wie ge-
plant ausgefiihrt werden und ob die Handlung die erwartete Wirkung hat, steht in
der Verantwortung des Lerners selbst. D.h. er muss sein Vorgehen daraufhin kon-
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trollieren, was funktioniert und wo er Anpassungen vornehmen muss. Es kénnte
z.B. sein, dass sich im Verlauf der Erprobungsphase einzelne Elemente (z.B. Kor-
rekturverhalten der Dozentin, Verhalten der anderen Kursteilnehmenden, Verfiig-
barkeit eines Tandem-Partners, Wahrnehmung vom Nutzen einzelner Ressourcen,
Erfolgserleben, Etleben eigener Kompetenz) verindert haben. Es kann auch dazu
kommen, dass sich das Ziel an sich dndert. In diesem Fall muss der Lerner seine
Ressourcen aktualisieren und eine Anpassung des Handlungsplans vornehmen.

Phase 6: Controlling/ Evalunation

Der Lerner hat seinen Handlungsplan umgesetzt und evaluiert nun mit Hilfe des
Coachs das Erreichte, die Wege dahin und reflektiert Gber den Zuwachs seiner
Erkenntnisse und Fihigkeiten. Das Nachdenken dartiber erméglicht den Kompe-
tenzzuwachs von Selbststeuerung und stellt das eigentliche Potenzial dieser Phase
dar.

Auch fiir die SLB wurden Phasen beschrieben, die méglicherweise der eher of-
feneren Konzeptualisierung des Beratungsbegriffs geschuldet, nicht in allen Bera-
tungskontexten einheitlich ausgestaltet und durchlaufen werden*. Ein wesentlicher
Unterschied zum Coaching besteht u.E. darin, dass in der SLB von mehreren Bera-
tungssitzungen ausgegangen wird, die die Lernenden im Verlauf ihres gesamten
Lernprojektes in Anspruch nehmen. Aus diesem Grund werden in der SLB Mak-
rophasen definiert, die sich auf den gesamten Beratungsprozess beziehen; Phasen,
die den Ablauf einer einzelnen Beratungssitzung strukturieren, werden als Mikro-
phasen beschrieben (siche dazu Kleppin; Mehlhorn 2005: 85-89, Mehlhorn 2005:
163-171). Der Beratungsprozess lisst sich in drei Phasen aufteilen.

Die erste Makrophase dient dem gegenseitigen Kennenlernen, dem (Auf)Kliren
tber die Ziele und Funktionen der SLB und der Klirung des Anliegens des
Lerners. Die erste Phase ist in der Regel mit dem ersten Beratungsgesprich abge-
schlossen.

Die zweite Makrophase bezieht sich auf die einzelnen Beratungssitzungen selbst,
deren Anzahl in der Regel nicht vorgeschrieben ist, d.h. Lernende kénnen Bera-
tungen so oft aufsuchen, wie sie es fir notig erachten. In der Beratungssitzung
selbst werden wiederum verschiedene Mikrophasen durchlaufen (siche dazu u.a.
Brammerts; Calvert; Kleppin 2001, Mehlhorn 2005: 167-170). Nach einer Evalua-
tion des bisher beschrittenen Lernweges werden die Lernziele des Lerners be-
stimmt und Gber mégliche Wege dahin reflektiert. Dabei werden zum einen nichs-
te Schritte zum Erreichen dieses Ziels vorbereitet und zum anderen Verfahren zur
Selbstevaluation entwickelt (Mehlhorn 2005: 167). Am Ende einer Sitzung wird
eine Vereinbarung zwischen Berater und Lerner getroffen, in der festgeschrieben
wird, was sich der Lerner konkret flir das Erreichen seines Ziels vornimmt. Diese

4 Auffallend ist, dass in einschlidgigen Publikationen der letzten Jahre (z.B. in Berndt; Deutschmann
2014, Bocker; Saunders; Koch; Langner 2017) Phasen der SLB kaum oder wenig thematisiert werden.
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Abmachung kann in der darauffolgenden Sitzung der Ausgangspunkt fiir die Re-
flexion und Evaluation des bisher beschrittenen Lernweges sein.

Mit der letzten Makrophase wird der Lern- und Beratungsprozess abschlieBend
evaluiert. Dabei sollen die Erfolgserlebnisse des Lerners im Vordergrund stehen
und eine positive Vision vom weiteren Lernweg entwickelt werden (ebd.: 163).

Repertoire der Interventionen

In der SLB kommen — in Anlehnung an die Gesprichsfithrung der partnerzentrie-
ren Beratung — kommunikative Gesprichs- und Fragetechniken zum Einsatz, wie
z.B. aktives Zuhoren, offene Fragen, vorsichtiges Interpretieren, Akzentuieren,
Spiegeln usw. Im SLC wird dieses Repertoire von Interventionen erginzt um die
systemischen Fragetechniken: hypothetische, zirkulire und skalierende Fragen (vgl.
tberblickshaft Radatz 2008, Schlippe; Schweitzer 2010, Patrzek 2015). Diese hel-
fen, Zusammenhinge aufzuzeigen, die Wahrnehmungs- und Beschreibungsfihig-
keit der Lernenden zu erweitern, und erméglichen damit neue Blickwinkel — das
hei3t, wie die Wirklichkeit auch anders gesehen werden kénnte. Systemische Fra-
gen erwarten nicht immer Antworten, sondern initiieren Denkprozesse nach alter-
nativen Losungen und verschieben die Verantwortung in Richtung dessen, der
antwortet. Ausfiihrlicher gehen wir auf den Bereich der kommunikativen Ge-
sprichstechniken und systemischen Fragen im nichsten Abschnitt ein.

3 Kompetenzen fiir Sprachlernberatende und
Sprachlern-Coachs

3.1 Kompetenzbegriff, Kompetenz-Modell, Deskriptoren

Unsere Deutung des Kompetenzbegriffs orientiert sich an der Definition von
Weinert (2001). Er definiert Kompetenzen als

,»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie etlernten kognitiven Fihigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihig-
keiten, um die Probleml6sungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen.” (Weinert 2001, 271.)

Ausschlaggebend fiir uns ist dabei die funktionale Verbindung von Wissen, Verste-
hen, Kénnen und Wollen, d.h. der dieser Definition inhidrente Anwendungsbezug.
Aullerdem halten wir die Verbindung von Wissen #zd Werten bzw. Einstellungen
und Fertigkeiten bei der Erorterung des Kompetenzbegriffs fiir maB3geblich. Bera-
ter oder Coachs kénnen in diesem Verstindnis beispielsweise ihr Wissen tber
Testkonstruktion (Feldkompetenz) in einem Gesprich nicht zielfithrend einsetzen,
wenn sie nicht in der Lage sind, mit einer passenden Intervention (fachlich-
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methodische Kompetenz) die Lernenden zum Nachdenken iber Méglichkeiten
des Modelltest-Trainings oder andere Ressourcen anzuregen. Genauso wenig wird
es thnen gelingen, ein konzeptionell sauberes Beratungs- oder Coaching-Gesprich
durchzufithren, wenn in ihrer Grundhaltung beispielsweise die Werte Freiwilligkeit
oder Freiheit der zu Beratenden/Coachees nicht verankert sind und sie trotz soli-
der Feld- bzw. fachlich-methodischer Kompetenz daher méglicherweise ein Ge-
sprich eher autoritir fihren.

Letztlich stiitzen wir uns auf diesen Kompetenzbegriff auch aus der Uberzeu-
gung heraus, dass Kompetenzen und Fertigkeiten gro3tenteils erworben bzpw. gelebrt
werden kénnen. Nur mit dieser Bedeutungsdimension des Begriffs ist es moglich,
auch Fragen der Aus-, Fort- und Weiterbildung in die Kompetenzdebatte aufzu-
nehmen.

Die Berater-/Coach-Kompetenzen wurden in der Vergangenheit unter Ruck-
griff auf das sogenannte Kompetenzmodell mehrfach dargelegt (vgl. u.a. Spankuch
2017). Im Folgenden stellen wir diese Kompetenzbereiche anhand von Deskripto-
ren dar, die fallibergreifend gelten kénnen. Die Formulierung der Deskriptoren ist
die Voraussetzung fiir die Formulierung von Indikatoren — Handlungen beobacht-
baren Verhaltens — die wir bezogen auf ein konkretes Fallbeispiel im Abschnitt 3.2
vornehmen. Diese stellt eine Maximal-Liste von Kompetenzen dar, die zwar in der
Praxis schwerlich anzutreffen ist, aus unserer Sicht jedoch fiir Analysezwecke, z.B.
im Kontext von Aus-, Fort- und Weiterbildung oder der Begleitforschung, eine
Orientierung sein kann. Zudem ist es weder mébglich noch sinnvoll, die Kompe-
tenzbereiche in absoluter Trennschitfe zu beschreiben: Die Fihigkeit, Hypothesen
zu bilden, die der fachlich-methodischen Kompetenz zugeordnet wird, basiert
selbstverstindlich auf Kenntnissen, die im Bereich der Feldkompetenz liegen.

Kompetenzbereich: Personliche Kompetenz,
Der Berater/Coach

e kann sein Erfahrungswissen aus eigenen Lernprozessen und Coachings re-
flektieren;

e kennt das eigene Wertesystem, Motive, Bediirfnisse, Uberzeugungen, Nei-
gungen;

e kann sich vom Filter der eigenen Wahrnehmung, Erfahrungen und Eigen-
schaften weitestgehend 16sen (Dissoziation) und kann sein Vorgehen dahin-
gehend kontrollieren;

e kann sein Erfahrungswissen aus eigenen Lernprozessen und Coachings re-
flektieren.
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Kompetenzbereich: Feldkompeteng,

Der Berater/Coach kennt Konzepte, Theotien, Modelle, Ansitze, empitische Stu-
dien aus der Fremdsprachenforschung, Fachdidaktik, Linguistik und aus den Be-
zugsdisziplinen (z.B. aus der Lern-, Motivations- und Leistungspsychologie). Das
heil3t, er verfugt Wissen zu u.a. folgenden Bereichen:

Lerntheorien und FSE-Hypothesen;
individuellen Lernervariablen;
Fehlerursachen und Lernschwierigkeiten;
didaktisch-methodische Prinzipien;
Lernstrategien;

soziokulturelle Faktoren;
Interkulturalitit;

Motive, Motivation, Selbstwirksamkeit, interne und externe Faktoren der
Motivation;

Test/ Testkonstrukt;
Diagnoseinstrumenten;

Vetfahren der Evaluation;
Lernmaterialien.

Ein weiterer grofler Kenntnisbereich betrifft das Wissen iiber Konzepte aus der
Beratungspsychologie. Ein Berater/Coach verfugt iber Wissen zu z.B.

von therapeutischen Schulen abgeleiteten Beratungskonzepten (z.B. per-
sonenzentrierte Beratung nach Rogers);

systemische Beratung;
l6sungsorientierte Beratung;
ressourcenorientierte Beratung,.

Kompetenzbereich: Fachlich-methodische Kompetenz
Der Berater/Coach

kann auf der Grundlage der Feldkompetenz adidquate Hypothesen bilden
tber Faktoren, die méglicherweise das Lerneranliegen beeinflussen;
kann kommunikative Gesprichstechniken und/oder systemische Frage-

techniken funktional, d.h. im Sinne ihrer Wirkungserwartung, einsetzen,
z.B.
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Techniken, die dem Lernenden Aufmerksamkeit, Zuwendung und
Wertschitzung signalisieren, z.B. durch entsprechendes non- und
paraverbales Verhalten oder durch Minimalduf3erungen,

Fragen, die das Verstindnis des Gesagten sicherstellen, z.B. durch
die Technik des aktiven Zuhorens, indem AuBerungen des
Lerners paraphrasiert werden (Sze sind der Ansicht, dass Sie mit Lhrem
Akzent nicht ernst genommen werden?), nachgefragt wird (Was meinen
Sie genan mit ,korrektes Horen iiben?) oder Zusammenfassungen des
Gesagten angeboten werden (Ich wiirde gern Zusammenfassen, was ich
verstanden habe: ... Stimmt das noch fiir Sie?),

Fragen, die dem Informationserwerb bzw. der Klirung von Sach-
verhalten dienen, z.B. offene Fragen (Was bat dazn gefiibrt, dass .. .2,
Wann haben Sie diese Situation das letzte Mal erlebt?) oder Impulse (Be-
schreiben Sie bitte einmal, wie sich diese Situation fiir Sie dargestellt hat.),
Fragen, die dazu dienen, den Lerner zum Perspektivwechsel, zur
Wahrnehmung von Unterschieden usw. anzuregen, z.B. hypothe-
tische Fragen (Mal angenommen, Sie wiren Kursleiter und ich Ihr Stu-
dent: Was wiirden Sie mir raten?), zirkulire Fragen (Wie wiirden Sie die
Situation aus der Perspektive eines Unbeteiligten schildern?), skalierende
Fragen (Auf einer Skala von 1 bis 10, wenn 1 der Start Lbres Lernprojeke-
tes war und 10 Ihr Ziel ist — wo stehen Sie gerade jetzt?),

Fragen, die Glaubenssitze aufbrechen, Sichtweisen hinterfragen
bzw. Ausnahmen thematisieren, z.B. die Technik des Akzentuie-
rens (Sie machen immer Febler und haben nie Glick bei Tests?) oder
Ausnahmefragen (Wen miisste ich fragen, der das anders wabrgenommen
hat?),

Fragen, die die Zielorientierung bezwecken (Woran erkennen Sie,
dass Sie Lhr Ziel erreicht haben?),

Fragen, die Losungen in den Blick nehmen (Was muss passieren, da-
mit...?),

Fragen, die Ressourcen thematisieren (Wie konnten Sie sich in Zu-
kunft so verbalten, dass Ihr Ziel in néchste Ndbe riickt?);

kann durch den Beratungs-/Coaching-Prozess im Sinne seiner Prozessver-
antwortung fithren (Phasen);

kann die eigene Beratungs- und Coachingpraxis anhand von Dokumenta-
tionen (z.B. durch Videografie, Audioaufnahmen, Memos, Transkripte,
Beraternotizen) reflektieren;

kann sich zum Zwecke der Professionalisierung kollegial mit anderen Be-
ratenden und Coachs austauschen;

kann Feedback der Lernenden bzw. Evaluationsergebnisse dafiir nutzen,
seine eigenen Kompetenzen zu iiberpriifen und ggf. weiterzuentwickeln.
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Kompetenzbereich: Sozio-linguistische Kompetenz

Beratende/Coachs etkennen den jeweiligen Kommunikationskontext und deren
Teilnehmer und wihlen fiir ihr sprachliches Handeln das addquate sprachliche
Register. Es kommt darauf an auszuloten, inwiefern die sprachliche Anpassung des
Coachs/Beraters an den jeweiligen sprechsprachlichen Stil, Fachjargon oder viel-
leicht sogar den Idiolekt des Lerners dienlich ist.

Der Berater/Coach

e kann verschiedene sprachliche Register funktional und lernerorientiert ein-
setzen;

e kann sich nonverbal und paraverbal funktional verhalten.

Kompetenzbereich: Handlungskompetenz

Dieser Kompetenzbereich kann als die Koordinierung aller bereits vorgestellten
Kompetenzen verstanden werden. Demnach kann der Berater/der Coach

e alle relevanten Kompetenzen angemessen realisieren bzw. koordinieren;

e Unterschiede zwischen den verschiedenen Handlungsformen (Coaching/
nicht-direktive Beratung, direktive Beratung, Training, Tutoring usw.)
thematisch und situativ erkennen;

e im Prozess sein Vorgehen reflektieren und ad hoc anpassen.

3.2 Kompetenzbereiche: Beschreibung anhand von Indikatoren bezogen
auf ein konkretes Fallbeispiel

Im Folgenden versuchen wir, die einzelnen Kompetenzbereiche auf ein konkretes
Fallbeispiel anzuwenden, mit dem Ziel, eine Handlung zu beschreiben, an der die
Deskriptoren gewissermalien sichtbar werden. Da nicht alle Kompetenzen operati-
onalisiert werden kénnen, sind die Indikatoren als eine Orientierung zu verstehen.
Zudem sind die Beschreibungen nicht vollstindig und sollen als ein Vorschlag
verstanden werden, der auch eine Grundlage fiir die Formulierung von Standards
in der Aus- und Fortbildung darstellen kann (siche auch Abschnitt 4 dieses Bei-
trags). Die Beschreibungen kénnen erweitert und an spezifische Lehr- und Lern-
kontexte angepasst werden.

In unserem Fallbeispiel geht es um das Anliegen von Inés, einer Studentin der
Sozialwissenschaften an einer Universitit in Spanien. Um sich um ein DAAD-
Stipendium fiir eine Sommerschule in Deutschland bewerben zu kénnen, muss sie
mindestens ein B1-Niveau nachweisen. Daher legt sie, wie in solchen Fillen oft
tblich, den onDaF (seit 2017 onSET-Deutsch) ab. Mit ihrem Testergebnis ist sie
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jedoch nicht zufrieden und wendet sich mit einer E-Mail an eine Sprachlernberate-
rind:

,»1lch bin total schockiert von dem Ergebnis. Jetzt habe ich angeblich nur ein
A2-Niveau. Dabei spreche ich doch flieend Deutsch, weil ich in Stuttgart
aufgewachsen bin. Bin dort zur Schule gegangen und in der zweiten Klasse mit
meiner Familie nach Spanien zuriickgekehrt. Ich méchte aber unbedingt nach
Deutschland und deshalb den onDalF gerne wiederholen. Wie soll ich mich
denn besser vorbereiten? Kénnen Sie mir ein paar Tipps geben?*

Wie diesem Anliegen in der Beratung/im Coaching professionell begegnet werden
kann, soll durch die folgenden Indikatoren verdeutlicht werden.

Persinliche Kompeteng:

Da es sich bei dieser Kompetenz grof3tenteils um mentale Vorginge handelt, ist
diese nur bedingt beobachtbar. Mgliche Indikatoren dafiir, dass die Beraterin z.B.
das Problem der Studentin ernst nimmt, kénnten sich aber darin zeigen, dass sie

e das Anliegen nicht banalisiert, z.B. durch eine AuBerung wie: Das ist ja kein
grofSes Problem, den onDal® kann man doch ablegen, sooft man michte — und Rosten-
los ist er auch noch;

e nicht trostet;

e den Test bzw. das Testformat nicht kritisiert.

Feldkompeteng:

Auch diese Kenntnisse sind in den konkreten Handlungen des Beraters/Coachs
nur bedingt beobachtbar. Operationalisiert werden kann dieser Kompetenzbereich
durch den Nachweis einer fachlichen Ausbildung im Bereich Sprachen lehren und
lernen, z.B. im Rahmen eines Studiums oder einer Weiterbildung. Jeder Coach/
Berater — und das schlieBt auch Personen ein, die ihre Kenntnisse vorrangig durch
ein Selbststudium erworben haben — sollten in der Lage sein, auf Nachfrage In-
formationen zu Konzepten, Theorien usw. zu geben. Im Falle von Inés wiren
insbesondere Kenntnisse zu Testformaten (hier vor allem C-Tests), Bedingungen
der vorrangig ungesteuerten Zweitsprachenaneignung bei Kindern, Identitit und
Mehrsprachigkeit, subjektiven Theorien von Lernenden usw. vonnéten. Analog
zum Wissen im Bereich Sprachen lehren und lernen hat sich der Berater/Coach
auch Wissen zu Konzepten aus der Beratungspsychologie durch ein Studium, im
Selbststudium oder einer Weiterbildung angeeignet und kann gef. Informationen
dariiber geben.

5 Die im Original auf Spanisch verfasste E-Mail wurde fiir diesen Beitrag aus dem Gedichtnis ins
Deutsche ubersetzt.
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Fachlich-methodische Kompetenz

Die fachlich-methodischen Kompetenzen stlitzen sich auf die Feldkompetenzen.
So ist die Fahigkeit, addquate Hypothesen auf der Grundlage seines Fachwissens
bilden zu konnen, zentral fur den erfolgreichen Verlauf einer Beratung/eines
Coachings. Im Falle von Inés konnte die Beraterin die folgenden Hypothesen auf-
stellen:

e Moglicherweise hat das Anliegen der Studentin etwas mit vorrangig unge-
steuerter Aneignung einer Zweitsprache zu tun.

e Moglicherweise hat das Anliegen der Studentin etwas mit konzeptionell
miindlicher Sprache vs. konzeptionell schriftlicher Sprache zu tun.

e Moglicherweise hat das Anliegen der Studentin etwas mit dem Testformat
,»onDalF (C-Test) zu tun.

e Moglicherweise hat das Anliegen der Studentin etwas mit subjektiven
Theorien zu tun.

e Moglicherweise hat das Anliegen der Studentin etwas mit Legasthenie zu
tun.

Um die Hypothese zu tiberpriifen, wird die Studentin in dem von uns vertretenen
Coaching-/Beratungskonzept nicht direkt mit dieser konfrontiert, sondern dazu
angeregt, iber den Zusammenhang mit ihrer Lernthematik und der Hypothese
nachzudenken. Die Beraterin kann also kommunikative Gesprichstechniken
und/oder systemische Fragetechniken funktional einsetzen. In unserem Fallbei-
spiel konnte die Beraterin folgende Gesprichs- und Fragetechniken anwenden:

e aktives Zuho6ren, Nachfragen: Jerzt haben Sie angeblich nur ein A2-Nivean. Was
meinen Sie mit angeblich?

e akzentuieren, Sichtweisen hinterfragen: Wie schitzen Sie lbre Dentschkenntnis-

se ein?

e offene Fragen, zur Klirung von Sachverhalten: Wie erkliren Sie sich dieses
Ergebnis?

e Impuls fir Information: Beschreiben Sie doch mal bitte, wie Sie sich auf den Test
vorbereitet haben.

e hypothetische Frage, Losungsorientierung: Mal angenommen, Sie hitten einen
anderen Test gemacht — wie hatten Sie Ihrer Meinung nach abgeschnitten?

o zirkulire Frage, Perspektivwechsel: Ma/ angenommen, ich wiirde lhre dltere
Schwester fragen, wie sie Lbre Dentschenntnisse einschitzt — was wiirde sie sagen?

e skalierende Frage, Losungsorientierung: [on einer Skala von 1 bis 10 (1 sebr
wenig, 10 sebr viel) — wie sebr wiirden Sie von diesem Lernpartner profitieren?

Neben dem adidquaten Einsatz von kommunikativen Techniken ist ein Coach/ein
Berater auch in der Lage, durch den Beratungs-/Coaching-Prozess im Sinne seiner
Prozessverantwortung zu fithren. Dazu erklirt der Berater/Coach jede Phase im
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Coaching-Prozess hinsichtlich ihrer Funktion und der Vorgehensweise. Dabei
kénnen folgende Formulierungen verwendet werden: Sie baben jetzt ein Lernziel for-
minliert und sich iiberlegt, woran Sie erkennen konnen, ob Sie Lbr Ziel erreicht haben. Damit ist
die Phase der Zielformulierung abgeschlossen. In der néchsten Phase gebt es darum, dariber
nachzudenken, wer oder was Thnen dabei helfen kann, dieses Ziel zu erreichen.

Sozio-linguistische Kompetenz,

Sichtbar kann in unserem Fallbeispiel diese Kompetenz dadurch werden, dass die
Beraterin ein zu Inés passendes Register wihlt, indem sie z.B. fremdsprachenphilo-
logische Fachbegriffe vermeidet und z.B. Sprechen statt miindliche Teilkompetenz oder
als Kind unbewnsst gelernt statt ungestenerte Sprachaneignung sagt. Fur den Bereich des
paraverbalen Verhaltens kénnte beobachtet werden, dass die Beraterin ihr Sprech-
tempo und ihre Lautstirke an die Lernerin anpasst. Sie kénnte sich zudem gestisch
und mimisch wertekonform und im Sinne der Grundprinzipien der SLB /SL.C
gegeniiber der Lernerin verhalten: So kénnte sie z.B. durch eine zugewandte Kor-
perhaltung Interesse und Wertschitzung der Belange der Lernerin signalisieren.

Handlungskompetenz

Der Berater/der Coach kann alle relevanten Kompetenzen, Fertigkeiten und Fa-
higkeiten angemessen realisieren bzw. koordinieren, was dadurch beobachtet wer-
den kann, dass er die hier genannten Handlungen zeigt. Im Falle von Inés zeigt
sich dies u.a. darin, dass die Beraterin moglicherweise die Notwendigkeit einer
Expertenberatung erkennt und diese im weiteren Verlauf der Beratung thematisiert;
im systemisch-konstruktivistischen Coaching kénnte sie dies in der Phase der Res-
sourcenidentifikation als Hypothese integrieren.

Diese Kompetenz weiterfithrend kann die Beraterin in Bezug auf das Anliegen
der Lernerin im Prozess alternative Unterstitzungsmal3inahmen als zweckdienli-
cher erkennen und ad hoc anpassen. Das konnte sich z.B. darin zeigen, dass die
Beraterin von einem Coaching/einer Prozessberatung zu einer Expertenberatung
wechselt. Dieser Wechsel wird aber mit der Lernerin abgestimmt und durch eine
Formulierung wie Ich habe den Eindrnck, dass Sie Informationen u Priifungsformaten beni-
tigen. Sind Sie damit einverstanden, wenn ich Sie jetzt dariiber informiere? eingeleitet werden.

4 Einsatzmdéglichkeiten des Kompetenzprofils und Ausblick

Die in diesem Beitrag beschriebenen Kompetenzen sind als ein Vorschlag zu ver-
stehen, Standards (ggf. auch Minimalstandards) fiir Sprachlernberatende und
Sprachlern-Coachs zu formulieren, die im Sinne des in Abschnitt 2 skizzierten
Coachings bzw. der vorwiegend nicht-direktiven Beratung praktizieren (wollen).
Damit steht mit dem hier vorliegenden Kompetenzprofil ein Instrument der Quali-
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tatssicherung und der Professionalisierung zur Verfligung, das in unterschiedlichen
Kontexten zum Einsatz kommen kann:

e in der Aus- und Weiterbildung von Beratenden/Coachs bildet es eine
Grundlage fiir die Entwicklung eines Curriculums, in dem die Deskripto-
ren ein zentraler Bestandteil sind;

e in den unterschiedlichen Beratungs- und Coachingkontexten selbst kann
das Kompetenzprofil in Supervisionen, Intervisionen und bei kollegialen
Hospitationen als Instrument fiir die Beobachtung und Auswertung von
Coachings und Beratungen zum Einsatz kommen;

e cinzelne Beratende und Coachs konnen die Deskriptoren als Ausgangs-
punkt fiir die Reflexion und Evaluation ihrer Praxis verwenden;

e in Stellenbesetzungsverfahren kénnen die Kompetenzbeschreibungen da-
zu dienen, Kandidaten bzgl. ihrer Coaching-/Beratungskompetenz kriteri-
engeleitet einzuschitzen.

Zudem missen die Kompetenzen selbstverstindlich an spezifische Lehr- und
Lernkontexte angepasst werden. So miissen beispielsweise im Unterschied zu
Coachs und Beratenden, die die Lernenden im studienvorbetreitenden bzw.
-begleitenden DaF-Unterricht unterstiitzen, Coachs und Beratende in folgenden
Bereichen méglicherweise Kompetenzen aus weiteren Fachdisziplinen adaptieren:

e schulischer DaF-/DaZ-Untetricht (z.B. Kenntnisse aus der Entwicklungs-
psychologie und zum sprachsensiblen Fachunterricht);

e Kurse fiir Zweitschriftlernende (z.B. Kenntnisse zu Erstalphabetisierung
und Zweitschrifterwerb) (sieche dazu u.a. Feldmeier; Markov 2017);

e Kurse fir Gefliichtete (z.B. Traumawissen und -sensibilitit) (siche dazu
Plutzar 2010);

e Unterricht fir Personen mit unterschiedlichen Beeintrichtigungen und
speziellen Lernbedarfen (z.B. Kenntnisse aus der Sonderpidagogik bzw.
Sozialpiddagogik).

In der Logik des Kompetenzmodells betrifft die Anpassung nicht nur die Feld-
kompetenz, sondern in der Folge ebenso alle weiteren Kompetenzbereiche. Aus-
tauschstudierende mit Deutschkenntnissen auf einem A2-Niveau sind beispielswei-
se in der Regel sprachlich nur bedingt in der Lage, ein Beratungs- und Coachingge-
sprich so zu fihren, dass sie davon profitieren. Hier kbnnten Visualisierungstech-
niken oder eine Zusammenarbeit mit Sprachmittlern im Bereich der fachlich-
methodischen Kompetenz sinnvoll sein, sowie der verstirkte Einsatz von Frage-
techniken, die das Verstindnis absichern. Fur die sozio-linguistische Kompetenz
konnte dies bedeuten, dass der Berater/Coach die Komplexitit der Sprache in der
Beratung/im Coaching reduziert. Mit Blick auf die Handlungskompetenz wire
unter Umstidnden angebracht, bestimmte Aufgaben oder Schritte auf die Bearbei-
tung aullerhalb des Coachings zu vetlagern.
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Die hier beschriebene Anpassung des Kompetenzprofils an spezifische Leht- und
Lernkontexte ist aus unserer Sicht also ein notwendiger Schritt fiir die erfolgreiche
Anwendung der Deskriptoren und der Indikatoren in den jeweiligen (weiter oben
beschriebenen) Handlungsfeldern. Dass nach inzwischen tiber 30 Jahren Sprach-
lernberatung die Entwicklung von Standards, die fiir die Qualititssicherung unab-
dingbar sind, noch immer aussteht, zeigt die Vordringlichkeit dieses Themas. Soli-
de Berater- und Coachkompetenzen werden in einem modernen Fremdsprachen-
unterricht auBerdem auch fiir Lehrende gefordert (vgl. Kleppin; Spiankuch 2014b);
unser Beitrag versteht sich vor diesem Hintergrund auch als ein Plidoyer fiir die
systematische Integration von Berater- und Coachingkompetenzen in die Fremd-
sprachenlehrerausbildung.
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Wie konnen Beratungselemente in den Unterricht
integriert werden? Eine qualitative Analyse
studienvorbereitenden Deutschunterrichts

Lea Ostsieker (Gelsenkirchen)

1 Einleitung

Selbstindiges Lernen wird im Kontext aktueller Entwicklungen von (institutionel-
len) Lehr- und Lernformaten vermehrt gefordert. Mithilfe von Sprachlernbera-
tung! sollen Lernende dabei begleitet und unterstitzt werden. Ziel ist, dass sie ihre
eigenen oder vorgegebenen Ziele erkennen bzw. bestimmen sowie ihren weiteren
Lernweg unter Berticksichtigung von Lernbedingungen steuern kénnen. Die Bera-
tung soll dabei u.a. die Aufgabe Gibernehmen, zur Reflexion beim Lerner? anzure-
gen, damit dieser die Potenziale, tber die er natiirlicherweise verfiigt, nutzen kann.
Mit der Differenzierung von SLB hinsichtlich einzelner Fertigkeiten, unter-
schiedlicher Beratungsformen und Settings wird auch die Integration von Bera-
tungselementen in den Fremdsprachenunterricht diskutiert. Theoretische Konzep-
tionen stellen zum einen heraus, dass diese Form der Beratung personell und fi-
nanziell leichter umzusetzen sei als individuelle SL.LB. Zum anderen werden Vorteile
herausgestellt, die sich durch die Integration ergeben. So kénne beispielsweise ein
Rollenkonflikt, der durch die parallele Ausiibung der Lehrer- und Beraterrolle ent-
stehen kann, reduziert werden, wihrend Lerner durch die Gewdhnung an das Re-
flektieren im Unterricht auch mehr Vorteile aus der individuellen Beratung ziehen

1 Im Folgenden SLB.

2 Aus Griinden der vereinfachten Lesbatkeit wird in dem vorliegenden Artikel die kiirzere, ménnliche
Sprachform bei personenbezogenen Substantiven und Pronomen verwendet. Dies soll im Sinne der
sprachlichen Vereinfachung als geschlechtsneutral zu verstehen sein.
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kénnen (Hoffmann 2006: 2). Dariiber hinaus bieten didaktische Anregungen einen
Einblick in die mégliche Umsetzung im Unterricht. Dass dieses Thema in Form
von wissenschaftlichen Beitrigen diskutiert wird, bestitigt seine Bedeutung und
Aktualitit, wenngleich es bisher an empirischen Untersuchungen dazu mangelt.

Der votliegende Artikel basiert auf einer empirischen Studie, die im Rahmen
einer Qualifikationsarbeit an der Universitit Bielefeld durchgefithrt wurde.? Ziel
der Untersuchung war, herauszustellen, wie Beratungselemente in den Unterricht
integriert werden konnen. Zu diesem Zweck wurden Audio-Aufnahmen im stu-
dienvorbereitenden DaF-Unterricht an der Universitit Bielefeld erhoben. Diese
wurden mittels der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert,
ausgewertet und die Ergebnisse hinsichtlich der Forschungsfrage der Studie disku-
tert.

Im Rahmen dieses Beitrags wird zunichst der theoretische Kontext der Studie
dargelegt. Dabei wird auf das zugrunde liegende Verstindnis von SLB eingegan-
gen. Anschlieend wird die Integration von Beratungselementen in den Unterricht
beleuchtet. Dabei wird einerseits die Motivation fiir eine didaktische Implementie-
rung erldutert, andererseits werden mégliche Beratungselemente diskutiert. Da
Reflexionen einen groflen Anteil dieser Beratungselemente ausmachen, wird auf
den Reflexionsbegriff sowie -modelle eingegangen, bevor das Untersuchungsdes-
ign der Studie expliziert wird. Im Fokus dieses Beitrags stehen anschlieend die
Darstellung und Diskussion ausgewihlter Untersuchungsergebnisse, bevor For-
schungsdesiderate aufgezeigt werden.

2 Sprachlernberatung

Ein primires Ziel, das mit SLB verfolgt wird, ist laut Brammerts; Calvert; Kleppin
(2001: 54), ,,dass Lerner selbstverantwortlich und selbstbestimmt lernen kénnen®.
Mbogliche Funktionen kénnen sein, dass die Beratung ,,den Lerner [ermutigt], die
eigene Fihigkeit zum selbstindigen Lernen einzusetzen und ihn dabei [unterstitzt],
diese Fihigkeit auszubauen und zu eigener Handlungssicherheit beim Lernen zu
finden® (ebd.: 54). Der Berater solle den Lerner im Prozess der Entwicklung der
Fihigkeiten unterstltzen,

»uber die eigenen Lernprozesse mit dem Ziel zu reflektieren, sie selbst steuern
zu lernen, tUber die eigenen Lernziele selbst zu entscheiden und diese Ent-
scheidungen kontinuierlich [...] zu uberprifen, fir sich sinnvolle Lernmd&g-
lichkeiten |[...] zu finden und optimal auszunutzen und die eigenen Lernfort-
schritte einzuschitzen.“ (ebd.: 54)

Im Hochschulkontext nennt Kleppin (2008) die Passung von Faktoren, die den
individuellen Lernprozess beeinflussen, mit den eigenen Lernzielen, das ,,Erkennen

3 Dieser Beitrag basiert auf meiner unveréffentlichten Masterarbeit, die ich im Jahr 2017 im Studien-
gang Deutsch als Fremdsprache und Germanistik an der Universitit Bielefeld geschrieben habe.
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von Lernschwierigkeiten und Lésungsmdéglichkeiten®, ,,Finden geeigneter Lern-
strategien®, , geeigneter Lernmaterialien und -situationen® (Kleppin 2008: 67) so-
wie den Aufbau von Motivation als Ziele von SLB.

Wihrend Form und Ziele variieren kénnen (ClauBen 2016: 383f.), stellen
Kleppin und Spinkuch eine gemeinsame Funktion aller Formen der SLB heraus:
»Lerner dabei zu unterstiitzen, Sprachlernkompetenz (weiter) zu entwickeln, einen
hoheren Grad der Selbststeuerung ihres Lernens herauszubilden und somit eine
groBere Nachhaltigkeit anzusteuern® (2014a: 98).

Die Ziele, die verfolgt werden, sind dabei ausschlaggebend fiir die Wahl der
Beratungsform. Wie Kleppin und Spankuch (2014b) aufzeigen, bestimmt die Bera-
tungsform wiederum das Vorgehen in der Beratung sowie die notwendigen Kom-
petenzen, iiber die der Berater fiir die Ausfithrung seiner Titigkeit verfiigen muss.
Da sie sich gegenseitig bedingen, miussen Ziel, Form und Vorgehen der Unterstiit-
zung im Zusammenhang betrachtet werden, um ein beratendes Unterstiitzungsan-
gebot im Sinne der SLB zu formen.

Hinsichtlich des Vorgehens in der SLB wird Carl Rogers’ Ansatz der nicht-
direktiven Beratung als Grundlage einzelner theoretischer Konzeptionen genutzt
(Brammerts et al. 2001: 56). Direktive Beratung sei dadurch gekennzeichnet, dass
der Berater Informationen und Erklirungen liefere, auf Probleme hinweise und
Handlungen vorschlage (Rogers 1972: 117). Wihrenddessen liegt die Handlungs-
bestimmung in der nicht-direktiven Beratung cher auf der Seite des Klienten?. Der
Berater solle den Klienten dazu ermutigen, iiber Gefiihle und Wahrnehmungen zu
sprechen. Dies geschehe auch dadurch, dass er ,,den Inhalt dessen, was der Klient
gesagt hat, wiederholt oder erklirt (ebd.: 117).

Kleppin und Mehlhorn (2005) nennen in Anlehnung an Rogers (1985) Merk-
male des Beraters, die je einem Beratungsansatz zuzuordnen sind. Die direktive
Beratung umfasse demnach das Fragenstellen, die Bestimmung des Gesprichs-
themas, Empfehlungen oder auch Korrekturen (Kleppin; Mehlhorn 2005: 73).
Unterdessen hore der nicht-direktive Berater zu, erteile keine Ratschlige, tiberlasse
die Gesprichsentwicklung dem Lerner, gehe auf affektive Bedingungen des Let-
nens ein und bringe die Diskussion auf bisher vernachlissigte Themen (ebd.).

Wenngleich SLB urspriinglich auf Grundlage der nicht-direktiven Beratung
konzipiert wurde, finden sich Angebote, die auch ein direktives Vorgehen beinhal-
ten. Dieses wird oft kritisiert, was mit der Konnotation der Begriffe direktiv und
nicht-direktiv zusammenhingen kénnte: Nach Clauflen und Deutschmann werde

»ein nicht-direktives Vorgehen mit JKommunikation auf Augenhéhe’, Jhierar-
chiefreier Kommunikation® etc., aber ein direktives Vorgehen vermutlich mit
Adjektiven wie ,autoritit’, ,bevormundend® etc. in Verbindung gebracht und
damit eher negativ beurteilt.” (ClauBen; Deutschmann 2014: 94, Hervorhe-
bung im Original)

4 Der Begriff Kiient wird in Rogers’ Ausfithrungen fiir den Ratsuchenden verwendet.
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Der Gebrauch direktiver Beratungstechniken schlieBe ihrer Ansicht nach jedoch
nicht-direktives Vorgehen nicht aus. Als Beispiel nennen sie, dass direktives Vor-
gehen zielfithrender sein kénne, wenn ein Lerner die Beratung in Anspruch nimmt,
um seine Unsicherheiten abzubauen oder Kenntnisse von Lernstrategien oder
Losungswegen zu erweitern. In diesem Fall sei die Forderung nach ,,ausschlieBlich
nicht-direktive[m] Verhalten® (Claulen; Deutschmann 2014: 94) infrage gestellt.

3 Beratungselemente

Wihrend die Integration von Beratungselementen in manchen Kontexten eine
fehlende individuelle SLB ersetzen soll (ClauBen 2015: 88), gibt es weitere Funkti-
onen, die diese Art der Sprachlernunterstitzung erfillen kann. Sowohl Lerner als
auch Lehrer kénnen sich an Situationen mit beratendem Charakter gewShnen:

»Beratungselemente im Fremdsprachenunterricht stellen einen wichtigen
Schritt bei der Etablierung von Lernberatung dar und sollen gleichzeitig Ler-
nenden dabei helfen, mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess zu
tbernechmen.” (Hoffmann 2006: 1)

Vorteile der Integration von Beratungselementen in den Unterricht nennt Helm-
ling (2000) im Kontext der Peergruppenarbeit’. Sie fihrt an, dass das Lernverhal-
ten durch Reflexionen sowie den Austausch zwischen den Lernern iiber Erfolge
und Schwierigkeiten effektiver gestaltet werden kann (ebd.). Wird Peergruppenar-
beit in den Unterricht integriert, ergibt sich ein Vorteil: Im Vergleich zur individu-
ellen SLB kénnen im Unterricht neben der Kommunikation zwischen Berater und
Ratsuchendem der Austausch mit Peers oder auch die Nutzung des Plenums be-
reichernd sein. Hinzu kommt, dass durch die Ubernahme der Beraterfunktion
durch den Lerner dessen Selbstbewusstsein gestirkt werde (ebd.: 8). Dadurch ver-
dndere sich auch die Bezichung zwischen dem Lerner und dem beratenden Exper-
ten in der zusitzlichen individuellen Beratung. Durch die eigene Titigkeit als Bera-
ter lege der Lerner die eher passive Haltung in der individuellen Beratung ab und
koénne die Position des Beraters besser nachvollziehen sowie die Situation besser
fur sich nutzen (ebd.).

Wie Kleppin und Mehlhorn herausstellen, wird oftmals auf Lehrer zuriickge-
griffen, um eine individuelle SLB zu implementieren (2008: 49). Wihrend die Zu-
weisung des Lehrers als individueller Berater sowohl beim ratsuchenden Lerner als
auch beim ratgebenden Lehrer zu Rollenkonflikten fithren kann, ermdglicht die
Integration von Beratungselementen in den Unterricht einen Einstieg in Bera-
tungskontexte. Kleppin und Spinkuch sehen darin ,,einen echten Anknipfungs-

5> Helmling definiert Peergruppenarbeit wie folgt: ,,In der Peergruppenarbeit ,beraten‘ Lernende unter der
Leitung eines geschulten Moderators andere Lernende und werden somit als ,Experten® [...] ernst
genommen.” (Helmling 2006: 1, Hervorhebung im Original).
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punkt, das Nachdenken tiber das eigene Lernen erst einmal anzustoflen (Kleppin;
Spinkuch 2012: 48).

Um Beratungselemente in den Unterricht zu integrieren, missen laut Kleppin
(2001) einige Verhaltensweisen des Lehrers verindert werden. Fir die konkrete
Verhaltensinderung macht sie Vorschlidge, welche sich auf die Bereiche Transparenz
und den Einbezug verschiedener Reflexcionsanstofie beziehen.

Transpatent zu machen sind demnach institutionelle Vorbedingungen, fremd-
sprachenvermittlungsmethodische Entscheidungen und konkrete Lehrverhaltens-
entscheidungen. Dabei geht es zum Beispiel um die Fragen, welche Lernziele
durch die Institution vorgeschrieben werden, wie eigene Lernziele im Rahmen der
bereits vorgegebenen realisiert werden kénnen oder weshalb im Unterricht ein-
sprachig vorgegangen wird (ebd.: 56). Dariiber hinaus sollen das Vorwissen der
Lerner, eingesetzte Lernstrategien, mogliche Lernwege und eine Phase der Selbste-
valuation in den Unterricht einbezogen werden. Kleppin schligt vor, durch die
Anregung von Reflexionen die Handlungssicherheit der Lernenden zu stirken:
»Mogliche Fragen fir Lerner wiren z.B.: [...] Wie kannst du dir etwas besonders
gut merken?* (ebd.: 57). Dabei kénnen explizit Beziige zur Muttersprache oder zu
weiteren Fremdsprachen hergestellt werden. Es solle iber Losungswege nachge-
dacht werden und der Lehrer solle Hilfestellung bei der Selbstevaluation der Let-
ner anbieten (ebd.: 56f.). Dies kénne laut Kleppin und Mehlhorn (2008) den Let-
ner bei der Entwicklung diverser Kompetenzen unterstitzen. Dazu zidhle, interne
und externe Bedingungen und Voraussetzungen des Lernens sowie Moglichkeiten
seiner Weiterentwicklung zu reflektieren, sich eigene realistische Lernziele zu set-
zen sowie Lernschwierigkeiten, Losungsmoglichkeiten und Lernfortschritte zu
erkennen (ebd.: 49). Konkret wird also ein Lehrverhalten gefordert, das von
Transparenz gekennzeichnet ist und gleichzeitig zu Reflexionen anregt.

In Anlehnung an die Literatur kbnnen folgende Beratungselemente festgehal-
ten werden:

Transparenz in Bezug auf:

e institutionelle Vorbedingungen;
e fremdsprachenvermittlungsmethodische Entscheidungen;
e konkrete Lehrverhaltensentscheidungen.
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Anstol3 von Reflexionen iber:

Vorwissen;
interne und externe Bedingungen und Voraussetzungen;
Mboglichkeiten der Weiterentwicklung;

verwendete Lernstrategien;

Lernschwierigkeiten;

e Losungsmdglichkeiten;
e Jernstand;

o Lernfortschritte.

Gleichzeitig bleibt es sowohl in Bezug auf Individualberatung als auch auf Bera-
tungselemente im Unterricht ,,eine individuelle Entscheidung, welchen konkreten
Nutzen jeder fiir sich selbst daraus zieht* (Helmling 2006: 8). Im Unterricht seien
Anregungen und Empfehlungen des beratenden Lehrers ,,sehr viel unverbindlicher
als im Einzelgesprich und damit zugleich [...] in ihrer unmittelbaren Wirkung
weniger bedrohlich® (Schmelter 2006: 15), was ein Vorteil sein kann. Gleichwohl
warnen Klein und Reutter (2011: 21) vor der unreflektierten Nutzung von Bera-
tungselementen, die lediglich den Gebrauch eines neuen Etiketts fiir ansonsten
unverindertes Handeln darstelle. Dartiber hinaus reiche die Beschrinkung auf das
Erteilen von Ratschldgen im Rahmen einer Beratungssituation nicht aus, um den
Lerner zum Nachdenken tiber das eigene Lernen anzuregen (ClauBlen 2015: 97).
Im Gegensatz dazu sollten ,,Lehrer als Berater |...] also ihre Aufgaben zur Peer-
Beratung oder bei der Integration von Beratungselementen in den Unterricht so
formulieren, dass sie ohne Reflexion iiber das eigene Lernen nicht zu bearbeiten
sind“ (ebd.: 97), um einen Mehrwert der Beratung im Unterricht zu erzielen. Wie
dies im Unterricht umgesetzt werden kann, illustriert ClauBlen (ebd.: 93) anhand
eines Beispiels aus einem universitiren Schreibkurs. So kénne die schriftliche Be-
arbeitung von Leitfragen wie ,,Was fillt mir beim Lesen wissenschaftssprachlicher
Texte leicht/schwer? (ebd.: 93) dazu genutzt werden, individuelle Lernziele und
ihre Realisierungsmdéglichkeiten im Kontext curricularer Vorgaben zu diskutieren.

4 Reflexionen

Transparentes Lehrerhandeln und der Anstol3 von Reflexionen werden als mogli-
che Herangehensweisen betrachtet, um Beratungselemente in den Unterricht zu
integrieren (Kleppin; Spankuch 2012: 48). Dabei wird Reflexion als Vorgang, ,,eine
Position oder Haltung einzunehmen, die es einem ermdglicht, Dinge von einem
anderen Standpunkt oder aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten®, beschrie-
ben (Hilzensauer 2008: 2). Es sei eine Art des Denkens, welches die Verarbeitung
unstrukturierten Wissens und Emotionen bezwecke:
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,»Reflection is a form of mental processing — like a form of thinking — that we
use to fulfil a purpose or to achieve some anticipated outcome. It is applied to
relatively complicated or unstructured ideas for which there is not an obvious
solution and is largely based on the further processing of knowledge and un-
derstanding and possibly emotions that we already possess.” (Moon 2001: 2)

Auf Grundlage dieser Definition stellt Bécker (2015) heraus, dass Reflexionen
zielorientiert, problemorientiert und erfahrungsorientiert seien. Weitere Merkmale
von Reflexionen betreffen eine affektive Komponente und eine Verhaltensorien-
tierung. Sie haben ,,das Potenzial, (Lern-)Verhalten zu verindern® (ebd.: 216), da
sie ,,das emotionale Erleben von Erfahrungen ansprechen (ebd.: 216) und einen
evaluativen Charakter haben kénnen.

Den Zusammenhang von Reflexionen und Lernen stellt Kolb (1984) in einem
Leht-/Lernmodell dat, welches das Erfahrungslernen abbildet. Det /fearning cycle
umfasst vier Phasen, welche abbilden, dass Erfahrungen und Reflexionen dartber
einen Lernprozess ermébglichen:

Concrete
Experience |
Active [ Reflective
Experimentation | . Observation
Abstract
| Conceptualisation |

Abbildung 1: Kolbs learning cycle (in Anlehnung an Kolb 1984).

Im Anschluss an eine konkrete Erfahrung (comerete experience) reflektiert und be-
schreibt der Lerner diese (reflective observation), um Erkenntnisse daraus zu abstrahie-
ren (abstract conceptualisation). Auf Grundlage einer Theoriebildung werden dann
Ableitungen daraus ,,in praktischen Umsetzungen erprobt, indem sie wieder in
konkretes Handeln und damit in |...] eine Phase der praktischen Erfahrung tiber-
tragen werden® (active experimentation) (Hilzensauer 2008: 4). Das Modell zeigt, dass
es sich bei dem Prozess um einen Kreislauf handelt und somit eine reflektierte
Handlung zu einer neuen Erfahrung fithren kann, die erneut reflektierend betrach-
tet wird. Fiir diesen Prozess seien Fihigkeiten n6tig, welche u.U. zunichst entwi-
ckelt werden miissen. Nach Boud; Keogh; Walter (1985: 12f.) geht es dabei insbe-
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sondere um die konkrete/abstrakte und die aktive/reflexive Dimension. Reflektie-
ren kann demnach als Kompetenz betrachtet werden, die es in Lehr- und Lernkon-
texten aktiv zu entwickeln gilt.

Auch wenn Kolbs Modell (s. Abbildung 1) aufgrund der Visualisierung und
Ubersichtlichkeit besonders von Lehrern begriiflt wird, wird Kritik daran geiibt,
dass der ,,Zusammenhang von Lernen und dem Aufbau von Wissen® (Hilzensauer
2008: 4) nicht ausfithrlich dargestellt werde. Dennoch wird deutlich, ,,dass eine
Erfahrung allein noch keinen Lernprozess in Gang setzt. Notig sind anschlieend
reflexive Beobachtungen, die als Voraussetzung fiir die spiteren Phasen verstan-
den werden® (Bécker 2015: 218). Lernerfahrungen sollten demnach bereits im
Unterricht besprochen werden, um reflexive Beobachtungen anzuregen, welche
spatere Phasen des Lernens (abstract conceptualisation und active experimentation) ermog-
lichen.

Um die Bedeutung von Reflexionen fiir den Fremdsprachenunterricht heraus-
zustellen, unterscheidet Moon (2001) dariiber hinaus einen tiefergehenden Ansatz
des Lernens (deep approach) vom Lernen an der Oberfliche (surface approach). Dabei
sei deep approach ein Lernansatz, ,,where the intention of the learner is to under-
stand the meaning of the material. [...] The new ideas are ,filed* carefully and inte-
grated” (ebd.: 5, Hervorhebung im Original). Wihrenddessen beschreibe ein
surface approach, dass das Material losgel6st von seinem Kontext gelernt wird. In
dem Fall werde der Lerninhalt lediglich fir den Moment aufgenommen (ebd.).
Moon sieht diese Formen als Endpunkte eines Kontinuums, auf dem verschiedene
Arten von Lernaktivititen zu lokalisieren seien: noticing, making sense, making meaning,
working with meaning und tfransformtive learning (ebd.: 6). Vom noticing zum transfor-
mative learning sei der Zugang zum Lernen zunechmend tiefergehend. Auf der
Grundlage des Modells kommt sie zu drei Schlussfolgerungen: Reflexion spiele im
Rahmen des deep approach des Lernens eine Rolle, jedoch nicht in den Formen
des surface approach (Moon 2001: 6). Weiterhin unterstiitze die Reprisentation
des Gelernten in Form eines geschriebenen Aufsatzes o.4. das Lernen. Dabei sei
der Prozess selbst reflexiv (ebd.). Schliefilich sei es auch méglich, bereits Gelerntes
aufzuwerten, indem es durch Reflexionen bearbeitet und schlieBlich zu tieferge-
hend Gelerntem wird (ebd.).

Diese Konzepte betonen das Potenzial von Reflexionen fiir den Lernprozess.
Gleichzeitig wird herausgestellt, dass Reflexionen zielgerichtet sind. Dies impliziere
laut Bocker (2015: 215), ,,dass Lernende nicht einfach ,zum Denken® aufgefordert
werden kénnen, wenn sie nicht die Notwendigkeit sehen, auf der Grundlage von
Reflexion ein bestimmtes (Lern-)Ziel zu erreichen®. Findet Lernen ohne konkretes
Ziel statt, bleibe das Lernen ohne Reflexionen an der Oberfliche. Werden jedoch
konkrete Ziele verfolgt, kénnen Reflexionen dazu verhelfen, dass das Lernen tie-
fergehend wird und schlieBllich eine positive Entwicklung des Lernprozesses et-
folgt. Dabei sollte jedoch das Reflektieren selbst angeleitet werden. Eine fehlende
Anleitung kénne den effektiven Gebrauch von Instrumenten wie Portfolios und
die Weiterentwicklung von Kompetenzen erschweren (Hilzensauer 2008: 16). Eine
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erfolgreiche Anleitung hingegen kénnte einer mangelnden Konzentrations- und
Reflexionsfihigkeit der Lernenden entgegenwirken (Langner 2017: 9). Dabei kann
Unterricht die Méglichkeit bieten, den Lerner in der Entwicklung dieser Fahigkei-
ten zu unterstiitzen, wie auch Kuligowska (2010) herausstellt. Sie diskutiert die
Ergebnisse einer Untersuchung des Lerntagebuchgebrauchs von Germanistikstu-
denten. Ein Quasi-Experiment, in dem u.a. auf Lerntagebucheintrige zuriickgegrif-
fen wurde, zeigt, ,,dass es den Lernern zunichst schwerfiel, Gber ihren eigenen
Lernweg zu reflektieren® (ebd.: 144). Der Mehrheit der Lerner gelang es jedoch,
mit dem FEinsatz des Lerntagebuchs ein Bewusstsein iiber ihre Lernaktivititen,
Lernerwartungen sowie Lernziele zu entwickeln, was dazu fihrte, dass sie ,,ihren
Lernprozess |besset] verstehen und planen® konnten (ebd.: 144f.). Kuligowska
pladiert auf Grundlage der Studie fiir fest integrierte Unterrichtsphasen, in denen
die Reflexion des Unterrichtsgeschehens auf der Metaebene stattfindet (ebd.: 145).

5 Beratungselemente im Unterricht: eine empirische Studie

5.1 Fragestellung

Aus den theoretischen Konzepten und (empirischen) Diskussionen um reflexions-
férdernde Elemente ergibt sich die Fragestellung, wie Beratungselemente in den
DaF-Unterricht integriert werden kénnen. Diese Forschungsfrage wurde im Rah-
men der Studie in zwei Teilfragen gegliedert. Zunichst war von Interesse, welhe
Beratungselemente in den Unterricht integriert werden. Andererseits wurde unter-
sucht, wie Beratungselemente integriert werden. Dabei wurde insbesondere be-
trachtet, durch wen und in welchem Kontext der Einbezug der Elemente ausgelést
wird. Hierfiir war u.a. ausschlaggebend, ob und wie das Interesse an Beratungsele-
menten seitens der Lerner durch den Lehrer aufgegriffen und umgesetzt wird.

5.2 Untersuchungsdesign

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wurde folgendes Untersuchungsdesign
entwickelt. Durch eine audiobasierte Analyse soll die Praxis des studienvorberei-
tenden Unterrichts realititsnah untersucht werden.

Bei den erhobenen Daten handelt es sich um Audioaufnahmen von acht Un-
terrichtseinheiten des studienvorbereitenden Deutschunterrichts, welcher an der
Universitit Bielefeld stattfand und (in Anlehnung an Gladitz; Hunstiger; Gltekin-
Karakog; Zalipyatskikh 2014: 152) dem DaF-Unterricht zuzuordnen ist. Im Rah-
men eines B2+-Intensivkurses wurden Studienbewerber auf die Deutsche Sprach-
prifung fiir den Hochschulzugang® vorbereitet.” Der Unterricht fand von April bis

¢ Im Folgenden DSH (vgl. Klingel; Wolff 2000).
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Juli 2017 statt und wurde durch eine anschlieBende DSH-Vorbereitungsphase er-
ginzt. 13 Kursteilnehmer® aus den Lindern Syrien, Irak, Iran, Afghanistan und
Russland erhielten wochentlich 28 Unterrichtsstunden, wovon 20 Stunden in Form
des Deutschkurses und acht im begleitenden Tutorium stattfanden. Die Daten der
vorliegenden Studie wurden im letzten Monat des Kurszeitraums erhoben. Die
DSH muss demnach bei der Auswertung als Einflussfaktor der Ergebnisse beriick-
sichtigt werden.

Die Wahl der Institution sowie des Kurses, in dessen Unterricht die Daten et-
hoben wurden, wurde aufgrund bestehender Kontakte zur Institution sowie des
Ursprungs des PForschungsinteresses getroffen. Neben der theoretischen Ausei-
nandersetzung mit dem Bereich SLB hatte mich meine eigene Lehrtitigkeit in ei-
nem vorigen Kurs zur Entwicklung der Fragestellung motiviert.

5.3 Datenaufbereitung und -analyse

Nachdem die Audiodaten im DaF-Unterricht am Deutschlernzentrum PunktUm
der Universitit Bielefeld erhoben und nach GAT2 transkribiert wurden (vgl. Auer;
Barth-Weingarten; Bergmann; Bergmann; Birkner; Couper-Kuhlen; Deppermann;
Gilles; Gunthner; Hartung; Kern; Mertzlufft; Meyer; Morek; Oberzaucher; Peters;
Quasthoff; Schiitte; Selting; Stukenbrock; Uhmann 2009), wurden diese mittels der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) analysiert, um die Untersuchungs-
frage zu beantworten.

Mehrere Griinde fithrten zu der Wahl der Analysemethode. Thre Stirken liegen
in einer systematischen, regelgeleiteten und theoriegeleiteten Vorgehensweise, wel-
che die Analyse von fixierter Kommunikation ermdglichen soll und dabei das Ziel
verfolgt, ,,Rickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen®
(Mayring 2015: 13). Der thematische, wissenschaftliche Diskurs von SLB und Be-
ratungselementen stellt dartiber hinaus die Grundlage fiir eine theoriegeleitete Ana-
lyse dar. Gleichzeitig kann im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse durch die
Wahl einer Analysetechnik eine Ausrichtung der Analysemethode an den Daten
und der Forschungsfrage vorgenommen werden.

Da es Ziel dieser Analyse ist, bestimmte Momente des Unterrichts genauer zu
untersuchen, in denen die in der Theorie dargestellten Phinomene zu erkennen
sind oder eingesetzt werden kénnen, bietet sich die Analysetechnik Strukturierung
an. Sie hat die Funktion, ,,eine bestimmte Struktur aus dem Material herauszufil-
tern® (Mayring 2008: 82). Hierfiir werden zunichst theoriegeleitet Kategorien fest-
gelegt, welche der Beantwortung der Forschungsfrage dienen. Diese werden dann
unter Ruckgriff auf Ankerbeispiele beschrieben und definiert. Im Anschluss wer-
den alle Textbestandteile, ,,die durch die Kategorien angesprochen werden, |[...]

7 Vor Beginn der Datenerhebung bestand, abgeschen von der Kontaktaufnahme im Rahmen der
Studienorganisation, kein Kontakt zu den Teilnehmern des untersuchten Kurses.

8 Im Folgenden TN.
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aus dem Material systematisch extrahiert” (ebd.: 83), die herausgearbeiteten Inhalte
jeder Kategorie zusammengefasst und im Hinblick auf die Forschungsfrage analy-
siert und interpretiert.

6 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Kapitel liegt der Fokus auf der Darstellung und Diskussion ausgewéhlter
Ergebnisse der Kategorie Einsaty von Beratungselementer?. Dabei werden im Folgen-
den die Analyseergebnisse der dazugehorigen Unterkategorien Transpareng, Anstoff
von Reflexcionen sowie Empfeblung/ Ratschlag® und Stirkung der Handlungssicherbeit dar-
gestellt. Zunichst werden die Ergebnisse unter Einbezug von Ausziigen aus den
Daten beschrieben, bevor sie in Hinblick auf die Forschungsfrage interpretiert und
diskutiert werden.

6.1 Transparenz

Bei der Auswertung des Materials wurde transparentes Lehrverhalten in Bezug auf
cinzelne Aufgaben innerhalb des Unterrichts, Lehrverhaltensentscheidungen, zeit-
liche Rahmenbedingungen bei der Aufgabenbearbeitung sowie Priffungsbedingun-
gen verzeichnet.

Die Lehrkraft gestaltet ihr Lehrerhandeln transparent. Einerseits erldutert sie
Griinde fiir ihre Entscheidungen und Verhaltensweisen. Andererseits begriindet sie
die Wahl der Hausaufgaben und die Verfolgung von Lehrzielen durch getroffene
Entscheidungen und gewihltes Vorgehen, wie das folgende Beispiel zeigt: Nach-
dem sie die Hausaufgabe erteilt, eine Radiosendung zu héren und eine Mitschrift
anzufertigen, dullern mehrere TN, dass sie eine andere Quelle fiir die Aufgabenbe-
arbeitung nutzen méchten. Sie erldutern, dass sie bei Nutzung einer Internetquelle
die Datei mehrere Male anhéren kénnen. Die Lehrkraft begriindet darauthin ihre
Entscheidung: Sie fordert bewusst dazu auf, eine Radiosendung zu héren, damit
die TN ihre Konzentrationsfihigkeit trainieren. Hier hat das Unverstindnis des
Aufgabenhintergrunds seitens der TN dazu gefihrt, dass die Lehrkraft ihre Ab-
sichten erldutert:

9 Weitere Ergebnisse, die im Rahmen der Studie generiert wurden, betreffen Situationen, die bera-
tungsforderlich sind, sowie Instrumente und Aufgaben, die eine Beratungssituation stiitzen kénnen.

10 Im Kontext dieser Studie werden die Begriffe Empfehiung und Ratschlag synonym verwendet.
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[200]

622 [38:02.7]623 [38:03.1] 624 [38:04.5] 625 [38:05.9] 626 [38:07.7]
ILK und ich sag_s noch MA:L. es ist wirklich:, (1.2) ich mochte; dass sie (.) die
TN4 ja-
[201]

627 [38:11.9]628 [38:12.2]

LK radiosendung am besten eine live sendung nehmen, damit sie NICH:
[TN4 hm:;
[202]

[ 629 [38:15.4]630 [38:16.1]
ILK noch mal horen koénnen, damit sie ihre konzentraTIONSfihigkeit
[TN4 hm;
[203]

631 [38:19.7] 632 [38:20.1]

ILK trainieren. denn was pasSIERT wenn ich weif} ich kann_s noch mal
TN4 hm_hm,

Abbildung 2: Transkriptausschnitt Transparenz (Ostsieker 2017: 224).

Ein GroBteil des transparenten Verhaltens bezieht sich auf die DSH. So werden
Prifungsbedingungen und die Griinde dafiir erldutert. Dartiber hinaus wird auf
mégliche Themen und Bewertungskriterien eingegangen. Ferner werden die Auf-
gaben, die im Unterricht behandelt werden, mit denen der Priifung verglichen.
SchlieBllich werden auch Beatrbeitungsversuche von Beispielaufgaben durch die
Lehrkraft nach DSH-Kriterien beurteilt.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkraft insbesondere auf Nachfragen der
Lerner zu Bedingungen bezliglich der Aufgabenbearbeitung oder der DSH trans-
parent handelt. Sie erméglicht den Lernern dadurch die Kenntnis dariiber, welche
Faktoren ihr Lernverhalten beeinflussen, und gibt ihnen so die Méglichkeit, tber
die Bedingungen des Lernens zu reflektieren. Dadurch, dass sie den Lernern ver-
deutlicht, auf welcher Grundlage eine Entscheidung getroffen wird, haben die
Lerner eine Orientierung, wie Entscheidungen im Lernprozess getroffen werden
kénnen. Durch den transparenten Umgang mit zeitlichen Bedingungen kénnen sie
lernen, ihren Lernprozess bezlglich der Zeit bestméglich zu planen und zu gestal-
ten. Das Hintergrundwissen kann die anschlieBende Selbstevaluation unterstiitzen.

Des Weiteren kénnte den Lernern das Wissen um Hintergriinde der DSH
Angste nehmen. Durch die bewusste Auseinandersetzung mit Priifungsbedingun-
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gen kénnten sie sich auf die Prifung vorbereiten, indem sie ihr Lernverhalten an
den bekannten Bedingungen ausrichten.!!

Transparenz kann im Unterricht genutzt werden, um den Lernern die Anpas-
sung ihres Lernverhaltens an die gegebenen Bedingungen zu erméglichen. Durch
die Offenlegung der Bedingungen, die den Lernprozess beeinflussen, haben die
Lerner die Méglichkeit, das Lernen als Lerngegenstand wahrzunehmen und zu
bewerten. Auf Nachfragen der Lerner kann direkt eingegangen werden. In Situati-
onen, in denen Missverstindnisse auftreten, kann die Lehrkraft zudem transparent
handeln, um Schwierigkeiten oder Fehlverhalten zu vermeiden.

6.2 Anstol3 von Reflexionen

Im Unterricht wird auf verschiedene Weise versucht, Reflexionen der Lerner anzu-
regen. Die Lehrkraft geht im Unterricht auf einzelne Aufgaben ein und regt dazu
an, tber den Umgang mit aufgetretenen Schwierigkeiten und den Gebrauch von
Strategien nachzudenken. Ein Beispiel soll dies illustrieren: Bei der Besprechung
der Hausaufgaben des Vortages fragt die Lehrkraft, wie die TN die Aufgabenbear-
beitung empfunden haben. Diese reagieren und beschreiben sie als schwierig. Die
Lehrkraft fragt nach, wie die TN mit der Schwierigkeit umgegangen sind und ob
genutzte Strategien zum Erfolg gefihrt haben. Die TN sollen ihre Erfahrungen
daraufhin im Plenum duf3ern:

[12]
40 [04:40.0] 41 [04:40.6] 42[04:41.7) 43 [04:43.6)
[TNS ziemlich lang.
[TN6 die fragen waren; (0.9) einfacher wiird_ich sagen; der text war sehr
[13]
44 [04:45.1]45 [04:45.5] 46 [04:47.0)
ILK oke. und wie sind sie vorgegangen. (1.1) wie haben sie versucht dieses
[TN6 schwer.
[14]
47 [04:51.0]48 [04:52.3] 49 [04:53.8]50 [04:54.5]51 [04:55.0]

K problem zu ldsen. oke:, hat das geklappt?

N3 zweites mal zu 16sen.

ommentar (1.2) (0.7)

Abbildung 3: Transkriptausschnitt Anstof3 von Reflexionen (Ostsieker 2017: 115£.).

11 Ob die Umsetzung tatsichlich stattgefunden hat, wurde im Rahmen der Studie nicht untersucht.
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Im Anschluss stellt die Lehrkraft die Frage, wie lange die TN fur die Aufgabenbe-
arbeitung gebraucht haben. Auf die Antwort eines TN reagiert diese mit dem
Hinweis, dass das schon nicht schlecht sei. In Form von Nachfragen und positiver
Riickmeldung schlie3t die Lehrkraft die Phase demnach mit einer Stirkung der
Handlungssicherheit ab.

Die Impulse der Lehrkraft sind insgesamt als nicht-direktive Ansté3e von Re-
flexionen zu werten. Dabei werden die Lerner dazu angeregt, einerseits iber ihre
verwendeten Strategien nachzudenken und andererseits die daraus resultierenden
Ergebnisse zu bewerten. Es lisst sich vermuten, dass dies die Fahigkeit der Lerner
trainiert, getroffene Entscheidungen eigenstindig zu reflektieren. Auch kénnten sie
darin bekriftigt werden, Schwierigkeiten als solche wahrzunehmen. Die Lehrkraft
nutzt also eine konkrete Erfahrung der Lerner, um durch angestoBene reflexive
Beobachtung und Abstraktion den /arning cycle zu initiieren. Sie hilft den Lernern
dabei, eine Erfahrung (concrete experience) zu reflektieren (reflective observation) und zu
abstrahieren (abstract conceptualisation), um im Anschluss aus der Erfahrung zu ler-
nen. Dies gelingt durch die Frage nach Schwierigkeiten bei den Hausaufgaben und
die anschlieBende Besprechung des Umgangs damit. In Bezug auf Kolbs Reflexi-
onsmodell (s. Abbildung 1) fehlt in diesem Unterrichtsmoment die vierte Phase
(active experimentation). Durch den Anstof3 von Reflexionen hilft die Lehrkraft den
Lernern dabei, das Lernen zu tiefergehendem Lernen zu verdndern. Dies kénnte
zudem einem moglichen Verlust von Reflexions- und Konzentrationsfihigkeit
entgegenwirken (Langner 2017: 9).

Die Auswertung der Anregung von Reflexionen zeigt, dass diese durch ein
Aufgreifen von Erfahrungen mdoglich ist, welche sich auf den vergangenen oder
aktuellen Lernprozess beziehen. Dabei ist es Aufgabe des Lehrers, sensibel zu
handeln. Es gilt, geeignete Unterrichtsmomente wahrzunehmen und fiir den An-
sto} von Reflexionen zu nutzen, um eine Optimierung des Lernvermdgens zu
erméglichen. Gegenstand der Reflexion kénnen dabei sowohl der Lerngegenstand
als auch die Lernhandlung sein.

6.3 Empfehlung/Ratschlag

Im analysierten Unterricht werden entgegen der klassischen Forderung, nicht-
direktiv beratend vorzugehen, hiufig Ratschlige erteilt und Empfehlungen ausge-
sprochen. Diese beziehen sich auf verschiedene Bereiche des Lernens.

Ratschlige betreffen z.B. das Vorgehen im Unterricht und bei der Aufgaben-
bearbeitung. Auch das Lernen allgemein und Lernstrategien werden durch Rat-
schlige angesprochen. Im Rahmen der Vorbereitung auf die DSH stellen Pri-
fungsdetails und -strategien einen weiteren Bereich der Ratschlige dar. SchlieBlich
gibt die Lehrkraft Empfehlungen zur Selbstkontrolle bei der Bearbeitung von (Pri-
fungs-)Aufgaben und zur Selbstevaluation.

Im Hinblick auf die DSH thematisiert die Lehrkraft Inhalte, die in der Text-
produktion vorkommen sollen, und die Herangehensweise an die Formulierung
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einer Grafikbeschreibung. So rit sie den TN, sich am potenziellen Leser zu orien-
tieren, der nicht iiber die zu beschreibende Grafik verfiigt und der sie mittels der
Textproduktion verstehen soll. Indem sich die TN vorstellen, iiber welche Infor-
mationen der Leser des Textes verfliigen muss, um die wichtigsten Inhalte verste-
hen zu koénnen, sollen sie entscheiden, welche Informationen ihr Text enthalten
muss (sieche Abbildung 4).

Anhand des Beispiels wird deutlich, dass die Lehrkraft auch direktiv vorgeht.
Sie verweist auf eine Strategie und gibt den Lernern eine Orientierung, wie diese
vorgehen kénnen. Dadurch haben sie jedoch nicht die Méglichkeit, sich zunichst
mit eigenen Ideen auseinanderzusetzen. Wenngleich dies kein expliziter Anstol3 zur
Reflexion ist (was beispielsweise durch eine Frage nach eigenen Strategien méglich
wire), kann die AuBerung Reflexionen férdern, da sie die Lernhandlung betrifft.
Denkbar ist zudem, dass sich die Lerner im Anschluss an den Gebrauch der emp-
fohlenen Strategie sicherer im Umgang mit der Aufgabenstellung fithlen. Ist dies
der Fall, kénnen Ratschlige dieser Art die Handlungssicherheit der Lernenden
stirken.

[566]
1979 [160:41.2] 1980 [160:41.6]
K ergebnisse der umfrage nennen. hier macht man sich am besten, (1.5)
N1 okay.
ommentar ((gespriiche))
[567]
1982 [160:45.9] 1983 [160:47.9] 1984 [160:49.0] 1985 [160:50.6]
K notizen; bevor sie am ende. den text schreiben. (--) es ist gut? zu iiberlegen:, (--)
ommentar ((gespriche)) ((gespriiche)) ((gespriiche)) ((gespriiche)) ((gespriiche))
[568]
1987 [160:54.0] 1988 [160:55.6] 1989 [160:57.3]
K was muss mein leser? (---) wissen. mein leser hat_diese grafik nich:.
N13 hm_hm:,
ommentar ((gespriche)) ((gespriiche))  ((gespriiche)) ((gemurmel))
[569]
1990 [160:58.0] 1991 [161:00.0] 1992 [161:01.5] 1993 [161:03.9]
K und er soll trotzdem?(1.0) am ende?(1.2) die wichtigsten dinge (-) verstehen;
ommentar ((gespriche)) ((gespriiche)) ((gespriiche)) ((gespriiche))

Abbildung 4: Transkriptausschnitt Empfehlung/Ratschlag (Ostsieker 2017: 352).

Es ist zu vermuten, dass die Lehrkraft versucht, die verbliebene Unterrichtszeit bis
zur Prifung optimal zu nutzen. Dabei kénnten Empfehlungen im Vergleich zum
Anstof3 von Reflexionen die zeitsparendere Variante darstellen und den Lernern im
Hinblick auf die Priifung weiterhelfen. Was dabei weniger trainiert wird, sind Ent-
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scheidungsfahigkeit und der Umgang mit eigenen Erfahrungen. Dennoch kann die
Lehrkraft mit direktiv beratendem Vorgehen méglichen Erwartungen der Lerner
gerecht werden. Diese kénnten sich vom Unterricht und vom Lehrer als Experten
solche Empfehlungen erhoffen, die die Lernhandlung und den Lerngegenstand
betreffen. Direktiv beratendes Vorgehen im Unterricht kann also einige Funktio-
nen erfiillen, die fiir den Lernprozess wichtig sind, und erméglichen, dass die Un-
terrichtszeit im Hinblick auf eine anstehende Abschlussprifung aus Lernerper-
spektive effektiv genutzt wird, indem mdgliche Erwartungen erfillt werden.
Gleichzeitig ist der Anstof3 von Reflexionen iiber ausgesprochene Empfehlungen
denkbar. Setzt sich der Lerner kritisch mit den Ratschldgen des Lehrers auseinan-
der, kann er sie als Beispiel fiir die Reflexion der eigenen Lernhandlungen nutzen.

6.4 Stirkung der Handlungssicherheit

Die Lehrkraft stirkt die Handlungssicherheit der Lerner durch Lob, die Frage nach
Ratschligen und die Ubertragung von Schwierigkeiten der individuellen auf die
gemeinsame Ebene. Hinzu kommen die Bekriftigung bei Selbstzweifeln, der Ver-
gleich mit sich selbst als Person mit dhnlichen Herausforderungen und die Beto-
nung der Komplexitit einzelner Aufgaben.

Auffallend ist die Ubertragung von Belangen des Individuums auf die Lern-
gruppe, was im Folgenden niher erldutert wird. So wird ein Problem, das ein Ler-
ner erwihnt, auf die Gruppe projiziert. Der Lerner ist somit Teil der Gruppe, die
gemeinsam eine Schwierigkeit zu bewiltigen hat. Dadurch wird deutlich, dass das
Stoflen auf Schwierigkeiten, die vom Lerner wahrgenommen werden, zu einem
normalen Lernprozess gehért und nichts Aulergewdhnliches ist. Seine Handlungs-
sicherheit wird gestirkt und durch einen anschlieBenden Ratschlag erginzt: Nach-
dem TN2 seine Schwierigkeiten erkennt und benennt, greift die Lehrkraft dies auf
und transformiert die individuelle Schwierigkeit zu einer gemeinsamen Herausfor-
derung. Dies geschieht, indem sie die Situation spiegelt und das Problem so zu
etwas macht, das existiert, aber bewiltigt werden kann.

Die Lehrkraft macht einerseits von Stirken des Einzelnen, andererseits von
denen der Gruppe Gebrauch, um die Handlungssicherheit der Lerner zu erhdhen.

Die Auswertung der Kategorie ergibt, dass auch dies ein Beratungselement ist,
das integriert werden kann. Dabei erweist sich, wie schon bei der Kategorie Anstoff
von Reflexcionen, das Aufgreifen von Schwierigkeiten als ertragreich. Der Lehrkraft
gelingt es, individuelle Hiirden herauszugreifen und sie auf die Gruppe tbertragen
zu besprechen, sodass jeder TN davon profitieren kann und der Einzelne gestirkt
wird.
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[233]

839 [36:07.6] 840 [36:103]841 [36:11.1]
LK richtig; das problem is genau
[TN2 schreiben, (--) danach fehlt VIEle (.) informationen.
[234]
842 [36:14.1] 843 [36:15.7]
FLK das passiert nimlich nich nur TN2?das passiert den anderen au:ch, (--) éhm (.)|
[235]
844 [36:17.9] 845 [36:19.0] 846 [36:20.5]
LK ich schreibe etwas? der text geht weiter, ich verliere den anschluss. (1.6) wichtig |

Abbildung 5: Transkriptausschnitt Stirkung der Handlungssicherheit (Ostsieker
2017: 145).

Dariiberhinausgehend kann die beratende Handlung aufgrund des Gruppenbezugs
als weniger bedrohlich empfunden und Konfliktpotenzial entschirft werden. Das
Selbstbild des Lerners kénnte durch die Beratungssituation beeinflusst werden.
Indem er zusitzlich zu seiner eigenen Wahrnehmung und Einschitzung auch die
fremde Sichtweise kennt, kénnte dies zu Reflexionen tber die Evaluation eigener
Kenntnisse fithren. Weitere Untersuchungen, z.B. in Form von Lerntagebiichern,
konnten Aufschluss daruber erteilen, inwiefern diese Uberlegungen bestitigt wer-
den konnen.

Dieses und weitere Beispiele zeigen, dass die Lehrkraft sowohl Momente auf-
greift, die von Schwierigkeiten geprigt sind, als auch solche, die einen Lernerfolg
umfassen. Sie nutzt die Situationen dafiir, Beftirchtungen der Lerner zu zerstreuen
und ihnen eine objektivere Betrachtung der eigenen Fihigkeiten und Kenntnisse
zu veranschaulichen.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Die Studie hat gezeigt, dass transparentes Lehrverhalten sowie der Ansto3 von
Reflexionen hinsichtlich mehrerer Aspekte im Unterricht vorkommen. Auch direk-
tives Vorgehen in Form von Empfehlungen der Lehrkraft hat zu Unterrichtssitua-
tionen mit beratendem Charakter beigetragen. Dabei wurde herausgestellt, dass die
Lehrkraft sensibel handeln muss, um in Momenten, die eine Beratung erfordern,
flexibel zu reagieren und die Lerner in der Ubernahme von Verantwortung fiir
ihren Lernprozess zu stirken. Unterstltzend hat dabei der Rickgriff auf diverse
Sozialformen im Unterricht gewirkt. Auftretende Schwierigkeiten wurden mit ei-
nem Ansto3 zu Reflexionen tber Lernverhalten oder den Lerngegenstand aufge-
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griffen, was wiederum zu einer Stirkung der Handlungssicherheit fiihrte. Insge-
samt konnten Reflexionen als zentrales Element beratender Titigkeiten im Unter-
richt herausgestellt werden. Wihrend die analysierten Daten Anst6Be von Reflexi-
onen vorweisen, blieb eine Erprobung reflektierter Lernerfahrungen im Unterricht
aus.

Die empirische Unterrichtsanalyse mittels Qualitativer Inhaltsanalyse hat sich
als geeignetes Verfahren herausgestellt, um Beratungselemente im Unterricht zu
untersuchen. Qualitative Studien wie die vorliegende sollten neben dem Einstieg in
den Forschungsdiskurs jedoch auch Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung
erméglichen. Im Rahmen dieser Untersuchung konnten Beratungselemente im
DaF-Unterricht identifiziert, beschrieben und interpretiert werden. Mittels weite-
rer, gréBerer Forschungsprojekte kénnte untersucht werden, welche Beratungs-
elemente von Lernern als besonders hilfreich wahrgenommen werden und welche
Faktoren dies beeinflussen. Zudem fithren die Ergebnisse der hier dargestellten
Studie zu der Frage, inwiefern der Beratungscharakter des Unterrichts durch Pri-
fungsorientierung beeinflusst wird. Es kénnte beleuchtet werden, ob und inwiefern
cine anstehende Prifung direktives bzw. nicht-direktives Vorgehen im Unterricht,
oder anderen Formaten mit Beratungscharakter, ausldst.
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Deutsch am Arbeitsplatz: Ein Praxisbericht

Sabine Stallbaum & Cathrin Thomas (Bielefeld)

1 Einleitung

»Das Forderprogramm ,Integration durch Qualifizierung (1Q) arbeitet seit 2005 an
der Zielsetzung, die Arbeitsmarktchancen fir Menschen mit Migrationshinter-
grund zu verbessern.“! Dazu gehort als fester Bestandteil das Thema Deutsch am
Arbeitsplatz. Die 1QQ Fachstelle Berufsbezogenes Deutsch und die 1QQ Landesnetz-
werke haben Erfahrungen und Erkenntnisse gesammelt und somit das Konzept
des Lernens am Arbeitsplatz geschirft und weiterentwickelt. Die Arbeiterwohlfahrt
Kreisverband Bielefeld e.V. hat im Auftrag des IQ Landesnetzwerks NRW
2013/2014 zwei Modellprojekte durchgefihrt: komma-nrw — Kommunikation am Ar-
beitsplary und SPRUNQ — Spracheoaching fiir berufliche Unterstiitzung und Qualifizierung.
Von 2015 bis 2017 wurde ein betrieblicher Deutschkurs in der Kartoffelmanufak-
tur Pahmeyer durch die im Rahmen von SPRUNQ und komma-nrw entwickelten
und erprobten Instrumente erginzt und so das betriebliche Engagement durch
Mittel des I1Q Netzwerkes gezielt zu einem Gesamtkonzept zur Férderung von
Deutschlernen am Arbeitsplatz in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer ausgearbeitet
(vgl. Thomas 2017).

Die Ergebnisse dieser drei aufeinander aufbauenden und sich erginzenden
Projekte liefern wertvolle Hinweise fiir das Feld Deutsch am Arbeitsplatz. Nach-
folgend werden die Projekte zunichst inhaltlich beschrieben und wesentliche Kri-
terien und Instrumente herausgearbeitet. Abschliefend wird ein Ausblick formu-
liert und es werden Hinweise fiir die Zukunft gegeben.

U https:/ /www.netzwerk-iq.de/[21.10.2020].
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2 SPRUNAQ: Sprachcoaching fiir berufliche Unterstiitzung
und Qualifizierung

Im Projekt SPRUNQ wurde mit dem Sprachcoaching ein Instrument zur zeitlich
begrenzten individuellen Unterstiitzung im Sprachlernprozess und ein modulares
Fortbildungsangebot fiir DaZ-Dozentinnen und Dozenten entwickelt. Das Mo-
dellprojekt verstand sich als

windividuelles Unterstitzungsangebot fir eingewanderte erwerbsfihige Men-
schen, die an ihrer beruflichen Entwicklung interessiert sind und dafiir Unter-
stitzung im Ausbau der dafiir notwendigen Deutschkenntnisse brauchen —
unabhingig davon, ob sie in Beschiftigung oder Arbeitslosigkeit, Umschulung
oder Nachqualifizierung, im Anerkennungsverfahren oder beim Wiedereinstieg
in den Beruf sind.” (Daase; Ferber-Brull; Kaplinska-Zajontz; Romero 2014: 11)

Das Instrument Sprachcoaching wurde im Projektzeitraum entwickelt, konzeptuell
verankert, erprobt und anfinglich ausgewertet. Mittlerweile hat es Eingang in eine
Reihe anderer Projekte gefunden und wird in angepasster Variante am Arbeitsplatz
angewendet. Im Artikel von Rosa Ferber-Brull (in diesem Band) findet sich eine
detaillierte Beschreibung des Konzepts und der Bestandteile des Sprachcoachings,
wie sie im Rahmen des SPRUNQ-Projektes erarbeitet wurden. An dieser Stelle nur
so viel: Klientinnen und Klienten werden im Rahmen eines individuell abrufbaren
und frei planbaren Zeitraums durch einen Sprachcoach beim Deutschlernen be-
gleitet. Dabei geht es darum, individuelle Sprach- und Lernbedarfe gemeinsam zu
definieren und Strategien zu entwickeln, die der Klientin/dem Klienten dauerhaft
ermoglichen, selbst fiir ihr/sein Fortkommen beim Deutschlernen Sorge zu tragen
(vgl. auch die drei Bestandteile des Sprachcoachings: kooperative Bestandsaufnah-
me, Sprachlernberatung und Spracharbeit, vgl. Ferber-Brull in diesem Band). Es
geht also im Wesentlichen um Begleitung und Hilfe zur Selbsthilfe. Dieses bildet den
Unterschied zu standardisierten Angeboten in der Regelférderung, in denen vorge-
gebene Lerninhalte mit vereinheitlichten Methoden mit dem Ziel vermittelt wer-
den, ein nach dem Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen fiir Sprachen
gemessenes Sprachniveau zu erreichen und am Ende eine normierte Abschlussprii-
fung zu bestehen.

Fazit: Das Projekt SPRUNQ hat wesentlich dazu beigetragen, den Blick fiir die
individuellen Bedarfe der Lernenden zu schirfen und in die Planung von Deutsch-
lernangeboten einzubinden. Konzeptuell bildet Sprachcoaching die Moglichkeit ab,
individualisiert auf Lernvorginge zu blicken und diese nachhaltig zu etablieren. Als
fundiertes und inhaltlich ausgearbeitetes Instrument trigt es mittlerweile bei ar-
beitsplatzbezogenen und berufsbezogenen Angeboten wesentlich zum Erfolg
und/oder zur qualitativen Verbesserung der Angebote bei. So wurden und werden
im Rahmen des 1Q Teilprojektes Integriertes Fach- und Sprachlernen und individuelle
Deutschfordernng durch die AWO Bielefeld seit 2017 die Basismodule (B1-B2) der
Berufssprachkurse nach der Deutschsprachférderverordnung (DeuF6V) durch



Deutsch am Arbeitsplatz: Ein Praxisbericht 103

Sprachcoaching flankiert und Spezialmodule fiir Medizinerinnen und Mediziner
begleitet. Es wird als berufsbegleitendes Unterstiitzungsmoment beim Deutschler-
nen von erwerbstitigen Personen genutzt und in betrieblichen Zusammenhingen
eingesetzt. Das im Rahmen des SPRUNQ-Projekts umfassend erarbeitete Instru-
ment Sprachcoaching ist fiir die Praxis in Planung und Ausarbeitung von Angebo-
ten im Bereich Deutsch am Arbeitsplatz mittlerweile ein fester Bestandteil und
nicht mehr wegzudenken (Ferber-Brull 2019: 4).

3 komma-nrw — Kommunikation am Arbeitsplatz

Im Projekt komma-nrw — Kommunikation am Arbeitsplatz wurden in den Jahren
2013/2014 zeitgleich an drei Standorten (Duisburg, Bonn und Bielefeld) arbeits-
platzbezogene Deutschtrainings fir unterschiedliche Branchen durchgefiihrt. Es
handelte sich in Duisburg etwa um ein Intensivtraining fiir den IT-Dienst-
leistungssektor. In Bonn wurde ein Deutschkurs fiir Mitarbeitende in Pflege- und
Gesundheitsberufen und in Bielefeld ein Deutschlernangebot fir un- und ange-
lernte Mitarbeitende verschiedener Einrichtungen (wie etwa einem Tagungshaus
oder dem Studierendenwek Bielefeld), welche die Mitarbeitenden beispielsweise im
Umfeld von (GroB3-)Kiiche und Service einsetzen, durchgefihrt. Hervorzuheben
ist die konzeptuelle Einbindung, Durchfiihrung und Auswertung von 1.) der Be-
darfserhebung, 2.) der Definition der Lernziele und 3.) der angepassten Festlegung
der Lern- bzw. Unterrichtsinhalte sowie die durch das Deutsche Institut fur Et-
wachsenenbildung (DIE) in Bonn durchgefiihrte Auswertung.
Zu Beginn eines jeden Angebotes wurde eine Bedarfserhebung durchgefiihrt:

,»Die Phase der Bedarfserhebung zum Angebot begann bereits im ersten Kon-
takt mit dem Unternehmen oder dem potentiellen Teilnehmenden. Hier wur-
den hiufig Griinde fiir die Notwendigkeit, die Deutschkenntnisse zu verbes-
sern, benannt. Dariiber hinaus wurden auch Winsche zu einer gezielten For-
derung sehr prizise gedulBlert. Somit sind die Phase der Akquise und die der
Bedarfserhebung nicht eindeutig zu trennen.” (Stallbaum; Carstensen; Dohner;
Korol; Mertens 2014: 10)

Weitere Gespriche mit allen beteiligten Akteuren vor Ort vertieften die Erhebun-
gen. Dabei entwickelte sich ein realistisches Bild der kommunikativen Anforderun-
gen am jeweiligen Arbeitsplatz, das die unterschiedlichen Ansichten der Akteure zu
notwendigen Aspekten der Weiterbildung enthielt. Ein Beispiel aus der Praxis:
Wihrend die Fachlehrenden in einem Ausbildungszentrum Unterstiitzungsbedarf
im Umgang mit theoretischen Fachinhalten sahen, benannten die Lernenden
sprachliche Probleme im fachpraktischen Einsatz und beklagten, dass die theoreti-
schen Lerninhalte im Fachunterricht in sehr komplexen sprachlichen Strukturen
vermittelt werden. Sie winschten sich zudem, dass den Lernenden mit Deutsch als
Zweitsprache mit mehr Sensibilitdt im Fachunterricht begegnet wird.
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»Des Weiteren brachten die Bedarfserhebungen nicht selten auch innerbetrieb-
liche Kommunikationsschwierigkeiten zutage, die nicht unmittelbar mit den
nicht ausreichend vorhandenen Deutschkenntnissen zusammenhingen.“ (Stall-
baum et al. 2014: 10)

Im Anschluss an die Befragung wurden die Ergebnisse durch eine Arbeitsplatzbe-
obachtung oder eine Hospitation im Fachunterricht erginzt und somit die objekti-
ven kommunikativen Anforderungen des Arbeitsplatzes ermittelt.

Die Lernziele wurden nach der ausfiithrlichen Bedarfserhebung klar und nach-
vollziehbar definiert.

»Als Ziel wurde beispielsweise formuliert, dass Arbeitsanweisungen am Tele-
fon verstanden und nachgefragt werden koénnen. Durch dieses Vorgehen
konnte sich das Angebot flexibel und passgenau in den Arbeitsprozess einglie-
dern. Die Niedrigschwelligkeit erleichterte sowohl den Vorgesetzten und Kol-
legen als auch den Teilnehmenden, sich auf das Angebot einzulassen. Durch
die klare Zielvorgabe wurde das Training sehr effektiv umgesetzt und Vorge-
setzte und Kollegen konnten den Lernprozess verfolgen und beurteilen. Die
Teilnehmenden konnten durch die Zielformulierung eigene Lernerfolge er-
kennen und fiihlten sich motiviert, verschiittete oder abgebrochene Lernpro-
zesse wiederaufzunehmen.“ (Stallbaum et al. 2014: 11)

Die Definition der Ziele innerhalb eines festgelegten Stundenkontingents, das
tberhéhte und teilweise unrealistische Erwartungen an den Sprachlernprozess in
einen angemessenen Rahmen rickte, steigerte die Motivation der Lernenden, das
Deutschlernen in den Fokus zu nehmen. Diese Klarheit fuhrte auBlerdem dazu,
dass alle Akteure fiir das berufs- und ausbildungsbegleitende Sprachenlernen sen-
sibilisiert wurden. Diese definierten Zielsetzungen sind besonders hervorzuheben,
da sie cinen entscheidenden Gelingensfaktor von Sprachférderangeboten sichern:
eine dauerhafte intrinsische Motivation der Lernenden. Gerade das ist hiufig bei
Kursen der Regelférderung, die sich auf das Anheben des sprachlichen Niveaus
beziehen, schwierig. Vielfach bleibt es fir die Beteiligten unverstindlich, wo die
Reise hingehen soll, wann der lange Lernweg Deutschlernen im Kursformat sich dem
Ende nihert und was die Erfolge der Kurse sind. Eine gemeinsame Einigung auf
zu erreichende Lernziele schafft hier Abhilfe.

AuBlerdem wird durch die Sensibilisierung fir die Notwendigkeit, kleinschritti-
ge Teilziele festzulegen und ihr Erreichen als Fortschritt zu erfassen, allen beteilig-
ten Akteuren klar, in welchem Rahmen sich Deutschférderung am Arbeitsplatz
bewegt, und eine aktive Einbindung arbeitsplatzrelevanter Inhalte wird moglich.
Das sind Punkte, bei denen klar wird, in welchen Grenzen sich Formate bewegen,
die Lernziele entsprechend des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens fiir
berufsbezogene Zweitsprachenférderung bestimmen. Die iiblichen Kursformate,
wie sie das Gesamtprogramm Sprache in Deutschland vorsieht, werden auf das
Bestehen einer das jeweilige Zielsprachniveau nach GER zertifizierenden Priffung
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hin ausgelegt. In diesen Formaten ist es nur eingeschrinkt mdglich, arbeitsplatz-
spezifische, kleinschrittige Lernziele zu formulieren und in der Folge die Lerninhal-
te darauf abzustimmen.

Im Projekt komma-nrw orientierten sich die Lerninhalte an den im Rahmen
der Bedarfserhebung ermittelten Lernzielen. Unterrichtsziele und -inhalte wurden
so an die individuellen Kommunikationsanforderungen der Betriebe und Einrich-
tungen angepasst. Dem Abschlussbericht des Projektes ist zu entnehmen, wie die
Festlegung der Unterrichtsinhalte der jeweiligen Deutschkurse vorgenommen wur-

de:

,Die Lerninhalte ergaben sich oft aus sich verindernden Arbeitsprozessen. In
der Mensa der Universitit Bielefeld etwa mussten sich die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter wegen einer Neuausrichtung des Betriebes von der Arbeit in
einer Grof3kiiche mit standardisierten Arbeitsabliufen mit nur wenig Kommu-
nikation auf die T4tigkeit in kleinen ,Kochinseln‘ mit direktem Kundenkontakt
umstellen. Die Lerninhalte wurden zunichst in Zusammenarbeit mit den Be-
tricben als Vereinbarung tiber Sprachlernziele, die sich aus konkreten Problem-
lagen und im Rahmen einer Bedarfsermittlung ergaben, zu Beginn des Trai-
nings formuliert. Ziele waren beispielsweise, dass Mitarbeiter in der Gastro-
nomie auf Reklamationen von Gisten reagieren kénnen. Im Kontext der rea-
len betrieblichen Arbeitsprozesse ergaben sich sowohl sprachlich-strukturelle
als auch kommunikative, auf die Handlungsfahigkeit bezogene Anforderungen
an die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Die Lerninhalte konnten nur durch
cine sinnvolle Verkniipfung von sprachlichen Inhalten wie Redemittel, Gram-
matik und Wortschatz mit kommunikativen Grundelementen vermittelt wer-
den. Themen wie ,Konflikte am Arbeitsplatz® vereinen beispielsweise spezifi-
sche Redemittel und grammatikalische Strukturen mit metasprachlichen Ele-
menten wie Feedback-Regeln. Fir den Umgang mit Reklamationen mussten
das Konzept von Win-win-Situationen und Techniken aktiven Zuhérens the-
matisiert werden. Die Inhalte konnten zudem nicht isoliert von innerbetriebli-
chen Kontexten wie beispielsweise Spannungen unter Kollegen, Umgang mit
Vorgesetzten, Zusammensetzung der Teams vermittelt werden. So wurden
nicht nur Redemittel und Grammatik geschult, sondern beispielsweise auch die
Wahl des geeigneten Sprachregisters oder der Umgang mit Ironie. Zum
Deutschlernen gehéren insbesondere in beruflichen Kontexten nicht zuletzt
Strategien zur Kommunikationssteuerung.* (Stallbaum et al. 2014: 12)

Die Trainingsangebote wurden im fachlichen Austausch zwischen den beteiligten
Trigern laufend ausgewertet. Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung
(DIE) fihrte zudem zum Ende der Projektlaufzeit im Rahmen des Projektes Ar-
beitsplatz als Sprachlernort Befragungen unter den Planend-Disponierenden, Teil-
nehmenden, Lehrkriften und betrieblichen Akteuren durch. An den funf Standot-
ten wurden insgesamt 90 qualitative Interviews durchgefiihrt (vgl. Zimmer 2014).
Die Befragung hatte folgende Ziele:
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e Vorstellungen der o.g. Akteure zur Nachhaltigkeit und Weiterentwicklung
berufsbezogener DaZ-Férderung, des Nutzens der berufsbezogenen
Sprachférderangebote (fiir Teilnehmende, fiir Betriebe) und der Ressour-
cen der Betriebe und Bildungsanbieter hinsichtlich nachhaltiger innerbe-
trieblicher/berufsbezogener Zweitsprachenférderung ermitteln;

e strukturelle Rahmenbedingungen in den Betrieben/in den Weiterbildungs-
einrichtungen hinsichtlich nachhaltiger innerbetrieblicher/berufsbezoge-
ner Zweitsprachenférderung sowie lernférderlicher und lernhinderlicher
Bedingungen in den Betrieben erfassen;

e Wege zur Nachhaltigkeit aufzeigen und die betriebliche Sprachférderung
weiterentwickeln.

Beziiglich des ersten und zweiten Punktes ergab die Auswertung der Befragung
folgendes Bild: Die betrieblichen Angebote zur Deutschférderung wurden durch-
weg schr positiv bewertet. Die Verantwortlichen in den Betrieben betonten beson-
ders die Passgenauigkeit, Individualitit und die Flexibilitdt der Trainings. Die Teil-
nehmenden unterstrichen die inhaltliche Ausrichtung, die rdumliche Nihe zum
Arbeitsplatz und die persénliche Anerkennung durch den Arbeitgeber. Zum drit-
ten Punkt ergab sich die Empfehlung, Betriecbe und Einrichtungen verstirkt fiir
das Thema Deutsch am Arbeitsplatz zu sensibilisieren, indem z.B. Kolleginnen und
Kollegen aus dem Betrieb als Patinnen und Paten bzw. Mentorinnen und Mento-
ren ausgebildet werden, die die Lernenden im Betrieb oder der Einrichtung nach-
haltig unterstiitzen. Im Rahmen der Auswertung wird weiterhin betont, dass sich
so eine Chance bietet, die Nachhaltigkeit der Deutschtrainings zu sichern, also eine
Verbesserung der Deutschkenntnisse auch tiber den Zeitraum des konkreten Trai-
ningsangebots hinaus zu ermdglichen (vgl. Zimmer 2014).

Fazit: Das Projekt komma-nrw macht deutlich, dass berufsbegleitende
Deutschférderung funktioniert. Notwendig sind passgenaue, individualisierte und
flexibel auf den Arbeitsplatz abgestimmte Deutschtrainings, welche hinsichtlich
ihrer Rahmenbedingungen, wie etwa Ortlichkeit und Durchfiihrungszeit, auf die
Bediirfnisse der Lernerinnen und Lerner abgestimmt sind und wirksame und effek-
tive MaBnahmen zum berufsbegleitenden Ausbau der Deutschkenntnisse darstel-
len. Im Sinne der Nachhaltigkeit gibt das Projekt den Hinweis, dass zur nachhalti-
gen Sicherung derartiger Deutschlernangebote eine Sensibilisierung der betriebli-
chen bzw. einrichtungszugehérigen Akteure wiinschenswert wire.

4 Deutsch in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer

Die Ergebnisse der Projekte SPRUNQ und komma-nrw weisen bereits auf drei
wesentliche Instrumente zur Gestaltung von Sprachférdermalnahmen im Bereich
Dentsch am Arbeitsplatz hin. Ein Dreiklang aus 1.) betrieblich ausgerichtetem
Sprachtraining, 2.) Sprachcoaching am Arbeitsplatz und 3.) Betrieblichem Sprach-
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mentoring kann den Erfolg betrieblicher Deutschférderung sichern. Praxisnah
deutlich wird dies anhand des von 2015 bis 2017 durchgeftihrten Projektes Deutsch
in der Kartoffelmanufaktur Pabmeyer (vgl. Thomas 2017). Hier wurde dieser Dreiklang
Gber drei Jahre hinweg in die betrieblichen Ablidufe integriert und ein Gesamtkon-
zept zur Deutschférderung entwickelt, eingefihrt und nachhaltig etabliert.

Nachfolgend findet sich eine kurze Darstellung zu den Rahmenbedingungen
des Projektes, den drei Instrumenten (Training, Sprachcoaching und Sprachmento-
ring), eine Zusammenfassung der Ergebnisse der Interviewauswertung sowie ein
Fazit und Implikationen fiir die Zukunft.

Das Projekt wurde in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer in Werther (Westf.)
durchgefiihrt. Die Kartoffelmanufaktur Pahmeyer ist ein landwirtschaftlicher Ia-
milienbettieb, der bereits seit 1900 im Familienbesitz ist. 1994 wurde der Hof auf
den Anbau von Kartoffeln spezialisiert. Abgesehen vom Kartoffelanbau produ-
ziert der Betrieb mittlerweile mit groBem Erfolg frische, kiichenfertige Kartoffel-
produkte wie Reibekuchen, marinierte Kartoffeln und Ahnliches. Die Kartoffel-
manufaktur Pahmeyer beliefert alle groBen Supermarktketten und Discounter in
Deutschland und verzeichnet starke Wachstumsraten.? Die insgesamt 150 Mitar-
beitenden arbeiten entweder im landwirtschaftlichen Betrieb (Ackerbau, Schwei-
nemast und Biogasanlage), in der Produktion (bestchend aus Schilbetrieb und
Kartoffelmanufaktur) oder in der Verwaltung. Das Sprachférderkonzept Deutsch
wurde fiir die Gberwiegende Anzahl der Mitarbeitenden (inzwischen knapp 100
Personen), die in der Produktion arbeiten, entwickelt. Bestimmte Teile der Verwal-
tung wurden ebenfalls eingebunden (Personalabteilung, Qualititsbeauftragte und
Management). Seit Projektbeginn (2015) wurde der Mitarbeiterstamm um knapp
50 % ausgebaut. Mitte 2017 wurde mit dem Neubau weiterer Produktionshallen
begonnen. Das starke Wachstum und der daraus resultierende Fachkriftebedarf (in
einer Branche mit Fachkriftemangel und niedrigem Lohngefiige) stellen die Fami-
lie Pahmeyer vor groBle Herausforderungen. Die lindliche Lage und der Drei-
schichtbetrieb erschweren die Gewinnung von Mitarbeitern zusitzlich. Diesen
Schwierigkeiten begegnet die Betriebs- und Geschiftsfithrung unter anderem mit
der Akquise von Mitarbeitern aus dem Ausland. Dabei muss der lebensmittelver-
arbeitende Betrieb hohen Qualitits-, Sicherheits- und Hygienevorschriften ent-
sprechen, deren Vermittlung im Haus sichergestellt werden muss. Dabei spielen
hinreichende Deutschkenntnisse eine enorme Rolle, die bei Einstellung hiufig
noch nicht vorhanden sind.

Entsprechend ergab sich zu Projektbeginn das Bild, dass in der Produktionsab-
teilung der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer mehrheitlich Personen mit geringen
Deutschkenntnissen beschiftigt waren. Leitende Funktionen waren immer mit
Muttersprachlern/Muttersprachlerinnen oder Personen mit guten Deutschkennt-
nissen besetzt. Gute Deutschkenntnisse waren (und sind noch) neben einer guten
Arbeitsleistung der entscheidende Faktor zur Einhaltung von Qualititsstandards

2 http:/ /www.kartoffelmanufaktur-pahmeyer.de [01.09.2020].
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und zum Erreichen einer leitenden Funktion (z.B. Linienfithrer oder Linienfih-
rerin). Von Beginn des Arbeitsverhiltnisses an erhalten in der Kartoffelmanufaktur
Pahmeyer alle Mitarbeitenden mit geringen Deutschkenntnissen daher die
Moglichkeit, an  betrieblichen  Sprachférdermalinahmen  teilzunehmen.
Entsprechend erhielten seit Projektbeginn rund 50 Mitarbeitende Unterstiitzung
beim Deutschlernen. Dieses waren etwa Zugewanderte aus der Ttrkei und Polen
im Alter zwischen 30 und 40 Jahren, Arbeitsmigranten und -migrantinnen aus
Rumiinien und Bulgarien zwischen 20 und 35 Jahren und seit 2017 Gefliichtete mit
hoher Bleibemotivation aus Nordafrika und Tadschikistan, die im Projektzeitraum
zwischen 20 und 30 Jahre alt waren. Im Verlauf des Projekts wurden auflerdem
verschiedene Personen, die aus Zeitarbeitsfirmen lbernommen wurden, in die
Deutschférdermalinahmen eingebunden.

Das Projekt fand tUber drei Jahre hinweg in drei Phasen statt: Nach Einfihrung
der SprachférdermalBinahme I (Sprachtraining it Kursformat) wurden in den Folgejah-
ren jeweils Instrument II und III in die betrieblichen Abliufe integriert (Sprach-
coaching am Arbeitsplaty and Betriebliches Sprachmentoring). Zur Vereinfachung wurden
die Beratungsphasen, Konzeptionierungs- und Evaluationsmomente, die ebenfalls
Teil jeder Projektphase waren, in diese Grafik nicht mit aufgenommen. Eine detail-
lierte Darstellung der relevanten Teilschritte findet sich in Thomas (2017: 31).

Uber drei Jahre hinweg wurde sukzessive auf die Etablierung eines Gesamtfir-
derkonzeptes Dentsch innerhalb der betrieblichen Strukturen hingearbeitet.

Projektphase 2015

| Sprachtraining Projektphase 2016

im Kursformat

I Sprachtraining Projektphase 2017

im Kursformat | Sprachtraining

Il Sprachcoaching im Kursformat
am Arbeitsplatz Il Sprachcoaching
am Arbeitsplatz
Il betriebliches
Sprachmentoring

Abbildung 1: Darstellung des Ablaufs der MaBnahmen zur Etablierung des
Deutschférderprozesses fiir Mitarbeitende in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer
iiber die 3 Projektjahre hinweg.

Wichtig ist es, jede EinzelmaBinahme als ein Element eines Prozessablaufs zu ver-
stehen, der den Betrieb selbst als Lernort etablieren soll und kontinuierliches, be-
rufsbegleitendes Lernen unterstiitzt (Handlungsempfehlungen zur Ausgestaltung
von Angeboten aus dem Bereich Deutsch am Arbeitsplatz in Griinhage-Monetti
2010: 62f.). Neu hinzukommende Mitarbeitende mit geringen Deutschkenntnissen
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durchlaufen ein Sprachférderprogramm, welches in die Abliufe des Betriebes inte-
griert ist. Insgesamt ergibt sich eine Sprachférdermaf3nahme nach dem MeCoTrai-
ning-Ansatz.3

Das erste Sprachférderinstrument bzw. der erste Baustein des Gesamtforder-
konzepts bei Pahmeyer war das Sprachtraining im Kursformat. Es handelte sich hierbei
um ein thematisch an die Arbeitsplatzanforderungen angepasstes Kursformat.
Dieses fand tiber die gesamte Projektlaufzeit hinweg statt und ist inzwischen fest in
betriebliche Abldufe integriert (Thomas 2017: 36). Das Training wurde analog zum
Vorgehen im Projekt komma-nrw nach ausfithrlicher Bedarfserhebung und ent-
sprechender passgenauer Planung der Lerninhalte, Lernziele und Beachtung der
Rahmenbedingung durchgefithrt und laufend evaluiert und angepasst. So ist zu
bemerken, dass im Jahr 2015 zunichst mit einer Gruppe neu hinzugekommener
Mitarbeitender (sechs Teilnehmende) und mit einer Lehrkraft begonnen wurde,
Deutsch zu lernen. Dabei wurde die Gruppe zunichst ohne konzeptuelle Grundla-
ge, jedoch unter Beachtung der betrieblichen Vorgaben begleitet. In Phase 2 kam
jedoch ecine groB3e Anzahl neuer Mitarbeitender in den Betrieb (ca. 25 Personen)
und die Kommunikationsschwierigkeiten innerhalb der Produktion wurden durch
den steigenden Anteil von Personen mit keinen oder nur geringen Deutschkennt-
nissen so grof3, dass ein solch punktuelles Vorgehen nicht mehr griff. Die Erstel-
lung einer konzeptuellen Grundlage des Sprachtrainings wurde nétig (vgl. Thomas
2016a und 2016b). Dieses Konzept sichert durch festgelegte und mit dem Betrieb
bedarfsgerecht abgestimmte Inhalte eine Inhaltstransparenz fiir alle Akteure. Da-
von profitieren sowohl Auftraggebende, die beteiligten Lehrkrifte und vor allem
auch die Teilnehmenden des Kurses (vgl. Berg; Leinecke 2014). Es wurden die
durch die Fachstelle Berufsbezogenes Dentsch des Netzwerkes Integration durch Qualifi-
ziernng vorgeschlagenen Qualititskriterien angesetzt (vgl. Beckmann-Schulz; Klei-
nert 2011 und Laxczkowiak; Scheerer-Papp 2018).

Es handelte sich bei dem genutzten Trainingskonzept um ein thematisch an
die Arbeitsplatzanforderungen angepasstes modulartig aufgebautes Training, wel-
ches bereits mit geringen Deutschkenntnissen durchlaufen werden kann. Konzep-
tuell verankert ist jedoch auch eine Nutzung der Inhalte in einer Gruppe mit fort-
geschrittenen Sprachkenntnissen.

3 Erlduterungen zum entwickelten MeCoTraining-Ansatz finden sich auf der Homepage von Arzikn-
lus-Wendepunkt Sprache unter http:/ /www.artikulus.de [01.09.2020]. Fachlicher Hintergund des Ansat-
zes ist den Broschiiten der Reihe ,Bausteine Deutsch am Arbeitsplatz® der Fachstelle Berufsbezogenes
Deuntsch des Netzwerkes Integration durch Qualifiziernng zu entnehmen, vgl. Kéhler; Leinicke 2018 und
Leinicke 2019.
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Themenfeld 1: Vorstellung / BegriBung
Themenfeld 2: Uhrzeit und Arbeitszeit
Themenfeld 3: Beruf und Arbeit |
Themenfeld 4: Beruf und Arbeit II

Themenfeld 5: Kérper, Kleidung, Farben
Themenfeld 6: Krankheit und Krankmeldung

Themenfeld 7: Personalhygiene I: Korperpflege und Schutzkleidung
Themenfeld 8: Personalhygiene Il: Ordnung und Verhalten am Arbeitsplatz

SZENARIEN

Themenfeld 9: Lebensmittel und ihre Zubereitung
Themenfeld 10: Lebensmittelhygiene und Sicherheit
Themenfeld 11:  Qualitatssicherung

Themenfeld 12: Arbeitsvertrag und Arbeitsrecht

Lernfortschrittserhebung (szenarienbasierte Methode)

Abbildung 2: Ubersicht iiber die Themenfelder des Trainings im Kursformat.

Das Training ist in drei Module aufgeteilt, welche von zunehmendem Schwierig-
keitsgrad sind. Zwischen jedem Modul sind a) Unterbrechungen des Kurses mog-
lich und b) entsprechende Wiederholungsphasen nach Ermessen der Lehrkraft
vorgesehen. Dieses ist bei einem Kurs, welcher immer hinter betrieblichen Belan-
gen zurlickstehen muss (vgl. dann Punkt a) Unterbrechung des Kurses) und paral-
lel zur Erwerbstitigkeit der Teilnehmenden in Vollzeit und im Schichtbetrieb statt-
findet (vgl. b) Wiederholungsphase), von hoher Relevanz, damit ein betrieblicher
Deutschkurs tiberhaupt sinnvoll durchzufithren ist. Auf eine Lernstandsmessung
zum Ende des Kurses wird vetzichtet, da durch eine szenarienbasierte Untet-
richtsmethodik der Lernstand der Teilnehmenden im Kursverlauf fortlaufend
deutlich und eine abschlieende Sprachstandsmessung z.B. im Sinne eines schriftli-
chen Tests redundant wird (eine Einfithrung zu Szenarien im DaZ-Unterricht
findet sich in: Sass; Eilert-Ebke 2016; zu Lernfortschrittsmessungen vgl. Eilert-
Ebke 2014). Im szenarienbasierten Unterricht werden auf den jeweiligen Arbeits-
kontext und Kursinhalt abgestimmte Szenarien durch die Lehrkraft (je nach
Sprachstand gemeinsam mit den Teilnehmenden, alternativ in Abstimmung mit
dem Betrieb) erstellt und genutzt. Das ermdglicht den Teilnehmenden, arbeits-
platzrelevante Kommunikationssituationen im Kurs zu tiben und Gelerntes auf die
Anforderungen am Arbeitsplatz zu Gibertragen. Ein weiterer Vorteil dieser Metho-
de ist, dass auch Vorgesetzte an Unterrichtssituationen, in denen die Teilnehmen-
den die Szenarien durchlaufen, als Beobachtende oder sogar Kommunikations-
partner oder -partnerin teilnehmen konnten. Ahnliche Verfahren werden bereits
im Berufsbereich Pflege/Gesundheit angewendet. Im hier vorgestellten Projekt
gestaltete sich die Situation so, dass die Unterrichtsszenarien im alltiglichen Ar-
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beitsgeschehen stattfanden. So wurden die kommunikativen Fortschritte der Teil-
nehmenden sofort splirbar. Dies ersetzte die abschlieBende Leistungsstandmes-
sung, wie sie urspringlich — auf Dringen des Betriebes hin — im Rahmen des
Kurskonzepts vorgesehen war.

In der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer wurde als zweiter Baustein der Sprach-
torderung das Spracheoaching am Arbeitsplatz durchgefthrt (Thomas 2017: 25). Dabei
begleiteten Sprachcoaches einzelne Mitarbeitende fiir eine begrenzte Zeit (z.B.
sechs Termine a 45 Min.). Die Termine fanden direkt am Arbeitsplatz statt. Wenn
der Arbeitsplatz ungeeignet war, wurde mit Szenarien, welche einen starken Bezug
zu den individuellen beruflichen Anforderungen des jeweiligen Mitarbeitenden
hatten, gearbeitet. Sprachcoaching am Arbeitsplatz hat in Phase 2 und 3 fur die
Mehrzahl der Teilnehmenden (28 Personen) begleitend zum Training im Kursfor-
mat stattgefunden. Fiir einige wenige Mitarbeitende war es auch eine Einzelmal3-
nahme, welche z.B. die Teilnahme an einem staatlichen Integrationskurs flankierte
(zwei Personen).

Wurden Sprachtraining und Sprachcoaching kombiniert eingesetzt, arbeiteten
Lehrkrifte des Sprachtrainings eng mit dem eingesetzten Sprachcoach zusammen
und/oder waren sogar dieselbe Person. Das Sprachcoaching unterstiitzte so gezielt
die einzelnen Mitarbeitenden, die im Training erarbeiteten Inhalte am Arbeitsplatz
umzusetzen. So gelang ein Transfer des Wissens aus dem Unterrichtsraum hinein
in den Arbeitsalltag ihres Betriebes oder ihrer Einrichtung (und wieder zuriick).

Training: Phase 1 Coachingphase 1

Training: Phase 2 Coachingphase 2

Training: Phase 3 Coachingphase 3

Lernfortschrittserhebung (szenarienbasierte Methode)

Abbildung 3: Diese Abbildung zeigt den zeitlich versetzten Einsatz des Sprach-
coachings und des Sprachtrainings auf: Jedes Modul des Deutschtrainings wurde
durch eine Coachingphase flankiert.

Fir die Mitarbeitenden der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer bestand zusitzlich zu
dem sehr stark auf die arbeitsplatzbezogenen Inhalte fokussierten Angebot des
Sprachcoachings am Arbeitsplatz im Einzelfall die Méglichkeit, ein grundstindiges,
eher auf die individuellen Bedtirfnisse ausgerichtetes Bielefelder Sprachcoaching,
so wie es im Rahmen des Projektes SPRUNQ entwickelt wurde, abzurufen. Dieses
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wurde besonders zur Klirung von wiederkehrenden kommunikativen Problem-
situationen am Arbeitsplatz genutzt. Interessanterweise forderten aber auch einige
Mitarbeitende Sprachcoaching gezielt ein, um sich eigene individuelle Lernstrate-
gien zu erarbeiten, mit denen sie dann in der Folge entweder besser im Sprachtrai-
ning zurechtkamen (langsame Lerner) oder zusitzlich selber Deutsch lernen konn-
ten (besonders leistungsstarke Lerner).

Training & Training &
Sprach- Sprach-
coaching coaching

Beratung (extern) Sprachmentoring (intern)

Training & Training &
Sprach- Sprach-

coaching coaching
Betrieb

Abbildung 4: Externe und interne Sprachmentoringmal3inahmen (Pfeile) werden zur
Ausgestaltung einer sprachlernférderlichen Umgebung im Betrieb genutzt. Ein
Mittel dazu kann ein Sprachtraining im Kursformat mit flankierendem (Sprach-)
Coaching am Arbeitsplatz sein.

Der dritte Baustein, der in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer eingefihrt wurde,
ist der des sogenannten Betrieblichen Sprachmentorings. Darunter wird

»die gezielte Unterstiitzung von zugewanderten Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern durch Kolleginnen und Kollegen, Anleitende, Vorgesetzte und durch
andere betriebliche Akteure beim Erlernen der fiir die Arbeit bendtigten
deutschsprachigen kommunikativen Fertigkeiten® (K&hler; Leinecke 2018: 11)

verstanden.

Mafnahmen des Betrieblichen Sprachmentorings umfassen entsprechend An-
gebote, Ansitze, Methoden und Instrumente, die zur innerbetrieblichen Unterstiit-
zung des Deutschlernprozesses von Mitarbeitenden mit nichtdeutscher Mutter-
sprache eingesetzt werden kénnen. Dabei kénnen beispielsweise Kolleginnen und
Kollegen eine wichtige Rolle spielen, indem sie als Mentorin und Mentor fungie-
ren. Es gibt jedoch eine Reihe zusitzlicher Malnahmen, die im Rahmen eines be-
trieblichen Sprachmentoringprozesses genutzt werden (Thomas 2017: 11, Griinha-
ge-Monetti; Thomas eingereicht).

Ubergeordnetes Ziel 2019 ist es, eine sprachlernférderliche Lernumgebung im
Betrieb auszugestalten. Dies wird z.B. durch die/den eingesetzte/n DaZ-Expertin
bzw. Experten im Betrieb eingeleitet. Dabei werden sowohl von auflen Impulse in
den Betrieb bzw. die Einrichtung eingebracht (externe Mentoringmal3nahmen), als
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auch gut geeignete interne Strukturen herausgearbeitet und gegebenenfalls ver-
stirkt.

So wurden in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer folgende Mallnahmen einge-
leitet:

e Beratung zu Umsetzbarkeit von SprachférdermaB3nahmen: Es wurde dazu
beraten, wie ein arbeitsplatzbezogener Deutschkurs oder das Sprach-
coaching konkret organisiert und umgesetzt werden kann (hier in einem
Dreischichtbetrieb, mit extremen Produktionsspitzen);

e Durchfihrung von Sofortmafinahmen: Etablierung von einfachen betriebsin-
ternen Malinahmen, abgesehen von Sprachkursen oder Sprachcoaching,
die sofort etwas zur Verbesserung der Deutschkenntnisse der Mitarbei-
tenden beitragen (etwa durch Verinderungen von schriftlichen Anweisun-
gen oder Aushidngen usw.);

¢ Durchfithrung von Fortbildungsmal3nahmen oder Coachings fiir Sehlissel-
personen: Begleitung und Beratung von Schlisselpersonen im Betrieb (bei
Pahmeyer vor allem die Qualititsmanagerin, Produktions- und Betriebslei-
tung sowie Schicht- und Linienfiithrer), um z.B. aufzuzeigen, wie Sprache
im Rahmen betrieblicher Unterweisungen fiir Mitarbeitende mit wenig
Deutschkenntnissen angepasst werden sollte, um das Verstindnis zu si-
chern (Stichwort: sprachsensibel Anleiten);

e DProzessanalyse und -optimierung: Mit dem Fokus auf das Thema Sprache
wurden bestehende Prozesse (z.B. Hygieneschulungen) begleitet, analysiert
und entsprechend Verdnderungsvorschlige gemacht, wie die Prozesse
sprachférderlich gestaltet werden kénnen;

e Anfingliche Auswahl und Ausbildung betrieblicher Sprachmentorinnen und
Sprachmentoren: Beratung zur Auswahl und Fortbildung von Kolleginnen
und Kollegen, die als betriebliche Sprachmentorin bzw. -mentor und/oder
als kollegialer Lernpartner oder kollegiale Lernpartnerin agieren kénnten.
Diese bereits agierenden oder potentiellen internen Sprachmentorinnen
und -mentoren wurden dem Management vorgeschlagen und hinsichtlich
ihrer Rolle als Sprachpate/Sprachpatin und/oder als fachlicher Mentor/
fachliche Mentorin beraten.

Die Ergebnisse der Interviewbefragung von externen Akteuren (Lehrkrifte,
Sprachcoach, Beraterin fir Deutsch am Arbeitsplary des 1QQ Netzwerkes NRW), den
Mitarbeitenden sowie des Managements der Kartoffelmanufaktur sind im Projekt-
bericht (Thomas 2017: 6-40) zu finden. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass
alle Beteiligten sich dahingehend dullerten, dass eine Sprache parallel zur Vollzeit-
beschiftigung im Schichtbetrieb zu erwerben oder auch das Deutschlernen parallel
zum Produktionsdruck zu unterstltzen, Schwerstarbeit ist. Ebenso dullerten sie je-
doch eine hohe Zufriedenheit beztiglich der durchgefithrten Deutschférderung im
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Betrieb und beschrieben vielfiltige Aspekte, die zum Erfolg des Angebots beitra-
gen.

So kénnen folgende Punkte zusammengefasst werden, die das Gelingen und
die Nachhaltigkeit der MaBlnahme ausmachen und im Rahmen der Befragung er-
wihnt wurden (Thomas 2017: 37):

e Es gab cinen konkreten Anlass: Allen Beteiligten war und ist klar, warum
die MaBlnahmen nétig sind (z.B. Hygieneschulung);

e der Bedarf des Betriebes wurde beachtet (Produktion muss laufen);

e dic Bediirfnisse der Mitarbeitenden und Vorgesetzten wurden weitestge-
hend berticksichtigt (z.B. passende Kurszeiten);

e die Erfolge wurden schnell und direkt am Arbeitsplatz sichtbar (durch
Sprachcoaching am Arbeitsplatz);

e die Planung der Maflnahmen war transparent fiir alle Beteiligten, aber
nicht vollstindig unverinderlich; traten Probleme auf, wurde zeitnah rea-
giert;

e  besondere, z.B. individuelle, Bedurfnisse und Bedarfe konnten im Rahmen
des Sprachcoachings und/oder des beratenden Mentoringmoments geklirt
werden;

o die Mitarbeitenden erfuhtren, dass der Betrieb ernsthaft an ihnen interes-
siert ist und sie bei entstehendem Druck oder Uberforderungssituationen
nicht allein gelassen wurden;

e der Betrieb entwickelte ein verstirktes Verstindnis fir die Langwierigkeit
des Zweitspracherwerbsprozesses der Mitarbeitenden;

e der Betrieb hatte einen verldsslichen, schnell reagierenden, lokal vernetzen
und kompetenten Ansprechpartner;

e alle Maf3nahmen wurden konzeptionell verankert;

e alle Akteure haben eine hohe Fachkompetenz und waren bereit, sich neues
Wissen anzueignen.

Wie bei SPRUNQ und komma-nrw zeigt die Interviewbefragung, dass mit dem
Bedarfsgerechten Sprachtraining und Individuellem Spracheoaching zwei wertvolle und be-
reits erprobte Instrumente eingesetzt werden konnten, um Menschen erfolgreich
dabei zu begleiten, ithre Deutschkenntnisse am Arbeitsplatz zu verbessern. Den im
Rahmen der Evaluation von komma-nrw genannten Hinweisen zur Notwendigkeit
des Einbezugs betrieblicher Sprachmentoring-Ma3nahmen wurde hier Rechnung
getragen (vgl. Zimmer 2014). Verschiedene Anteile des Betrieblichen Sprachmen-
torings wurden genutzt und trugen wesentlich zur Sicherung nachhaltiger Erfolge
der Sprachférdermalinahmen in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer bei.

Fazit: Wie das Praxisbeispiel in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer zeigt, bildet
ein Dreiklang von Betrieblichem Sprachmentoring, Sprachcoaching am Arbeits-
platz und Deutschtraining im Kursformat eine gute Moglichkeit, Verinderungen
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auf den entscheidenden betrieblichen Ebenen herbeizufithren. So adressiert das
Betriebliche Sprachmentoring eine Verinderung der Lernumgebung und des kolle-
gialen bzw. durch Fihrungspersonen entstehenden Umfelds. Mit dem Sprach-
coaching wird individuelle Begleitung abrufbar und stellt somit ein im Individual-
moment wirkendes Instrument zur Verfiigung. Und durch das Sprachtraining im
Kursformat wird die Vermittlung von fehlendem Wissen (fachlich wie sprachlich)
im Sozialverband unter Kollegen und Kolleginnen in unterschiedlicher Gruppen-
stirke moglich.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die drei Projekte SPRUNQ), komma-nrw und Deutsch in der Kartoffelmanufaktur
Pahmeyer zeigen einen wesentlichen zukunftsweisenden Zusammenhang auf, der
sich so zusammenfassen lidsst: Geterlte 1 erantwortung = gemeinsame V' erantwortung.

Dieser Grundgedanke sichert das Gelingen betrieblicher Sprachférderung. Der
Betrieb, die Sprachférderkrifte und die Lernenden sollten gemeinsame Verantwor-
tung fiir die Etablierung des Lernortes Betrieb Gbernehmen. Dies gelingt insbe-
sondere dann, wenn die Finanzierung gemeinsam getragen wird. Die finanziellen
Mittel aus dem Forderprogramm Integration durch Qualifiziernng haben bei den hier
beschriebenen Projekten die konzeptionelle Weiterentwicklung von Instrumenten
der betrieblichen Deutschférderung erméglicht. Bei Pahmeyer wurden etwa die
betrieblichen Eigenmittel zur Finanzierung des Deutschtrainings im Kursformat
durch IQ-Know-How und 1Q-Mittel flankiert. Dies erbrachte gute Ergebnisse — es
wurde méglich, dass sowohl neu hinzukommende Mitarbeitende mit schr geringen
Deutschkenntnissen den Anforderungen am Arbeitsplatz gerecht werden konnten,
als auch Mitarbeitende mit lingerer Betriebszugehorigkeit ihre individuelle berufli-
che Situation festigen oder gar verbessern konnten. Das Deutschlernen wurde
nachhaltig in die Abldufe des Betriebes integriert. Der Betrieb profitiert kurz- aber
besonders auch mittelfristig, indem Anforderungen aus dem Bereich der Qualitits-
sicherung Gentige getan werden konnte, die Effizienz der Arbeitsprozesse gestei-
gert wurde und Personalsicherung erfolgen konnte.

Sinnbildlich ist hier das Zitat des Betriebsleiters der Kartoffelmanufaktur Pah-
meyer zu nennen, der zu Anfang der Sprachférderung seinen Bedarf so zusam-
menfasste: ,,Wir brauchen hier keine Grammatik — hier geht es um Kartoffeln!” An
der Stelle muss abgeholt und gemeinsam daran gearbeitet werden, Sprachférderung
im Betrieb zu verankern. Dann werden am Ende folgende Aussagen moglich:

,Die Sprachférderung hat die Bedeutung, dass wir unseren Personalstamm
besser ausbilden kénnen und auch, hoffe ich, besser binden kénnen an uns.
Wir richten so was aus, wir wollen so was miteinander machen, den Weg ge-
hen wir zusammen. Und ich glaube, dass es auch ein Stiick weit zu der sagen-
umwobenen ,Corporate Identity® beitrdgt, dass es eben doch mehr Identifizie-
rung mit dem Unternehmen geben kann.“ (Betriebsleiter)
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»Man hat nicht so gedacht, das wird so, aber hat richtig viel gebracht. Fiir uns,
fiir die Produktion, und die Leute sind auch flexibel und fleilig. Und mit dem
noch Deutschkurs, da hat richtig viel gebracht. Und da hat er uns richtig viel
geholfen auch beim Arbeit und bei Leistungen so.“ (Produktionsleiter, arabi-
sche Muttersprache, seit ca. 10 Jahren in Deutschland)

,» Wir selber haben ja auch was davon, wenn die Leute Deutsch sprechen.* (Be-
triebsleiter)

»Fur mich ich glaube ist perfekt, kann ich sagen.” (Mitarbeiterin Gber das
Sprachcoaching)

»»Wir haben (beim Deutschkurs z.B.) gelernt, wenn wir haben ein Problem und
wir missen bei Arbeit [...] sagen, was (fiir ein) Problem wir haben. Z.B. wann
sind (wir) krank oder [...] wenn wir haben ein Autoproblem oder egal was fiir
ein Problem wir haben [...].“ (Mitarbeiterin tiber das Sprachtraining)

»[-..] wir haben uns entschieden, dass die Leute Sprachkurse machen. Aber
das richtig positiv ist! Hat uns so geholfen, beim Arbeit und bei Sprachver-
stindnis und so, jal“ (Produktionsleiter, arabische Muttersprache, seit ca. 10
Jahren in Deutschland)

In der Betrachtung der Projektergebnisse ist also besonders die Tatsache hervor-
zuheben, dass die Verantwortung fiir den Erfolg der Angebote auf unterschiedli-
che Schultern verteilt war. Haufig liegt in der allgemeinen Férderpraxis die Ver-
antwortung fir den Lernprozess allein bei der Lernerin und dem Lerner. Diese
geteilte Verantwortung, wie sie in den Projekten vorlag, trdgt nicht nur zum Erfolg
und damit zur Erweiterung der Handlungsfihigkeit des Einzelnen bei, sondern
stirkt auch erheblich die Weiterentwicklung und die Nachhaltigkeit der Angebote.
Das Thema Sprache ist dartiber hinaus durch ein betriebsinternes und individuelles
Angebot mitten im Arbeitsalltag prisent und wirkt stirker als ein externer aul3erbe-
trieblicher Deutschkurs. Wir sind davon tiberzeugt, dass die kommunikativen An-
forderungen in unterschiedlichen Branchen und beruflichen Situationen sehr fle-
xible Instrumente der Sprachférderung fordern und dass diese Instrumente und
Methoden ganz nah an der betrieblichen Realitit eingesetzt werden mussen.
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Ein SPRUNQ hinterlisst SpuRen

Rosa Ferber-Brull (Bielefeld)

1 Einleitung

Der Titel dieses Artikels bezieht sich auf zwei Projekte, die in den Jahren 2013-
2015 und 2015-2018 von dem AWO Kreisverband Bielefeld! durchgefithrt wur-
den, und im Rahmen derer das Instrument Sprachcoaching nach dem Bielefelder
Konzept entwickelt bzw. erginzt wurde. Das sind die Projekte: SPRUNQ — Sprach-
coaching fiir berufliche Unterstiitzung und Qualifiziernng und SpuR — Sprache und Rat. Indi-
viduelle Begleitung beim Spracherwerb. Nachfolgend wird zunichst das Instrument
Sprachcoaching nach dem Bielefelder Konzept beschrieben, danach wird auf die
Fortbildungsreihe Spracheoach fiir DaZ im Beruf werden eingegangen. Es folgt die Be-
schreibung der Einsatzbereiche des Sprachcoachings und abschlieend wird ein
Ausblick formuliert. Die inhaltliche Beschreibung basiert ginzlich auf dem Kon-
zept des Projektes SPRUNQ und auf dem Artikel ,Ein SPRUNQ-Brett auf dem
Weg zum individuellen Ziel: Das Modellprojekt Sprachcoaching fir berufliche
Unterstiitzung und Qualifizierung von Daase; Ferber-Brull; Kaplinska-Zajontz;
Romero (2014).

Da das Instrument Sprachcoaching mittlerweile ein fester Bestandteil in vielen
arbeitsplatzbezogenen DaZ-Angeboten ist und viel Potenzial fir die Férderung

I Der AWO Kreisverband Bielefeld e.V. gehort zu den groBlen Anbietern sozialer Dienste in Biele-
feld. Die Vermittlung und Férderung von allgemeinsprachlichen und berufsbezogenen Deutsch-
kenntnissen fiir Menschen mit Migrationshintergrund ist seit 40 Jahren Arbeitsschwerpunkt der
AWO Sprachschule. Neben der Durchfihrung von offentlich geférderten Programmen (Integrati-
onskurse und berufsbezogene Forderung nach der DeuF6V) arbeitet die Sprachschule seit 2006 im
bundesweiten Férderprogramm IQ zu dem Thema berufsbezogene Deutschférderung und konnte in
den letzten Jahren an der Qualititssicherung, Weiterentwicklung und Neukonzeptionierung von
Angeboten (mit-)wirken.
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der allgemein- und berufssprachlichen Kompetenzen in Deutsch als Zweitsprache
hat, soll das Bielefelder Konzept des Sprachcoachings sowie die Erfahrung in der
Umsetzung dieses Instrumentes moglichst vielen Akteuren aus dem DaF-/DaZ-
Bereich zuginglich gemacht werden.

2 Das Instrument Sprachcoaching nach dem Bielefelder
Konzept

2.1 Entstehung, Grundlagen und Selbstverstindnis

Das Bielefelder Konzept zum Sprachcoaching ist im Rahmen des Modellprojektes
SPRUNQ — Sprachcoaching fiir berufliche Unterstiitzung und Qualifizierung ent-
standen. Dieses Projekt wurde im Rahmen des bundesweiten Férderprogramms
Integration durch Qualifizierung 1Q)? von Januar 2013 bis Dezember 2015 durch-
gefiihrt. Triger des Projektes war der AWO KV Bielefeld e.V. Wihrend der Pro-
jektlaufzeit konnte das Instrument Sprachcoaching entwickelt und NRW-weit in
die Praxis gebracht werden. Nach Ablauf des Projektes wurde das Instrument
Sprachcoaching im Rahmen anderer Projekte innerhalb des AWO Kreisverbands
Bielefeld eingesetzt. Dazu gehdren das Projekt Integriertes Fach- und Sprachlernen
(AFSL) und individuelle Dentschforderung (getérdert durch das Forderprogramm 1Q)),
das Projekt SpuR — Sprache und Rat. Individuelle Begleitung beim Spracherwerb
(geférdert Uber AMIF?) und seit April 2018 das Projekt Deutsch fiir den Beruf: sprachli-
che Qualifiziernng fiir Pidagoginnen und Pddagogen (gefoérdert durch das Férderpro-
gramm [Q). Im Rahmen dieser Projekte konnten iiber 600 Personen das Sprach-
coaching in Anspruch nehmen.

Die Mitarbeitenden des Projektes SPRUNQ — Spracheoaching fiir berufliche Unter-
stiitzung und QOnalifiziernng haben es sich zur Aufgabe gemacht, die Liicke zwischen
den staatlich finanzierten und weitgehend einheitlichen Angeboten (Kursformate
mit einem festgeschriebenen Curriculum) — wie z.B. die Integrationskurse oder die
ESF-BAMF-Kurse — und den sehr spezifischen Bediirfnissen der Lernenden beim
Eintritt in das Arbeitsleben in Deutschland sowie den spezifischen Bedarfen des
jeweiligen Arbeitsplatzes und Arbeitgebers zu schlieBen. Sprachcoaching er6ffnete
sich im Kontext berufsbezogener DaZ-Férderung als ein vollig neuer Arbeitsbe-
reich, der sich an die langjihrige Praxis und Forschung im Bereich Sprachlernbera-
tung fiir Deutsch als Fremdsprache (DaF) ankntpfen liel3, wobei zu beachten ist,
dass diese sich grofitenteils auf den universitiren Bereich bezieht. Allerdings ist der
Begriff des Sprachcoachings nicht geschiitzt, es handelt sich bei ihm ebenso wie

2 ,Das Forderprogramm Integration durch Qualifiziernng (IQ) arbeitet seit 2005 an der Zielsetzung, die
Arbeitsmarktchancen fiur Menschen mit Migrationshintergrund zu verbessern. (https://www.
netzwetk-iq.de/foerdetprogramm-iq/ programmuebersicht.html [18.06.2020]).

3 AMIF: Das Forderprogramm durch den ,,Asyl-, Migrations- und Integrationsfonds®. Weitere In-
formationen unter http://www.bamf.de [18.06.2020].
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bei Beratung, Lernberatung oder Sprachlernberatung um Begriffshiillen oder Con-
tainerbegriffe (Berndt 2011: 90; vgl. ClauBlen; Deutschmann 2014), unter denen
zT. ganz unterschiedliche Ansitze firmieren. Daher war es wichtig, den Begriff
Sprachcoaching inhaltlich und konzeptionell zu fillen und fiir den Bereich
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) nutzbar zu machen.

Im Unterschied zu den bisherigen Angeboten der DaZ-Forderung ist das
Sprachcoaching ein individualisiertes Angebot, das nicht auf einem vorab erstellten
Curriculum mit festgeschriebenen Zielen und Inhalten beruht. Stattdessen werden
in jedem einzelnen Fall die Bedarfe individuell eruiert und darauf aufbauend Ziele,
Inhalte und Umfang gemeinsam mit Klientinnen und Klienten festgelegt. Auf
Grund seiner konzeptionellen Offenheit und seiner Lernerorientierung ist das
Sprachcoaching auf zahlreiche Zielgruppen tibertragbar. Grundlage des Projektes
sowie der Arbeit der Sprachcoaches ist ein humanistisches Menschenbild, das die
Lernenden als ganzheitliche Einheit aus Kognition, Emotion und Motivation be-
trachtet, deren Ziel die Selbstverwirklichung ist. Der Mensch gilt als Experte seiner
selbst, als wahl- und entscheidungsfihiges Wesen, das grundsitzlich dazu in der
Lage ist, seine Fahigkeiten bestmdglich einzusetzen, um seine Bediirfnisse zu be-
friedigen. Im Humanismus wird Verhalten als ziel- und sinnorientiert angesehen.
Das Bielefelder Konzept des Sprachcoachings basiert auf der nicht-direktiven Be-
ratung nach Rogers (1972). Diesem liegt die Annahme zugrunde, dass das Indivi-
duum die Lésungen fiir sein Problem in sich selbst trdgt, der Berater aber dabei
behilflich ist, Zugang zu den eigenen Ressourcen fiir die Bewiltigung seiner Anlie-
gen zu finden (vgl. ClauBlen; Deutschmann 2014). Sprachlernberatung und damit
auch das Sprachcoaching sind eng mit dem Begriff der Lernerautonomie ver-
kntpft. Nach Holec (1981: 3), der den Begriff mit Blick auf die Erwachsenenbil-
dung geprigt hat, wird darunter die Fihigkeit verstanden, die eigenen Lernziele
und -inhalte zu bestimmen, geeignete Lernstrategien und -methoden auszuwihlen
sowie den eigenen Lernprozess zu iiberwachen und zu evaluieren.

2.2 Ziele des Sprachcoachings

Allgemeines Ziel (Mehlhorn; Kleppin 2006: 1) des Sprachcoachings ist die Unter-
stitzung der Klientinnen und Klienten im Prozess ihres Zweitspracherwerbs in
diversen Lernumgebungen, damit sie Verantwortung fiir ihren eigenen Lernpro-
zess Ubernehmen, fiir sie effizienten Lernwege finden kdénnen und dabei ihre
sprachlichen Kompetenzen verbessern. Am Ende sollen die Klientinnen und Kli-
enten ihre Lern(management)-Kompetenzen (weiter)entwickeln kénnen. Das be-
deutet im Einzelnen:

e cigene Lernziele und -gegenstinde bestimmen konnen;

e Lernstrategien, Materialien und soziale Arbeitsformen auswihlen kénnen;
e sich der eigenen Motive und Einstellungen zum Lernen bewusst sein;

e die eigenen Fortschritte verfolgen und die Ergebnisse evaluieren kénnen;
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e cigene Selbstorganisationspotenziale entdecken und entfalten kénnen;
e Motivation und Selbstwirksamkeit aufbauen kénnen.

Dariiber hinaus werden mit allen Klientinnen und Klienten zu Beginn und ergin-
zend im Laufe des Sprachcoachings individuelle Lernziele vereinbart. Verallgemei-
nert kann als Ziel hinzugefiigt werden:

e Verbesserung der deutschsprachigen ziel- und adressatenadiquaten kom-
munikativen Kompetenzen gemil3 der vorab festgelegten und im Laufe
des Coachingprozesses aktualisierten individuellen Ziele;

e Das Sprachcoaching ist als Hilfe zur Selbsthilfe angelegt. Damit grenzt es
sich vom klassischen Einzelunterricht ab, in dem die Verbesserung der
zweitsprachlichen Kompetenzen das vorherrschende Ziel ist. Das Sprach-
coaching hingegen will Menschen tber einen kurzen, vorab festgelegten
Zeitraum begleiten, um sie darin zu unterstiitzen, vorhandene Ressourcen
besser zu nutzen bzw. auf sie zugreifen zu kénnen.

Kooperative \
Bestandsaufnahme

//
Bogleltung\ //

———" sprachlern- \
beratung |

Abbildung 1: Inhaltliche Komponenten des Sprachcoachings.

2.3 Inhaltliche Komponenten

Im Unterschied zu anderen berufsbezogenen Sprachbildungsmalinahmen, bei
denen die Vermittlung von sprachlichem Wissen im Vordergrund steht, geht das
Sprachcoaching einen Schritt weiter und setzt beim Transfer an, also bei der prak-
tischen Umsetzung des Gelernten. Dabei handelt es sich allerdings nicht um eine
lineare Abfolge von didaktischen Phasen, sondern vielmehr um einen dynamischen
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Prozess bestehend aus drei ineinander verzahnten inhaltlichen Komponenten: die
Kooperative Bestandsaufnahme, die Sprachlernberatung und die Spracharbeit
(Abbildung 1).

Fir das Sprachcoaching bzw. seine Komponenten gilt, dass das Ganze mehr
ist als die Summe seiner Teile. Synergieeffekte ergeben sich insbesondere durch die
Verzahnung, weswegen eine Beschreibung der einzelnen Komponenten die letzt-
endliche Umsetzung nur ansatzweise trifft. Allen Komponenten inhdrent ist das
Merkmal der Begleitung.

2.3.1 Kooperative Bestandsanfnabhme

Die kooperative Bestandsaufnahme bildet die Grundlage zur gemeinsamen Gestal-
tung der prozessorientierten Interaktion wihrend des Sprachcoachings und vereint
demzufolge zwei Perspektiven, die fiir die Aneignung berufsbezogener sprachli-
cher Handlungskompetenz von zentraler Bedeutung sind: Im Zuge eines von der
Klientin/vom Klienten geschilderten Lernprojektes wird einerseits die Ausgangsla-
ge hinsichtlich ihrer/seiner vorhandenen Kompetenzen und verfiigbaren Ressour-
cen erfasst, andererseits werden ihre/seine beruflichen Ziele identifiziert sowie jene
sprachlichen Faktoren, die berufliche Handlungsfihigkeit ermdglichen und bedin-
gen. Darauf basierend werden ein ,konsensfihiger’ Coaching-Gegenstand* sowie
ein zeitlich-organisatorischer Rahmen bestimmt und festgelegt (Pitzold 2004: 183).

Im Rahmen der kooperativen Bestandsaufnahme kommen unterschiedliche
Methoden und Instrumente zum Einsatz, die in der (Sprachen-)Portfolioarbeit, in
der berufsbezogenen Sprachbedarfsermittlung und in der (Sprachlern-)Beratung
Anwendung finden und fir das Sprachcoaching dbernommen bzw. angepasst
wurden (siche Abbildung 2).

Gestaltet wird also die Arbeit wihrend der kooperativen Bestandsaufnahme
mit Instrumenten, die die individuellen Bedurfnisse, die gegebenen Bedarfe (vgl.
Weissenberg 2010 und 2012) sowie das gegenwirtige Wissen und Kénnen erheben
und in lebensgeschichtliche Zusammenhinge einbinden, um aus diesem biographi-
schen Zugang Formen der Lernunterstitzung zu entwickeln (Bolden; Hendrich
2000: 19, zit. nach HiBner; Knoll 2005: 164).

Sinn und Zweck der kooperativen Bestandsautnahme besteht darin, ein ganz-
heitliches Bild der (berufs-)sprachlichen Handlungstihigkeit der Klienten zu be-
kommen. Dabei stehen nicht die erreichten Ergebnisse im Vordergrund, sondern
der Prozess, der zu diesen Ergebnissen gefithrt hat, sowie die Zusammenhinge
und Akteure, die dazu beigetragen haben. Anders als bei Verfahren der Sprach-
standsfeststellung, die von einer Testsituation ausgehen und mit einem statischen,

4 Mit konsensfahigemr Coaching-Gegenstand ist in diesem Zusammenhang ein (Teil-)Lernprojekt ge-
meint, auf das sich sowohl Klient/in, als auch Coach einigen. Voraussetzung dafiir sind das Vorab-
kliren der gegenseitigen Erwartungen, die Formulierung priziser Ziele und die Uberprifung dieser
Ziele auf Machbarkeit.
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einsprachigen Verstindnis von Sprache bzw. Sprachkompetenz (Van Avermaet
2014: 15£.) operieren, versteht sich dieses Instrument als dynamisch und flexibel.

Arbeitsplatz- Sprachbedarfs-
erkundungen ermittiung

Biographiearbeit Genogramm

Identifizierung
sprachlicher
Faktoren

individuelle
Lernwege

Reflexion der
Erfassung ;Zascc:::zz: Lerngewohnheiten
der
Identifizierung Ausgangslage Reflexion der
i sprachlichen
beruflicher Sprachenportrat Identitaten

Ziele

Organigramm  Gegenstandsskulptur

Abbildung 2: Kooperative Bestandsaufnahme.

Die Erfassung berufssprachlicher Handlungskompetenz erfolgt auf der Basis kon-
kreter Anliegen bzw. zu bewiltigender Lernaufgaben. Je nach individueller Zielset-
zung der Klientinnen und Klienten stehen unterschiedliche ausgewihlte sprachli-
che und/oder sprachlernbezogene Kompetenzen im Fokus, die fur die berufliche
(Weiter-)Entwicklung unabdingbar sind. So kénnen mit Hilfe dieses Verfahrens
z.B. produktive und rezeptive Fertigkeiten, aber auch strategische Kompetenzen,
Lernmanagement-Kompetenzen sowie der Grad der Ubernahme von Verantwor-
tung fiir das eigene Lernen evaluiert werden.

Ein GroBteil der kooperativen Bestandsaufnahme erfolgt zu Beginn eines
Sprachcoaching-Zyklus, sie findet aber auch prozessbegleitend statt: Einzelne In-
strumente werden in Absprache mit der Klientin/dem Klienten entsprechend
ihrer/seiner Bedurfnisse wihrend der gesamten Laufzeit des Sprachcoachings —
gof. auch mehrmals — eingesetzt. Sowohl der Lernprozess als auch die Lernergeb-
nisse werden von Sprachcoach und Klientin/Klient gemeinsam evaluiert. Dabei
bezieht sich das Lernergebnis nicht zwangsldufig auf sprachliche Leistungen, son-
dern es kann auch z.B. in einer Verinderung der Organisation des Sprachlernens
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oder der Lernhaltung im Sinne nachhaltigen Lernens bestehen und als solche eva-
luiert werden. Entscheidend ist dabei, dass Bewertung und/oder Evaluation in
Absprache mit der Klientin/dem Klienten vorgenommen werden.

An dieser Stelle ist die Relevanz von Interaktion und kooperativen Arbeits-
formen zur Unterstiitzung von Lernprozessen, wie es hierbei der Fall ist, ausdriick-
lich zu betonen. Sprachcoaching, wie jede Form von (Lern-)Beratung, kann nicht
unmittelbare, fertige Losungen beisteuern, vielmehr ist die Losungsfindung durch
die Unterstiitzung des Klienten und externer, zentraler Personen charakterisiert
(Pitzold 2004: 181; auch Kemper; Klein 1998: 72). Die Beschreibung der Be-
standsaufnahme als kooperativ verdeutlicht also, dass mdglichst viele Akteure in
diesen Prozess einbezogen werden sollen. Neben der Hauptperson, der Klien-
tin/dem Klienten, und der begleitenden Unterstitzung, dem Sprachcoach, ist vor
allem der Einbezug weiterer im Prozess der beruflichen Entwicklung beteiligter
Akteure, wie z.B. Berufsberater/in, (potentielle/r) Arbeitgeber/in, wichtigste Kol-
legen/Kolleginnen oder Fallmanager/in bzw. Arbeitsvermittler/in, von grofler
Bedeutung.

2.3.2 Sprachlernberatung

Sprachlernberatung bildet die verbindungsstiftende Komponente des Sprach-
coachings selbst und versteht sich in diesem Zusammenhang als integraler Be-
standteil des Lernprozesses. Ausgehend von der kooperativen Bestandsaufnahme
werden zusammen mit Klientinnen und Klienten Méglichkeiten erarbeitet, den
eigenen (Sprach-)Lernprozess zu optimieren. Diese Moglichkeiten werden exemp-
larisch wihrend der Beratung ausprobiert und anschlieBend zu Hause bzw. am
Arbeitsplatz angewendet, konnen aber auch im Rahmen der Spracharbeit/-bildung
mit einem konkreten Sprachbereich trainiert werden. Ziel ist es, die Klientinnen
und Klienten dabei zu unterstiitzen, das Gelernte umzusetzen. Dadurch wird die
Lernaktivitit ertragreicher und nachhaltiges Lernen erméglicht.

Im Gegensatz zu anderen Formen der Beratung, z.B. Bildungs-, Berufs- oder
Fachberatung, bei denen die Unterstiitzung in und die Informationsvermittlung
aus einem beliebigen Wissensbereich getrennt vom Lernprozess stattfindet, wird in
der Sprachlernberatung der Reflexion, der Organisation bzw. der Gestaltung und
der Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses ein besonderer Platz eingerdumt.
Sprachlernberatung zielt also nicht auf die Vermittlung sprachlichen bzw. fachli-
chen Wissens ab, sondern unterstiitzt die Klientinnen und Klienten dabei, sich
dieses Wissen anzueignen (Stichwort: Hilfestellung zur Entwicklung von Selbst-
lernkompetenz).

Um den Lernprozess der Klientinnen und Klienten anregen zu kénnen, ist es
im Rahmen der Lernberatung von groBer Bedeutung, im Gesprich neue Gedan-
kenginge bei Klientinnen und Klienten zu initiieren und weitere bisher ausgeblen-
dete bzw. nicht beriicksichtigte Sichtweisen hinzuzubringen. Dadurch werden Vor-
und Nachteile sichtbar gemacht und Perspektivwechsel erméglicht. Dies erfordert
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sowohl von den Sprachcoaches, als auch von den Klientinnen und Klienten ,,ein
hohes Maf3 an Prozessoffenheit und Flexibilitdt® (Aulerich 2005: 13), es bedarf
gleichzeitig ,,Orientierungen und unterstiitzender Elemente, um die individuellen
und kollektiven Lernprozesse zu strukturieren sowie notwendige Verantwortlich-
keiten zu kliren® (ebd.). Hierfiir werden in der Beratung Instrumente und Verfah-
ren eingesetzt, die zur Reflexion und Entwicklung von Lernzielen, zur Planung
von individuellen Lernschritten sowie zur Bilanzierung von Lernergebnissen die-
nen. In diesem Zusammenhang werden spezielle Fragetechniken sowie gezielte
Gesprichsstrategien benutzt, um die Reflexion der Klientinnen und Klienten anzu-
regen und ihnen Hilfe zur Selbsthilfe zu bieten.

Ebenso wie die kooperative Bestandsaufnahme findet die Sprachlernberatung
prozessbegleitend und in Verzahnung mit der Lernaktivitit statt.

2.3.3 Spracharbeit

Entsprechend der nicht-direktiven Form der Sprachlernberatung gilt auch fir die
Spracharbeit, dass der Sprachcoach nicht Ziele und Inhalte vorgibt, sondern diese
mit der/dem Lernenden erarbeitet und dieser/diesem in ihren/seinen Bedurfnis-
sen und aufbauend auf ihren/seinen vorhandenen Ressourcen unterstiitzend folgt.
Die Sprachbildung/Spracharbeit ist somit an Vorwissen und Fihigkeiten, Lern-
tempo, aktuellen (und wechselnden) Lernbediirfnissen, Lerntypen etc. ausgerichtet.

Ein Ansatz, der genau dies impliziert, ist der des Scaffoldings (englisch fiir Ge-
rust), der zwar nicht neu ist, aber gerade im Feld Deutsch als Zweitsprache in den
letzten Jahren neue Aktualitit erlangt hat. Unter Scaffolding wird eine zeitlich be-
grenzte, zukunftsorientierte Hilfe verstanden, welche es den Lernenden ermég-
licht, sich neuen Fihigkeiten, Konzepten und Niveaus des Verstehens anzunihern,
inklusive der Entwicklung bildungssprachlicher Register. Lernen findet statt, wenn
Lernende durch Aufgaben intellektuell herausgefordert werden und durch einen
Experten (hier v.a. dem Sprachcoach, aber auch den Kolleginnen und Kollegen
nach entsprechender Beratung/Unterstiitzung durch den Sprachcoach) Unterstiit-
zung erhalten, um diese Aufgabe zu erledigen, die sie in Zukunft alleine, also ohne
Unterstiitzung bewiltigen kénnen (vgl. Vygotsky 1978). Dementsprechend meint
Scaffolding die aufgabenbezogene Unterstiitzung mit der Absicht, dem Lernenden
zu helfen, in Zukunft gleiche oder dhnliche Aufgaben in anderen Kontexten unab-
hingig zu l6sen (Hammond; Gibbons 2005: 8). Das Konzept des Scaffoldings
basiert auf Vygotskijs Zone der nichsten Entwicklung (ZPD: zone of proximal develo-
pmend):

1t is the distance between the actual developmental level as determined by in-
dependent problem solving and the level of potential development as deter-
mined through problem solving under adult guidance or in collaboration with
more capable peers.“ (Vygotsky 1978: 86)



Ein SPRUNQ hinterldsst SpuRen 127

Die Spracharbeit im Rahmen des Sprachcoachings orientiert sich an Themen und
Aufgaben, welche die Klientinnen und Klienten aus ihrem Arbeitsalltag einbringen
bzw. welche den vorgestellten beruflichen Zielen zuzuordnen sind, sowie an Sze-
narien im Sinne ,,erwartbare[r] Abfolge[n] kommunikativer Handlungen, die teils
als rein sprachliche Handlungen, teils als rein nicht-sprachliche Handlungen und
teils in gemischter Form ablaufen. Szenarien erhalten ihre Kohirenz durch den
gewussten sozialen Sinn.* (Zertifikat Deutsch fiir den Beruf 1995, zit. nach Grin-
hage-Monetti; Klepp 2004: 18) Dabei werden typische Situationen mit einem defi-
nierten Ziel aus der beruflichen Praxis, welche flir die Klientinnen und Klienten
cine besondere Bedeutung haben, in ihren typischen Handlungsabfolgen gemein-
sam mit den Klientinnen/Klienten entwickelt und simuliert (Tellmann; Miiller-
Trapet; Jung 2012: 35-37). Dieser Ansatz erméglicht neben der Arbeit an sprachli-
chen Ressourcen auch die Thematisierung von Machtstrukturen und das Erarbei-
ten geeigneter Strategien.

2.4 Ablauf des Sprachcoachings

Grundlegend fiir die Arbeit im Sprachcoaching ist die fremwillige Teilnahme der Kli-
entinnen und Klienten. Hinzu kommt, dass sie sich im Rahmen des Sprach-
coachings in einem sanktionsfreien Raum befinden, in dem sie alles in Bezug auf
ihr Lernprojekt und den Sprachaneignungsprozess zur Sprache bringen kénnen,
aber auch Dinge, die das Lernen indirekt betreffen.

Insgesamt umfasst ein Sprachcoaching-Zyklus mehrere Sitzungen. Anzahl,
Dauer und Intervalle der einzelnen Sitzungen orientieren sich an und variieren je
nach Anliegen und Zielen der Klientinnen/Klienten, sind aber auch von der Fi-
nanzierung bzw. von Projektvorgaben abhingig, wobei ein Zyklus in der Regel
nach zwei bis acht Sitzungen a 90 Minuten abgeschlossen wird. Hierbei geht es
lediglich um einen Richtwert, Sitzungen kiirzerer Dauer sind in der Praxis genauso
oft vertreten.

Ein Sprachcoaching-Prozess durchlduft sechs Phasen (Hardeland 2013: 45-63),
die unterschiedlich lang andauern und meist keinem linearen Verlauf folgen. Flie-
Bende Uberginge zwischen den einzelnen Phasen sind also méglich.

2.4.1 Phase 1: Kontakt herstellen

In dieser Phase des Warm-Werdens geht es darum, eine vertrauensvolle Beziehung
als solide Basis fir die gemeinsame Arbeit herzustellen und das Setting (Hinweis
auf Verschwiegenheit und Neutralitit) und die Rahmenbedingungen (Zeit, Dauer,
Riumlichkeiten) zu kliren.
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2.4.2 Phase 2: Anliegen erfassen

Im Rahmen der Kooperativen Bestandsaufnabme werden die Anliegen der Klientin/des
Klienten beschrieben und formuliert. Dabei unterstiitzen Sprachcoaches Klientin-
nen und Klienten bei der Verbalisierung ihrer Anliegen durch zahlreiche Techni-
ken, die zum Erzdhlen animieren, aber auch durch Techniken zur Strukturierung
und Visualisierung ihrer Lernprojekte.

2.4.3 Phase 3: Individuelle Ziele festlegen

Eine klare Zielformulierung bildet in jeder Sprachcoaching-Sitzung einen Schwer-
punkt. Dadurch wird das Fundament fir die weitere Zusammenarbeit gelegt.
Durch gezielte Anwendung von Fragetechniken werden aus den evtl. vagen For-
mulierungen der Klientinnen und Klienten wohlformulierte Lern- bzw. Sprach-
coachingziele entwickelt. Hierbei ist es besonders wichtig, ausreichend Zeit fir die
Zielformulierung einzuplanen, denn es gilt: je priziser die Ziele formuliert werden,
desto konkreter sind die Arbeitsschritte, die zur Erreichung dieser Ziele erforder-
lich sind.

2.4.4 Phase 4: Lisungen und Strategien entwickeln

Wihrend dieser Phase werden Handlungsstrategien zur Erreichung des formulier-
ten Ziels entwickelt. Hier werden Klientinnen und Klienten von den Sprachcoa-
ches unterstitzt, indem Lernwege aufgezeigt und bewusstgemacht werden. Durch
eine zurlickhaltende Einstellung der Sprachcoaches hinsichtlich Lésungsvorschlige
werden Klientinnen und Klienten als Experten fiir ihr eigenes Lernen aufgefasst.
Somit geht es darum, jene Losungen, die die Klientinnen und Klienten bereits in
sich selbst tragen, zu elizitieren. Durch Angebote, Impulse und Ressourcenaktivie-
rung werden Klientinnen und Klienten darin bestirkt bzw. dazu ermutigt, Verin-
derungsbereitschaft und Experimentierfreude in Bezug auf Losungsstrategien zu
entwickeln.

2.4.5 Phase 5: Ergebnisse zusammenfassen und eingelne Sitzungen abschlieffen

Jeweils zum Ende einer Sitzung werden die wesentlichen Ergebnisse sowie der
Ablauf der Sitzung vom Sprachcoach zusammengefasst. Dartiber hinaus kénnen
im Verlauf des Sprachcoachingzyklus Lern- bzw. Entwicklungsaktivititen vorge-
schlagen werden, die z.B. am Arbeitsplatz oder zu Hause erledigt werden kénnen.
Diese Aktivitdten kénnen im Sinne der Kontinuitit als verbindendes Element zwi-
schen den einzelnen Sitzungen und als integrativer Bestandteil des Lernprozesses
aufgefasst werden. Sie dienen also als Vor- bzw. Nachbereitung der einzelnen Sit-
zungen; als Strategie zum Vorantreiben des Entwicklungs- bzw. Lernprozesses;
zum Sammeln von Erfahrungen mit der neuen, auszuprobierenden Handlungsstra-
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tegie; als Anregung zur Reflexion tber das eigene Lern- und Arbeitsverhalten; oder
zur Verfolgung und Kontrolle des eigenen Lernziels.

2.4.6 Phase 6: Reflexion und gegenseitiges Feedback

Diese Phase erfolgt auf der Metacbene und fokussiert zwei Aspekte: Zum einen
geht es um die Reflexion und Bilanzierung des Lernerfolgs — nicht nur was, son-
dern wie gelernt wurde. Der Sprachcoach und die Klientin/der Klient kliren ge-
meinsam, welche Schritte als Nichstes anstehen. Zum anderen geben sie sich ge-
genseitige Riickmeldung in Bezug auf die Zusammenarbeit und zum Ablauf der
Sitzung und ggft. des gesamten Sprachcoachings.

Der gesamte Lernprozess, zu dem alle einzelnen Komponenten gehéren, wird
sorgfiltig dokumentiert und evaluiert. Ebenfalls werden die einzelnen Sprach-
coachingsitzungen schriftlich festgehalten. Mogliche Formen der Dokumentation
sind z.B. Sprachcoachnotizen oder das Sprachcoachingprotokoll.

Sprachcoachnotizen sind schriftliche Notizen, in denen die Sprachcoaches den
Ablauf jedes Gesprichs wihrend des Coachingprozesses festhalten und die v.a. ein
grundlegendes Instrument zur Dokumentation des individuellen Sprachcoachings
darstellen (vgl. Peuschel 2000). Gleichzeitig haben Notizen eine strukturierende
Funktion fur Coachinggespriche. ,,Sie dienen zunichst vor allem der Vor- und
Nachbereitung einzelner Beratungssitzungen, werden in den Beratungen angefer-
tigt und im Anschluss daran vervollstindigt.“ (ebd.: 1) Dariiber hinaus werden
durch Sprachcoachnotizen organisatorische Aspekte (z.B. Termine und Zeiten),
lerngegenstandsbezogene Informationen (z.B. Lernziele, Lernschritte, Lernaktiviti-
ten) sowie Vereinbarungen mit den Klientinnen und Klienten bis zum nichsten
Coachinggesprich festgehalten (Melhorn 2005: 177). Die Dokumentation des
Sprachcoachings ist aber nicht nur fiir den Sprachcoach von Bedeutung, sie macht
den Klientinnen und Klienten den Lernprozess anschaulich bewusst und den
Lernweg transparent. Dies ist ein Prinzip von vielen Momenten des Sprach-
coachingprozesses, in dem das Selbstlernen der Klientinnen und Klienten begleitet
wird. Da Sprachcoachnotizen jedoch einen sehr persénlichen Charakter haben und
von Coach zu Coach, aber auch abhingig von den Klientinnen und Klienten, sehr
unterschiedlich sein kénnen, sind im Rahmen des SPRUNQ-Projektes chronolo-
gisch protokollierende Notizen in Form eines vorstrukturierten Ergebnisprotokolls
zum Einsatz gekommen, das durch kurze Einschitzungen oder Anmerkungen zur
ausfihrlicheren Dokumentation des Coachingprozesses erginzt werden konnte.
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3 Die Fortbildungsreihe ,Sprachcoach fiir DaZ im Beruf
werden*

Aufgrund der vielfiltigen Kompetenzen und Fihigkeiten, die fiir die Arbeit als
Sprachcoach notwendig sind und tber die Inhalte in den klassischen Ausbildungs-
wegen sowie die Titigkeit einer DaZ-Lehrkraft in formalen Lernkontexten der
Erwachsenenbildung weit hinausgehen, wurde im Rahmen des Modellprojekts
SPRUNQ ein Qualifizierungskonzept entwickelt, das den angehenden Sprachcoa-
ches schrittweise den Paradigmenwechsel vom Lehren zum Coachen erméglichen
soll. Unterstiitzung auf dem Weg zur beruflichen Sozialisation als Sprachcoach ist
unerldsslich, deshalb stellt die kritische Reflexion der eigenen pidagogischen
Grundhaltung sowie des professionellen Selbstverstindnisses einen integrativen
Bestandteil der Schulungen dar. Die qualititsbezogenen Anspriiche an Aus-, Fort-
und Weiterbildungen im Bereich DaZ sowie in der Erwachsenenpiddagogik werden
in dem Konzept mit unterschiedlichen Ansitzen der Sprachlernberatung verbun-
den und auf den Kontext der beruflichen Entwicklung und Unterstiitzung bezo-
gen.

Die Qualifizierung wurde als Fortbildungsreihe konzipiert, die aus fiinf andert-
halbtigigen Prisenzmodulen (siche Abbildung 3) besteht, die durch einen digitalen
Raum zum selbstorganisierten Lernen erginzt werden. Dieser Lernraum dient der
inhaltlichen Arbeit sowie dem fortbildungs- und titigkeitsbegleitenden Austausch
der zukiinftigen Sprachcoaches untereinander. Die Prisenzmodule umfassen je-
weils 12 UE und finden immer an einem Wochenende (Freitagnachmittag und
Samstag) mit einem Abstand von vier bis sechs Wochen statt. Zum Qualifizie-
rungskonzept gehort darliber hinaus eine Praxisphase, in der die Fortbildungsteil-
nehmenden an authentischen Fillen die Inhalte aus den Prisenzmodulen anwen-
den und vertiefen kénnen. Dadurch soll weiteres Lernen im Prozess der Arbeit mit
Praxisberatungen und Transferaktivititen im Rahmen kollegialer Supervision und
Beratung erméglicht werden.

Inhaltlich kniipfen die Module an die Ressourcen und Erfahrungen sowie das
Vorwissen der Teilnehmenden der Qualifizierung an. Deshalb richtet sich die
Fortbildung in erster Linie an DaZ-Lehrkrifte, die Qualifikationen und/oder Et-
fahrungen im berufsbezogenen Deutschunterricht nachweisen kénnen und sich fiir
Formen individueller Unterstiitzung interessieren.



Ein SPRUNQ hinterldsst SpuRen 131

» Von der Lehrkraft zum Sprachcoach

 Lernerorientierung im Kontext: der gemeinsame Weg zum Ziel

Methodenkoffer & Werkzeugkasten: gut ausgestattet in die Praxis

J

+ Als Sprachcoach unterwegs: Kompetenzen evaluieren, sichern und
erweitern

7

\

» Von Fall zu Fall: von der Theorie zur Praxis und zurtick

CE€EEL

Abbildung 3: Ubersicht der Module zur Qualifizierung als Sprachcoach.

Gestartet wird in Modul 1 mit einer Vorstellung und Definition des ,,Konzeptes
Sprachcoaching®, gefolgt von eciner Reflexion der Rollenunterschiede zwischen
Lehrkraft und Sprachcoach. Fortgefithrt wird die Reflexion in Modul 2, bei der
diesmal der Lernende im Mittelpunkt steht. Hier werden diverse Sichtweisen auf
Lernende aus unterschiedlichen Ansitzen der L2-Erwerbsforschung thematisiert
und mit dem spezifischen Kontext der berufsbezogenen Kompetenzentwicklung
verbunden. In diesem Zusammenhang wird ebenfalls das Verfahren der kooperati-
ven Bestandsaufnahme mit ihren unterschiedlichen Instrumenten vorgestellt. In
Modul 3 liegt der Fokus auf den Grundlagen von Sprachlernberatung. Dabei wet-
den Methoden der Gesprichstithrung sowie unterschiedliche Frage- und Interven-
tionstechniken prisentiert und ausprobiert. Es erfolgt aulerdem ein Kennenlernen
von weiteren Instrumenten, die wihrend der kooperativen Bestandsaufnahme
eingesetzt und als Ausgangspunkt fiir die Sprachlernberatung genutzt werden kén-
nen. In Modul 4 setzen sich die Teilnehmenden mit methodischen Ansitzen zur
lernerorientierten Spracharbeit auseinander. Dabei werden aber auch Formen der
Evaluation, Sicherung und Erweiterung von Kompetenzen sowohl beim Klienten,
als auch beim Sprachcoach thematisiert. In Modul 5 reflektieren die Teilnehmen-
den die Méglichkeiten und Grenzen der eigenen Titigkeit auf Grundlage der bis-
lang in der Prisenz- und in der Praxisphase erworbenen Kenntnisse und Fahigkei-
ten. Im Rahmen von Fallbesprechungen erfolgt ein erster Einstieg in den kollegia-
len Austausch.

Die Praxisphase ist ab dem dritten Modul vorgesehen und wird im vierten und
finften Modul im Rahmen von kollegialen Supervisionen unterstiitzt und begleitet.
Die Schulungsreihe schlie3t mit einer inhaltlichen sowie methodisch-didaktischen
Evaluation ab. Die Teilnahme an der Fortbildungsreihe kann sich durch die er-
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worbenen Kompetenzen auch sehr positiv auf den tdglichen Unterricht der einzel-
nen Lehrenden auswirken.

Insgesamt wurden in NRW landesweit 6 Fortbildungsreihen durchgefithrt und
damit 97 Lehrende zu Sprachcoaches qualifiziert. Weitere Fortbildungsdurchginge
fanden in Hamburg, Hessen und Bremen statt, an denen 103 weitere Personen
teilgenommen haben. Aktuelle Fortbildungsreihen finden sich bei der IQ Fachstel-
le Berufsbezogenes Deutsch.5

4 Einsatzbereiche des Sprachcoachings

Das Sprachcoaching ist ein fundiertes und inhaltlich ausgearbeitetes Instrument,
das individuell eingesetzt werden kann. Im Rahmen des Projektes SPRUNQ wurde
es bis 2015 mit groBem Erfolg eingesetzt und weiterentwickelt.

Im Rahmen des Projektes Spur — Sprache und Rat. Individuelle Begleitung
beim Spracherwerb (2015-2018) kamen zu der urspriinglich entwickelten Form des
Einzelcoachings neu konzipierte Thematische Module hinzu. Die Teilnehmenden
des Projektes konnten in kleinen Gruppen — maximal 6 Teilnehmende — begleitet
von einem Sprachcoach an gemeinsamen Themen arbeiten. Folgende Module
wurden angeboten: Lernstrategien und Zeitmanagement, Schreiben, Lesen,
Grammatik, Kommunikationsstrategien, Wortschatz, Hoéren und Aussprache,
Prifungsvorbereitung. Dartiber hinaus wurden bedarfsgerecht andere Themen
aufgegriffen. Das Einzelcoaching sowie vor allem die Thematischen Module wur-
den auch von einigen Berufskollegs intensiv genutzt.

2015 wurde Sprachcoaching zum festen Bestandteil des Projektes Integriertes
Fach- und Sprachlernen und individuelle Deutschférderung. Es flankiert im Rah-
men dieses Projektes seit 2017 die Basismodule B1-B2 der Berufssprachkurse nach
der DeuF6V in Bielefeld und begleitet die Spezialmodule fir Medizinerinnen und
Mediziner. Des Weiteren wurde Sprachcoaching 2017 arbeitsplatzbezogen direkt in
cinem Unternchmen eingesetzt — in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer in
Werther. Das Unternehmen beschiftigt in seiner Produktion zahlreiche Menschen
mit nichtdeutscher Muttersprache und setzte das Sprachcoaching begleitend zu
einem firmeninternen Sprachkurs ein. Im Artikel Dewutsch am Arbeitsplatz: Ein Pra-
xisbericht von Cathrin Thomas und Sabine Stallbaum in diesem Band findet sich
eine ausfithrliche Beschreibung dazu. Zum Einsatz des Sprachcoachings im Rah-
men des Projektes Integriertes Fach- und Sprachlernen und individuelle Deutsch-
térderung vel. die Homepage des 1Q Netzwerks NRW.6

5 https:/ /www.deutsch-am-arbeitsplatz.de/fortbildungen/ fortbildungsreihe-sprachcoaching. html
[18.06.2020].
6 https:/ /www.ig-netzwerk-nrw.de/ treffpunkt-iq/awo-bielefeld-sprachcoaching-24-04-2017 html
[18.06.2020].
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5 Ausblick

Die in diesem Text beschriebenen Grundlagen und Praxisbeispiele des Sprach-
coachings nach dem Bielefelder Konzept machen deutlich, dass es sich um ein
fundiertes, individuell einsetzbares Instrument handelt, das in der Umsetzung mit
den entsprechend ausgebildeten Fachkriften viel Potenzial fiir die Férderung der
allgemein- und berufssprachlichen Kompetenzen in Deutsch als Zweitsprache hat.

Das Instrument Sprachcoaching ist mittlerweile ein fester Bestandteil in ar-
beitsplatzbezogenen DaZ-Angeboten und als solcher unverzichtbar. Ein weiteres
Einsatzgebiet sind die Berufssprachkurse (nach der DeuF6V), aber auch die Integ-
rationskurse ab dem letzten Drittel. In der Anpassungsqualifizierung durch das
Nachholen von betrieblicher Praxis kann das Sprachcoaching durch seinen beson-
deren Zuschnitt individuelle Unterstitzung bieten. Aber auch fiir Menschen, die
arbeitssuchend oder bereits in einem Beschiftigungsverhiltnis sind, kann das
Sprachcoaching punktgenau ansetzen und anders als bisherige Férderinstrumente
begleitend unterstiitzen und so z.B. dazu beitragen, das Arbeitsverhiltnis nachhal-
tig zu sichern bzw. auszubauen. Denkbar wire auch der Finsatz des Sprach-
coachings in der Ausbildung, sowohl in Berufskollegs als auch in Unternechmen,
ebenso im Ubergangsbereich Schule-Beruf.

Die Erfahrung hat gezeigt, dass die Erginzung der Regelférderung durch das
Sprachcoaching enorm zur Stirkung der Motivation und der Eigenverantwortlich-
keit der Lernenden und somit zu einer héheren Effizienz der Angebote beitrigt.
Wir sind davon tUberzeugt, dass das Sprachcoaching nach dem Bielefelder Konzept
als Hilfe zur Selbsthilfe ein wichtiger Schlisselmoment im Erwerb der Zweitsprache
Deutsch ist. Die Rickmeldungen unserer Klientinnen und Klienten sprechen fir
sich:

,»,1ch habe weniger Angst, Deutsch zu sprechen.*
,,Jch habe das Vertrauen erreicht, dass ich es auch alleine schaffen kann.*
»Meine Stirken finden! Wo ich glaubte, dass ich nichts mehr kann...

,,Eis 1st bel berufstitigen Menschen wichtig, Unterstiitzung zu bekommen. Wit
haben individuelle Termine gefunden, Vereinbarungen getroffen und das
bringt mich weiter mit Sprache im Beruf. Man fiihlt sich nicht mehr im Stich
gelassen!”

,,Ich habe dadurch mehr Kontakt mit anderen Menschen.*

,»Mein Sprachcoach hat mir ein Bild gezeichnet, das mir gezeigt hat, was ich al-
les kann.*

Da die Laufzeit der hier dargestellten Projekte begrenzt ist, muss tiberlegt werden,
wie vorhandene Erkenntnisse im Bereich der Berufs- und Sprachférderung zu-
kiinftig genutzt werden kénnen. Im Rahmen der Projektberichterstattung wurden
zahlreiche Vorschlige fiir die Anbindung des Sprachcoachings an andere Angebote
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gemacht bzw. teilweise bereits umgesetzt und hinsichtlich der Wirkung getestet.
Wiinschenswert wire, diese Ergebnisse empirisch zu Giberprifen, etwa durch eine
wissenschaftliche Begleitung bzw. Studie beziiglich der Wirksamkeit und der Aus-
wirkungen des Sprachcoachings. Auf diese Weise wiirde das Instrument an sich
und dessen inhaltliche Weiterentwicklung einem gré3eren Personenkreis zuging-
lich gemacht und ggf. in die Regelférderung mitaufgenommen werden kénnen.
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Schreibberatung evaluieren

Nadejda Burow & Marta Kaplinska-Zajontz (Bielefeld)

1 Einleitung

Schreibberatung ist an vielen Hochschulen Bestandteil der Studienbegleitung — es
existieren mittlerweile tiber 60 Schreibberatungseinrichtungen!, die zunechmend
gezielter auf Bedarfe einer heterogenen Studierendenschaft reagieren und auch
Beratung fiir nicht-muttersprachliche Studierende anbieten. Dabei werden nicht
nur schreibprozess- und schreibproduktbezogene Anliegen beatrbeitet, sondern
auch allgemeine Sprachlernangelegenheiten, da (wissenschafts-)sprachliche Kom-
petenzen im Studium kontinuierlich ausgebaut werden.

Allerdings handelt es sich bei der Schreibberatung immer noch um ein unsi-
cheres, meistens temporir finanziertes Angebot. Wir haben auch mit einem ver-
gleichsweise neuen Format zu tun, zu welchem derzeit wenige empirische Befunde
vorliegen. Nichtsdestotrotz liegt der Arbeit in den Schreib- bzw. Sprachzentren die
Annahme zugrunde, dass diese ein wichtiges schreibdidaktisches Unterstiitzungs-
angebot darstellt. Die Erforschung bzw. Evaluation ist hierbei erforderlich — zum
einen, um die Annahmen zur Relevanz der Schreibberatung mit wissenschaftlichen
Methoden zu Gberprifen, und zum anderen, um die Effekte sichtbar zu machen
und die Finanzierung zu sichern.

Die Zuginge zur Evaluation der Beratung kénnen aus verschiedenen Diszipli-
nen abgeleitet werden. Linguistik, Erziehungswissenschaft, Bildungsforschung und
Psychologie liefern hierzu verschiedene Verfahren. Die methodische Vielfalt reicht
von qualitativen Befragungen (vgl. Clauen; Peuschel 2006; Lammers 2015; Peters

1 http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/ Einrichtungen/SLK/schreiblabor/wir_und_die_anderen.
heml [27.08.2018].
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2012) und Zufriedenheitsabfragen (vgl. Strobel 2010) tber Gesprichsanalysen,
(vgl. Burow 2016, GrieBhammer 2018) bis hin zu den experimentellen Settings
(vgl. Killeen; White 2000), die Giber eine rein selbstreferenzielle Haltung der Bera-
tenden und Ratsuchenden hinausgehen. Eine wissenschaftliche Evaluation fordert
einen hohen Ressourceneinsatz, der in der tiglichen Schreibcenterarbeit in der
Regel nicht im vollen Umfang zu leisten ist.

Unser Beitrag hat das Ziel, zwei ausgewihlte Methoden der Schreibberatungs-
evaluation und deren Anwendungsmoéglichkeiten vorzustellen. Anhand der quanti-
tativen und qualitativen Analyse der Beratungsdokumentation sowie der Analyse
von Gesprichsaufzeichnungen zeigen wir, wie Evaluationserkenntnisse in die Wei-
terentwicklung studienbegleitender Angebote zum akademischen Schreiben in der
Fremd- und Zweitsprache Deutsch zuriickwirken. Damit méchten wir Schreibbe-
rater*innen zur Reflexion eigener Praxis und der Anwendung der Methoden im
jeweiligen Arbeitskontext anregen.

2 Fremdsprachliche Schreibberatung: konzeptionelle
Grundlagen

Um Beratung zu evaluieren, ist es notwendig, das Handlungsfeld zu verstehen.
Nach Nuflbeck (2014: 21) ist Beratung ein zwischenmenschlicher Prozess in
sprachlicher Kommunikation, bedingt durch einen institutionellen Rahmen. Der
Ratsuchende ist verinderungswillig, sucht die Beratung in der Regel freiwillig und
ist aktiv am Prozess beteiligt (ebd.). Die Berater*innen brauchen Fachwissen tber
das Problemfeld und Beratungswissen zur Beziehungsgestaltung. Im Hinblick auf
diese Doppelverortung benétigen die Schreibberater*innen bei der Betreuung von
nicht-muttersprachlichen Studierenden einerseits fundierte Beratungskompeten-
zen, andererseits eine handlungsfeldspezifische Wissensbasis (Brandl 2010: 202).
Diese umfasst sowohl das schreibdidaktische Wissen und Kénnen, um eine opti-
male Schreibprozessbegleitung zu gewihrleisten, als auch die Kenntnis wissenschafts-
sprachlicher Diskurs- und Textsortenkonventionen, die die Produktebene fokus-
siert. Hinzukommt die nicht zu unterschitzende Expertise hinsichtlich fremd-
sprachlicher Spracherwerbsprozesse, um einen kontinuierlichen Ausbau von (wissen-
schafts-)sprachlichen Kompetenzen bei Studierenden zu unterstiitzen (ebd.).

Die Anforderungen an die Beratung von Schreibenden in der Fremdsprache
sind also sehr hoch und nicht ginzlich Gbereinstimmend mit denen fir die Mutter-
sprachler, auch wenn dies in aktueller Fachliteratur oftmals nahegelegt wird. So
wird beispielsweise sowohl im prozessorientierten Schreibberatungsratgeber von
Grieshammer; Liebetanz; Peters; Zegenhagen (2012) als auch in der Anleitung zur
Textdiagnose und Schreibberatung von Ulmi; Biirki; Verhein-Jarren; Marti (2014),
die auch die Produktebene beriicksichtigt, Beratung von fremdsprachlichen
Schreibenden thematisiert. Beide Publikationen betonen zwar, dass der fremd-
oder mehrsprachige Schreibprozess ,,von einigen Besonderheiten gekennzeichnet
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ist* (Grieshammer et al. 2012: XI; siche auch Ulmi et al. 2014: 247f.), die die Bera-
tenden kennen sollen. Nichtsdestotrotz gelten laut Grieshammer et al. (2012: XI)
fir die Beratung Fremd- oder Mehrsprachiger grundsitzlich die gleichen Aspekte
wie fiir die Beratung von Muttersprachlern. Dabei zeigen die Forschungsarbeiten,
dass der Schreibprozess in der Fremdsprache deutlich komplexer und stérungsan-
filliger als in der Erstsprache (L1) ist (vgl. Krings 1989, Biiker 1998, Kaplinska-
Zajontz in Vorbereitung). Hinzu kommen individuell unterschiedlich wahrge-
nommene Schwierigkeiten auf der sprachlichen Ebene, die 6fter andere Schreibas-
pekte iiberschatten, zu Schreibblockaden fiithren oder sogar eine Weiterentwick-
lung hemmen (vgl. Biker 1998, Briuer 2005, Stezano Cotelo 2008) sowie sonstige
singuldre Voraussetzungen und Faktorenkonstellationen der L2-Schreibenden, die
im Beratungsprozess nicht ausgeklammert werden kénnen. Der Erwerb einer
Fremdsprache mit all ihren Facetten geschieht zwar ,,immer innerhalb eines sozia-
len Kontextes, der Lernprozess selbst aber findet im mentalen System eines ,Ein-
zelgingers® statt: Jeder Lernende muss sich letztendlich selbst die L2 zuginglich
machen.” (Riemer 2002: 81). Diesen Prozess gilt es zu unterstiitzen, indem die
komplexe Beratungssituation ganzheitlich betrachtet wird, wie es Brandl (2010)
vorschligt.

Folglich werfen die vielfiltigen individuellen Faktorenkonstellationen in der
Schreibberatung die Frage auf, wie Evaluation durchgeftihrt und genutzt werden
kann.

3 Beratungsevaluation

3.1 Dimensionen der Beratungsevaluation

Beratungsevaluation wird als die ,,systematische Analyse und empirische Untersu-
chung von Konzepten, Bedingungen, Prozessen und Wirkungen zielgerichteter
Aktivititen zum Zwecke ihrer Bewertung und Modifikation® (Atria; Reimann;
Spiel 2006: 574) verstanden. Eine aktive Evaluationsnutzung setzt voraus, dass die
Evaluation konkrete Zwecke hat: Erkenntnisse, Kontrolle/ Optimierung, Lernen
und Legitimation (vgl. Déring; Bortz 2016, Stockmann 2004).

Die Begriffe Wirkung oder Wirksamkeit im Kontext der Beratungsevaluation
sind vorsichtig zu verwenden. Diese reduzieren die Beratung auf eine Intervention,
die als primir kausal wirkender Faktor bei dem Ratsuchenden — einem Objekt —
eine zu erwartende, wenn nicht sogar standardisierte Reaktion hervorzurufen hat
(Scharlau 2018: 116). Der Nutzen der Beratung und das beratene Individuum sind
aber nicht als standardisiert zu betrachten. Die Wirksamkeit entfaltet sich nimlich
»im Individuum, in individuellen Lernprozessen® (ClauBlen; Peuschel 2006: 3,
Saunders 2014: 76). Zudem finden Veridnderungen in der Beratung oft diskontinu-
ierlich und sprunghaft und nicht linear und sukzessive statt und hiufig schon vor
und nicht wihrend oder nach der eigentlichen Interaktion (Schiepek; Eckert 2012:
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80). Ein anderes Verstindnis von Beratung wire ein begrenztes, mit konstruktivis-
tischen Menschenbildannahmen und deren Sicht auf Lernprozesse nicht vereinbar.
Der Lernende ist kein informationsverarbeitendes System, dessen Handeln Folge
einer Intervention ist. Er ist vielmeht ein intentionaler sozialer Aktant, der seine
eigene Schreib- und Lernbiografie mitbringt und in einem spezifischen Kontext
handelt. Somit liegt eine zentrale Ressource der Beratung in den kommunikativen
Prozessen, der Interaktion (Schatlau 2018: 116), die Reflexion und Lernprozesse in
Gang setzt. Vor diesem Hintergrund ist eher von Selbstwirksamkeit, Verinderung,
(Re-)Aktivierung der Selbstfidhigkeiten oder Nachhaltigkeit zu sprechen.

Die Evaluation von Beratung soll daher verschiedene Dimensionen umfassen.
In Anlehnung an Schiersmann; Maier-Gutheil; Weber (2018: 1184-1186), die die
Beratungswirkungsforschung im Kontext von Bildung, Beruf und Beschiftigung
systematisieren, handelt es sich dabei um Input, Prozess, Output und Outcome. Die vier
Dimensionen sind insofern interessant, als dass sie den Blick auf die Effekte der
Beratung tber eine reine Output-Betrachtung hinaus erweitern. In der Bildungs-
und Organisationsberatung setzt sich allmihlich die Erkenntnis durch, dass die
Evaluation von Beratung nicht blof3 auf die sogenannten harten Outputs (z.B. der
arbeitsmarktbezogene Verbleib der Teilnehmenden nach einer Maflnahme) redu-
ziert werden kann. Im Kontext der Schreibberatung sind das z.B. erfolgreich abge-
schlossene schriftliche Leistungen. Zu beriicksichtigen sind auch weitere Dimensi-
onen wie Input (Handlungen und Gestaltungsprinzipien des Beratenden?) oder
Prozess samt Interaktion, um Veridnderungen in komplexen Systemen zu verstehen
und zu dokumentieren. Die Erfassung der subjektiven Sicht der Teilnehmenden ist
demnach genauso wichtig wie das Untersuchen von Aneignungslogik der Lernen-
den sowie das Erfassen der lernprozessbezogenen Einflussfaktoren, Lernerfahrun-
gen und Voraussetzungen der Anwendung des Gelernten (SchuBller 2012: 60). Im
Kontext der Schreibberatung hei3t es genauso, dass eine lineare Input-Output-
Effekt-Logik eine zu enge Betrachtung wire.

3.2 Methodische Zuginge

Mitte der 1990er Jahre, zu dem Zeitpunkt also, als die Schreibforschung in
Deutschland am Anfang stand, schrieb Ruhman (1995: 103):

., Wissenschaftliches Schreiben scheint ein hdchst individueller Prozess zu sein
— der jedoch durch die Interaktion, wie wir sie bieten, gestiitzt und verbessert
werden kann. [...] Irgendwie klappt es und irgendwie hingt das mit unserer
Unterstitzung zusammen.*

2 Wie Ressourcenaktivierung, Beziehung, motivationale Klirung etc., die als allgemeine Wirkfaktoren
gelten (vgl. Grawe 2005, Greif; Schmidt; Thamm 2012).
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In den seitdem vergangenen zwei Dekaden wurden mehrere Studien durchgefihrt,
die den Nutzen der Beratung aus der Sicht der Ratsuchenden, Beratenden und
Institutionen beleuchten und das Ruhmansche Irgendwie greifbarer machen.

In der Beratungsevaluation, bezogen auf die Schreibberatung, aber auch Bil-
dungsberatung und Coaching, werden vielfiltige methodische Verfahren angewen-
det (vgl. weiterfithrend Graf; Aksu; Pick 2011, Kiépplinger; Lichte; Rimer 2014,
Ballweg 2016, Brinkschulte; Kreitz 2017). Qualitative Designs versuchen, Verinde-
rungsprozesse in ihrer Qualitit zu erfassen, quantitative machen dagegen Verinde-
rungen in ithrem Ausmal} sichtbar. Quantitative Wirkungsstudien bilden im Kon-
text der Schreibberatung keinen Standard und sind generell im deutschen Sprach-
raum kaum verbreitet. Dies hingt zum einen mit der problematischen Operationa-
lisierung des Konstrukts Wirkung zusammen, zum anderen ist die Ubertragung auf
den Hochschulbereich schwierig, da der Einfluss von weiteren Variablen schwer
zu eliminieren ist, z.B. Schreibkompetenz, Fachwissen, Intelligenz, Unterstitzung
durch Lehrende etc. (Schatlau 2018: 110). Zu beachten wire auch das ,,hochst
komplexe Interaktions- und Mehrebenengefiige von Kausaleinfliisssen® (Scharlau
2018: 109, bezugnehmend auf Berliner 2002) — der komplexe Kontext macht es
kaum mdglich, diese Strukturen zu entwirren und experimental zu kontrollieren.
Hinzu kommen auch noch das sog. Gelegenheitsproblem und der sog. systemati-
sche Schwund (Scharlau 2018: 116). Folglich nutzen viele Studien mehrdimensio-
nale Verfahren, um Einflussfaktoren mdéglichst aus unterschiedlichen Perspektiven
zu ergriinden, aber auch um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass Beratung sich
nicht ,,auf eine einfache und lineare Kausalkette reduzieren® (Dauwalder 2007: 15)
ldsst.

Im Folgenden werden die Potenziale zweier Methoden zur Evaluation von
akademischer Schreibberatung in der Fremdsprache Deutsch exemplarisch darge-
stellt und diskutiert. Es handelt sich erstens um die quantitative und qualitative
Dokumentenanalyse. Der quantitative Zugang erméglicht eine statistische Auswer-
tung von soziobiografischen Daten, Beratungsverlauf und Ergebnissen. Der quali-
tative Zugang fokussiert die Prozess- und Inputdimension anhand von Beratungs-
protokollen und generiert Erkenntnisse zum Beraterhandeln, Beratungsbeziehung,
Wissenserwerb etc. Zweitens wird die Anwendung der gesprichsanalytischen Me-
thode vorgestellt, die u.a. Verstindnis fir Musterhaftigkeit, Asymmetrie, Individua-
litdt sowie Komplexitit von Interaktionen entwickelt.

3.2.1 Dokumentenanalyse

In professionellen Kontexten werden Beratungen dokumentiert. Die Formen kén-
nen je nach institutionellen Rahmenbedingungen und Zielsetzungen variieren. Das
Deutschlernzentrum der Universitit Bielefeld, PunktUm, dokumentiert die eigene
Arbeit zwecks Transparenz sowie schreibender Reflexion und Evaluation (vgl.
Brandl; Brinkschulte; Immich 2008). Dafiir werden folgende Instrumente genutzt,
die innerhalb der Einrichtung entwickelt und mehrfach angepasst wurden:
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o Anmeldeformular;

e Beratungsprotokoll;

e Feedbackbogen fir Ratsuchende;
e Feedbackbogen fiir Beratende;

e Kurzdokumentation.

Es handelt sich dabei um Dokumente, die natirliche Daten enthalten, d.h. solche,
die ,,nicht zu Forschungszwecken und ohne die Beteiligung oder Intervention der
Forschenden entstanden sind“ (Salheiser 2014: 813). Fir die Analyse ist die Quali-
tit der Dokumentation (Vollstindigkeit, Ausfiihrlichkeit, Auswahl der zu doku-
mentierenden Aspekte etc.) ausschlaggebend, sie ermdglichet einen Zugang zu
vielen Beratungstillen, die fallibergreifend analysiert werden kénnen.

Im Anmeldeformular werden zum einen die Teilnehmerdaten erfasst. Dazu
gehoren soziobiografische Daten (Herkunft, Sprache, Geschlecht, Fach/Fakultit,
Fachsemester etc.) sowie Fragen zu Deutschkenntnissen/abgelegten Prifungen,
akademischen (Vor-)Erfahrungen etc. Zum anderen machen die Ratsuchenden
Angaben zum aktuellen Projekt wie Art der Arbeit, eine erste Bedarfsformulierung,
Das Formular dient der Vorbereitung auf das erste Anamnesegesprich und ermog-
licht die Erstellung einer Jahresstatistik bezogen auf die Teilnehmerzahlen und
-daten, zB. zu den Herkunftslindern oder zur diszipliniren Zugehdrigkeit der
Ratsuchender (Abbildung 1).

RATSUCHENDE NACH FAKULTATEN (N=198)

Biologie; 2; 1% Geschichte / Phil. / Theologie; 2; 1%
Anglistik; 1; 1% |
Gesundheitswissenschaften;
;3% 6;3%

Deutschkurs; 47;
24%
Wirtschaftswissenschaften;
7;4% N
Linguistik und
Literaturwissenschaft;

Technische; 5; 3% 69;35%

Soziologie; 9;5%

Psychologie / Sport; 7; 4% Mathematik; 4; 2%

Medienwiss.; 9; 5%
Abbildung 1: Ratsuchende nach Fakultiten.

Die Auswertung aus dem Jahr 2018 zeigt, dass die Studierenden der Fakultit fiir
Linguistik und Literaturwissenschaft mit 35 % den gréfiten Anteil der Ratsuchen-
den ausmachen. Das Ergebnis ist vor dem Hintergrund nachvollziehbar, dass an
dieser Fakultit die meisten internationalen Studierenden eingeschrieben sind. Ne-
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ben Pidagogikstudierenden (13 %) sind Studierende andere Fakultiten mit einem
deutlich geringeren Anteil, dennoch mit insgesamt 32 % vertreten, was den ficher-
ubergreifenden Ansatz der Schreibberatung legitimiert.

Die Beratungsprotokolle werden von den Beratenden nach jeder erfolgten Be-
ratungsstunde geschrieben und dienen in erster Linie der schreibenden Reflexion
des Beratungs- und Schreibprozesses. Sie enthalten fiinf Bausteine: Nach formalen
Angaben (1) (Ratsuchende, Beratende, Datum, Dauer, nichster Termin) folgt die
Problem-/Anliegensbeschreibung und das Ziel der Sitzung (2). Den ausfiihtlichs-
ten Teil bildet die Beschreibung des Verlaufs bzw. der Ergebnisse der Sitzung,
inklusive der Ressourcen und Aktivititen des Ratsuchenden (3). Es folgen die An-
gaben zu Vereinbarungen, verwendetem Material (4) und die abschlieBende Refle-
xion durch den Ratgebenden (5), bezogen u.a. auf Fortschritte, das eigene piddago-
gische Handeln und die Beratungssituation insgesamt. Aufgrund ihrer nicht stan-
dardisierten Form (offene Kategorien) dienen die Protokolle als Gedachtnisstiitze
und erméglichen das Nachvollziehen des Beratungsverlaufs.

Nach Abschluss der Beratung fiillen die Ratsuchenden einen Feedbackbogen
aus, dem ein reflektierendes Abschlussgesprich folgt. In dem Feedbackbogen fas-
sen die Studierenden zusammen, was ihnen besonders geholfen hat, sie reflektieren
ihren Lernprozess, die Zielerreichung, Lernfortschritte und die Anwendung bzw.
Transfer des Gelernten. Es kénnen auch Vorschlige zur besseren Gestaltung der
Beratung geduflert werden.

Die Beratenden fiillen vorbereitend auf das Abschlussgesprich ebenfalls einen
Feedbackbogen aus. Sie reflektieren die ersten Einrticke iber Ratsuchende, Bera-
tungsanliegen und im Verlauf des Beratungszyklus wahrgenommene Verinderun-
gen im Hinblick auf die Kompetenzen/Fihigkeiten und die Textentwicklung. Ab-
schlieBend erfolgen Hinweise fiir die weitere Entwicklung, das eigenstindige Wei-
terlernen der/des Ratsuchenden etc.

Die Feedbackb&gen der Ratsuchenden und Schreibberatenden enthalten offe-
ne Leitfragen und keine vorgegebenen Antwortkategorien, sodass sie sich nur mit
qualitativen Verfahren auswerten lassen.

In der tabellarischen Kurzdokumentation werden nach jeder Beratungssitzung
zentrale Daten erfasst: Datum der Beratung, das Studienfach bzw. die Fakultit
sowie die Textsorte. Dies erleichtert die Erstellung der Statistik bezogen auf die
Auslastung, Textsorten etc., wie das Beispiel unten zeigt (Abbildung 2).
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SCHREIBBERATUNG TEXTSORTEN (N=632)

DSH-Vorbereitung
(Textproduktion);
134;21%

BA-Arbeit; 77; 12%

Staatsexamen; 6; 1%
Sonstiges (Z.B.
Sprachlernbiografie)
2%
Thesenpapier;
12;2%

—-'t
Sprachlernberatung;
18;3%
Referat/Vortag;
3;0%

Masterarbeit /
Diplom; 117;19%

Bewerbung /
Motivationsschreiben;

27;4%
(Praktikums)bericht;
40; 6% Dissertation; 11; 2%
miindliche Priifung;
K%ausur; 2;0% Hausarbeit; Essay; 3; 0%

8;1% 156: 25% Exposee; 3; 0%

Abbildung 2: Textsorten in der Schreibberatung.

Es zeigt sich, dass ein konstant erthohter Beratungsbedarf beim Verfassen von
Abschluss- und Hausarbeiten festzustellen ist (knapp 60 %), was mit den hohen
Zahlen von internationalen Studierenden der schreibintensiven geistes- und sozi-
alwissenschaftlichen Fakultiten der Universitit Bielefeld zu erkliren ist. Zum an-
deren ist daraus zu schlieBen, dass diese Textsorten die groBiten Herausforderun-
gen darstellen und somit einen héheren Beratungsbedarf auslésen.

Mithilfe von quantitativen Methoden werden verallgemeinerte Merkmale er-
fasst und intersubjektiv Gibereinstimmend ausgewertet und gepriift. In der Schreib-
zentrumarbeit ldsst sich diese Vorgehensweise ressourcenschonend und erkennt-
nisbringend umsetzen. Sie ermdglicht aber wenige bis keine Aussagen zu Bera-
tungsprozess und -interaktion, zu subjektiven Voraussetzungen der Ratsuchenden,
wahrgenommenen Verinderungen im Kommunikations- und Lernverhalten oder
Selbstreflexion. Hierfir ist der qualitative Ansatz erfordetlich.

Im Folgenden wird ein Fallbeispiel unter inhaltsanalytischen Gesichtspunkten
niher betrachtet. Potenziale und Grenzen der Analyse der Beratungsdokumentati-
on sollen dabei exemplarisch herausgearbeitet werden. Die Anmeldung, finf Bera-
tungsprotokolle sowie Feedbackbdgen, die den gesamten Beratungszyklus erfassen,
bilden dafiir die Grundlage.

Aus der Anmeldung und den Protokollen ergibt sich ein Bild der individuellen
Situation der Ratsuchenden. Fatma’, eine Bildungsinlinderin mit L1 Turkisch,
studiert Medienwissenschaften in einem auslaufenden Masterstudiengang. Sie
schreibt an ihrer Abschlussarbeit, die verbleibende Bearbeitungszeit betrdgt 17
Tage. Die Studentin steht am Anfang des Schreibprozesses und somit unter enor-
mem Zeitdruck.

3 Name gedndert.



Schreibberatung evaluieren 145

In dieser iberschaubaren Zeit finden fiinf Beratungstermine statt: das Erstge-
sprich (Anamnese und Zielkldrung), drei weitere Beratungssitzungen und ein Ab-
schlussgesprich am Tag der Abgabe der Arbeit.

Als Ziel setzt sich die Studentin das Anfertigen der Abschlussarbeit, die sie
,»blof3 bestehen® (Protokoll 1, im Folgenden P.; Deutschlernzentrum PunktUm
2017) moéchte. Fir die einzelnen Sitzungen werden folgende Ziele formuliert: 1)
Plan anfertigen, konkrete Handlungsschritte festlegen; 2-3) Uberarbeitung des
Geschriebenen, Textfeedback auf Struktur; 4) sprachliche Uberarbeitung des Tex-
tes; 5) Abschlusssitzung/Restimee.

Die Protokolle geben einen Einblick in die Handlungen der Beraterin. Dazu
gehort Zuhoren und Fragen, bezogen u.a. auf die Rahmenbedingungen, den Stand
der Dinge und Verinderungen zwischen den einzelnen Sitzungen. Hinzukommen
strukturierende Handlungen (Visualisieren, verbale Zusammenfassungen, Erstellen
eines Plans) sowie konstruktives Textfeedback zur Textkohirenz: ,,Ich hebe Posi-
tives in Bezug auf Makrostruktur hervor, merke jedoch auch an, dass die Kapitel-
inhalte sich noch nicht auf die Fragestellung bzw. den Schwerpunkt der Arbeit
beziehen. Thre Ideen sind [...] (P. 2; Deutschlernzentrum PunktUm 2017); ,,Fo-
kus auf Satzbau: teilweise sehr komplex, sodass es schwierig ist, die Informationen
aufeinander zu bezichen, v.a. wenn die Verweisworter nicht kotrrekt sind. Drei
Beispiele gehen wir gemeinsam durch, RS (Ratsuchende, Anmerkung N.B.; M.K.-
Z.) tberarbeitet sie. Andere habe ich grin markiert. (P. 4, ebd.) Die Beispiele
zeigen, dass die eigenstindige Uberarbeitung durch das Feedback angeregt wird. Es
wird erstens eigene Ideenentwicklung angestoflen, zweitens wird ein Losungsweg
im Hinblick auf die sprachliche Textiiberarbeitung angeleitet. Die Entwicklung
selbststindiger Losungen wird auch durch Zuriickgreifen auf didaktisches Material
erméglichst, z.B. Handouts zur Gestaltung einer Einleitung, wie im folgenden
Beispiel: ,,Wir gleichen die Bestandteile ihrer Einleitung mit den ,typischen‘ ab. RS
erkennt selbst, dass einige Teile in ein weiteres Kapitel gehdren (z.B. Definition
zentraler Begriffe) und einiges wiederum erginzt werden sollte (Fragestellung ctc.).
RS iiberlegt, wie sie die Anderungen mit geringstem Aufwand umsetzen kann und
schildert ihren Plan.”“ (P. 2, ebd.) Durch Analyse und Vergleich wird die Textiiber-
arbeitung auf einer inhaltlich-strukturellen Ebene angestoBen. Dies wird durch das
Festhalten der geplanten nichsten Schritte verdeutlicht.

Die Unterstiitzung bei Ressourcenerkundung bzw. -aktivierung im Sinne Hilfe
zur Selbsthilfe werden auch an anderen Stellen sichtbar, u.a. durch Erkundung der
Verlingerungsoptionen (P. 1, ebd.) und Aktivierung des persénlichen Unterstiit-
zernetzwerks (eigenes Umfeld, weitere Beratungseinrichtungen; P. 1 und 2, ebd.).

Bestirken, Motivieren und Fungieren als Ansprechpartner werden von der Be-
raterin ebenfalls als bedeutend empfunden und festgehalten. Damit gehen Bezie-
hungsgestaltung und empathisches Auftreten einher: ,,Fatma betont, sie brauche
dringend Hilfe, sie méchte sofort mehrere Termine festlegen. Ich lasse mich darauf
ein, damit sie beruhigt sein kann, dass ich mir sicher fir sie Zeit nehme.” (P. 1,

ebd.)
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Die emotionale Ebene findet an mehreren Stellen Eingang in die Protokolle, so
auch im folgenden Beispiel: ,,Die RS zeigt sich sichtbar gestresst/belastet durch die
anstehenden Aufgaben. [...] Nachdem RS die konkreten Arbeitsschritte visualisiert
hat und realistisch auf die Woche verteilt hat, wirkt sie deutlich entspannter und
duBert dies auch.” (P. 3, ebd.); ,,S. wirkt gestresst, ist aber froh, noch ihr Umfeld
miteinbeziehen zu kénnen, um die letzten Arbeitsschritte zu bewiltigen (Hilfe bei
Formatierung, Korrektur etc.) (P. 4, ebd.) Dabei wird nicht nur das Wohlbefinden
wahrgenommen und erfasst, sondern auch Verinderungen, die damit einhergehen.

Die Beratungsprotokolle dokumentieren auch den Fortschritt zwischen den
cinzelnen Sitzungen. Dies bezieht sich zum einen auf die Verinderungen im Text
(,Die Darstellung des eigenen Gedankenganges ist deutlich besser nachvollziehbar,
lediglich sprachlich-formelle Aspekte (Interpunktion) missten Gberarbeitet wer-
den.“ P. 4, ebd.) zum anderen auf den Lernfortschritt insgesamt (,,Die RS macht
sichtbare Forstschritte und entwickelt eine Sensibilitit fiir die wissenschaftliche
Argumentation. Sie stellt diese Fortschritte zudem selbst an sich fest.”“ P. 4, ebd.).
Dies spiegelt auch den Grad der Reflexion der Beraterin wider, der mehreren Pro-
tokoll- und Feedbackstellen entnommen werden kann. Auch die Reflexion der
Studentin findet Eingang in die Protokolle: ,,Durch die Erfahrung der letzten Wo-
che hat sie erkannt, dass sie die Aufgabe hitte gut meistern kénnen (witre sie nicht
so lange in der Turkei [im Utlaub, Anmerkung N.B.; M.K.-Z.] geblieben). Das
macht ihr am meisten zu schaffen. Gleichzeitig macht sie gerade dieses Wissen
stolz.” (P. 5, auch Feedbackbogen Ratsuchender, ebd.)

Diese exemplarische Analyse zeigt, dass Protokolle Erkenntnisse zur Wirkung
der Beratung auf der Input-, Prozess- und Outputebene beisteuern. Dies korres-
pondiert mit den Ergebnissen der quantitativen und qualitativen Analyse von Bera-
tungsprotokollen von Pydde (2011). Unterstiitzung bei Ressourcenaktivierung,
Bestirkung der Ratsuchenden in ihren Fihigkeiten und Kompetenzen, Entwick-
lung zu selbstbewussten, miindigen Schreibern, Erwerb des schreibbezogenen
Wissens sind demnach einige der positiven Effekte der Schreibberatung (ebd.).
Auch bei Saunders (2014) bildete die fortlaufende Dokumentation der Aushand-
lungen in durchgefiihrten Sprachlernberatungen in Form von Protokollen, Tage-
blichern und weiteren Lernerdokumenten die Grundlage ihrer longitudinalen Fall-
analysen. Im Rahmen der Aktionsforschung hat dieses Verfahren die Analyse von
Beratungsgesprichen und der Interviews erginzt und die Erkenntnisse erweitert.
Demnach duBlerte sich der Beratungserfolg u.a. in Losung von spezifischen Lern-
problemen, Optimierung des Sprachlernprozesses, Stirkung von Handlungssicher-
heit, Reflexion eigener Lernprozesse und dem Transfer auf andere Lern- und An-
wendungskontexte (ebd.).

Es ist allerdings zu bedenken, dass die Analyse der Protokolle ausschlief3lich
die Sicht der beratenden Person widerspiegelt, ggf. die Wiedergabe von AuBerun-
gen der Ratsuchenden. Fur die Erfassung der realen Interaktionsabliufe sind Au-
dio- oder Videoaufzeichnungen von Gesprichen erforderlich, die transkribiert und
unter verschiedenen Gesichtspunkten analysiert werden kénnen. Die Fokussierung
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auf genaue Prozessabldufe verlangt eine mikroskopische Betrachtung, die mithilfe
der Gesprachsanalyse moglich ist.

3.2.2 Gespréchsanalyse

Die Gesprichsanalyse beschiftigt sich mit der Analyse realer authentischer Kom-
munikationssituationen mit dem Ziel, die Praktiken zur Herstellung von sozialer
Ordnung herauszufinden.

Daraus ergeben sich folgende Prinzipien der gespriachsanalytischen Arbeit:

e Das Prinzip der Ordnung besagt, dass die Interaktionsteilnehmer zu jedem
Zeitpunkt des Gesprichs fortlaufend an der Koordination und der Syn-
chronisation ihrer Aktivititen arbeiten;

¢ nach dem Prinzip der Sequenzialitit und der Temporalitit werden die Au-
Berungen nicht isoliert betrachtet, sondern immer im sequenziellen Kon-
text unter Berticksichtigung des zeitlichen Gesprichsablaufs;

e die Analyse erfolgt aus der Perspektive der Kommunikationsteilnehmen-
den. Es witd rekonstruiert, wie eine kommunikative AuBerung oder Hand-
lung von den Beteiligten selbst interpretiert und behandelt wird;

e schlieBlich geht die Analyse vom Primat der Interaktion aus. Das bedeutet,
dass alle AuBerungen und Handlungen der Teilnehmer immer auf Kom-
munikationspartner ausgerichtet sind und als solche aus interaktionsorien-
tierter Sicht angesehen werden sollen (Gulich; Mondada 2008: 17£.).

Dementsprechend breit ist die Streuung von méglichen Fragestellungen, die ge-
sprichsanalytisch bearbeitet werden. Bezogen auf die Schreibberatung reicht sie
von der Analyse ausgewihlter Gesprichsvariablen auf der mikroskopischen Ebene
(wie Uberlappungen oder Hérerriickmeldungen) bis zur Makroanalyse der Ge-
sprichsphasen, Beratungsinteraktionen und -interventionen etc. (zusammen-
fassend Burow 2016: 434f.). Intensiv diskutiert wird die Rolle der (A-)Symmetrien
in akademischen Schreibberatungsgesprichen (vgl. Lammers 2016, Grieshammer
2018). Ein Grund dafiir ist, dass die analysierten Daten meistens dem Kontext der
Peerberatung entstammen, der mit Beratungsprinzipien wie Kollaboration, Non-
Direktivitit, Prozessorientierung operiert (vgl. Grieshammer et al. 2012). Die Aus-
wertung der Gesprichsdaten erfolgt auf der Folie dieses schreibdidaktischen Kon-
zepts, sodass divergierende Ergebnisse als Spannungsfelder identifiziert werden,
die die Konzeptintegritit storen kénnen (Lammers 2016: 269f., Grieshammer
2018: 2311).

Dabei geschieht Beratung, wie NulBlbeck (2014: 25) formuliert ,,bei aller Aner-
kennung des Ratsuchenden als gleichberechtigter Partner immer in einem asym-
metrischen Prozess zwischen einem Rat oder Hilfe suchenden Klienten und einem
Berater, der die Hilfe zu geben vermag.
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Diese Erkenntnis wird durch die gesprichsanalytischen Untersuchungen der
Schreibeberatung bestitigt. Grieshammer (2018: 40f.) fasst Studien zu den Interak-
tionen in Schreibberatungsgesprichen zusammen und stellt fest, dass ,.eine sym-
metrische Gesprichssituation nicht immer durchgehalten werden kann (ebd.: 45).
Wenn wir davon ausgehen, dass Asymmetrien jeder Beratung inhirent sind, ldsst
sich daran ankniipfen, dass Verinderung, die als Ziel jeder Beratung gilt, ebenfalls
als Folge der Bearbeitung von Asymmetrien hergestellt wird.

Es stellt sich hierbei die Frage, anhand welcher Kriterien die Asymmetrien in
der Interaktion sichtbar gemacht werden kénnen. In der Gesprichsanalyse finden
sich einige Ansitze, die jedoch mitunter umstritten sind und je nach Kontext un-
terschiedliche Bedeutung haben kénnen. So sollen rekonstruierende Analysen von
lokalen und globalen Asymmetrien eine Grundlage fiir komplexe Interpretation im
konkreten institutionellen Zusammenhang bilden (Brock; Meer 2004: 203).

Asymmetrien werden als ,,potenziell jede kommunikativ irgendwie relevante
Form der Ungleichheit (Brock; Meer 2004: 187) verstanden und sind im Ge-
sprich anhand folgender Aspekte beobachtbar:

Unterbrechungen/Uberlappungen (vgl. Olbertz-Siitonen 2009);
Redeanteile (vgl. Sacks; Schegloff; Jefferson 1974);
Lautstirke (vgl. Schénherr 1997);

Verteilung von Obligationen in Frage-Antwort-Sequenzen (vgl. Schegloff;
Sacks 1973);
e unterschiedlich verteiltes Wissen usw. (vgl. Enoch 2011).

Die exemplarischen Analysen illustrieren im Folgenden, wie sich Asymmetrien in
Schreibberatungsgespriachen mit nicht-muttersprachlichen Studierenden manifes-
tieren und wie sie von den Interaktanten beatbeitet werden.

Khanh* suchte Beratung fiir die Unterstiitzung beim Schreiben ihrer Bachelor-
arbeit in Wirtschaftswissenschaften auf. Sie fragt sich, ob ihre Einleitung logisch
aufgebaut und klar formuliert ist. Die Beraterin will wissen, wie Khanh beim
Schreiben vorgegangen ist und welche Bausteine die Einleitung hat, woraufhin
Khanh sehr plausibel die Struktur des Textes erklirt (im Transkriptauszug nicht
sichtbar). Als die Beraterin nachfragt, warum Khanh so unsicher sei und eine
Riickmeldung auf die Struktur und Logik mé&chte, obwohl sie diese bereits sehr gut
durchdacht hat (Abbildung 3, Z. 54-57), begriindet Khanh das mit wenig Erfah-
rung beim wissenschaftlichen Schreiben. Ihre reflektierende Erkldrung zeichnet
sich durch eine markierte Akzentuierung relevanter Schlisselworter (,, ABER weil
das ist meine ERSTE SCHREIBEN®, Z. 61; ,,INOCH! nicht sicher ob das ist
schon GUT GENUG*, Z. 62), das schnellere Sprechtempo (Z. 58f.) und die stei-
gende Intonierung in der Turnmitte (Z. 60) aus. Die Verunsicherung der Ratsu-
chenden wird also auch durch parasprachliche Signale markiert und legt den

4 Name geidndert.
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Schluss nahe, dass die Nachfrage der Beraterin keine von Khanh priferierte AuB3e-
rung war — Khanh wird mit dieser Reflexionssequenz konfrontiert. Die Beraterin
reagiert darauf mit bestitigenden Hérerriickmeldungen (hm=hm, Z. 59; okay, ja,
Z. 62) und kompensiert auf diese Weise die Aufregung der Ratsuchenden. Khanh
beendet ihren Turn mit ,also® (Z. 63) und dndert abrupt das Thema, indem sie
eine Frage tiber FuBlnoten stellt (Z. 63f.). So entgeht sie einerseits der Konfrontati-
on und dbernimmt andererseits eine aktiv gestaltende Rolle im Beratungsprozess,
indem sie diesen inhaltlich beeinflusst.

Wie werden hier Asymmetrien bearbeitet und welche Riickschliisse lassen sich
anhand dieses Ausschnitts auf die Evaluation von Schreibberatung zichen? Erstens
findet hier eine Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Positionen — der Berate-
rin und der Ratsuchenden — statt. Wihrend die Beraterin eine reflektierende Hal-
tung annimmt und auch die Ratsuchende dazu motivieren mochte, sieht sich die
Ratsuchende verpflichtet, ihren Schreibprozess zu rechtfertigen. Sie reagiert zwar
auf die konfrontierende Frage, méchte ihre Antwort aber nicht vertiefen und
flichtet kommunikativ in das nichste selbstbestimmte Thema. Zweitens kann
dieser Ausschnitt als Illustration fur unterschiedliche kommunikative Rahmen
(oder laut Goffman Frames) herangezogen werden. Demnach haben die Ge-
sprichsbeteiligten bestimmte Annahmen iiber die kommunikative Situation und
handeln diesen Annahmen entsprechend. Die Ratsuchende formuliert ihre Erwar-
tungshaltung durch den Wunsch nach konkreter Textverbesserung, stattdessen
wird sie mit einer Aufforderung zur Reflexion tber den Schreibprozess iberrascht.
Die Ratsuchende lenkt das Gesprich in die Richtung, in der die konkrete Hilfe
wahrscheinlicher wird, indem sie eine Frage zu den formalen Aspekten der Textge-
staltung stellt. Diese Formen der Auseinandersetzung sind typisch fiir die Schreib-
beratung mit nicht-muttersprachlichen Schreibenden (weiterfithrend Grieshammer
2018: 42f.).

In den bisherigen Studien bleibt offen, ob sich die Beratungsinteraktion durch
eine wiederholte Teilnahme an Beratungsgesprichen verindert. Die Auswertung
von mehreren aufeinander aufbauenden Beratungsgesprichen deutet darauf hin,
dass eine regelmifBlige Teilnahme an Schreibberatungsgesprichen zu einer Veridn-
derung der Beratungsinteraktion fiihrt. Die Ratsuchenden werden aktiver und ge-
stalten das Gesprich mit: Sie orientieren sich an den impliziten Signalen der Bera-
terin zum Turnwechsel, um z.B. Anliegen ohne explizite Aufforderung zu prisen-
tieren (Burow 2016: 445).
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[54]
184 [06:35.3] 185 [06:37.3] 186 [06:39.3]
Khanh [v] versuche das> (lachend unverstindl.)
Beraterin [v]  von deiner genau ja aber wa=was hast du noch &h zusatzlich
[55]
187 [06:41.3] 188 [06:43.6]
Khanh [v] °hh 3h
Beraterin [v]  f(i fragen mit der struktur. warum bist dir da so (.) UNsicher weil du sagst du
[56]
189 [06:46.3] 190 [06:48.2]
Khanh [v]
Beraterin [vl  modchtest eine riickmeldung auf die struktur haben und du sagst ne jetzt okay ich
[57]
191 [06:50.2] 192 [06:51.9] 193 [06:53.9]
Khanh [v] dhm (---)
Beraterin [Vl  hab dheigentlich alles richtig gemacht, oder so so wie ich das konnte,
(58]
194 [06:55.7] 195 [06:58.1]196 [06:59.4]
|Khanh vl wahrSCHEINLICH nach dem (.) nach dem schreiben *hh  <<all>habe ich ‘
[59]
197 [07:00.6] 198 [07:01.9] 199 [07:03.4]
Khanh [v] auch gefihl ich>damit (fest) zufriedenalso MIT meinem (.) schreiben  weil
Beraterin [v] hm=hm
[60]
200 [07:05.4] 201[07:07.4] 202 [07:09.8]
Khanh [v] ich es schon (.) gut (.) also viel versuchen? (.) zu schreiben®hh und dhm (---)
Beraterin [v] hm=hm hm=hm
[61]
- 203 [07:12.7]
|Khanh [v] ABER weil das ist meine ERSTE SCHREIBEN. das hei (.) ich bin auch
[62]
204 [07:15.3] 205 [07:16.3]
Khanh [v] INOCH! nicht sicher ob da istschon GUT GENUG oder kann ich NOCH ein
Beraterin [v] okay ja ja
[63]
206 [07:18.4] 207 [07:20.4] 208 [07:22.7]
Khanh [v] bisschen verbessenbei DIR also dhm und ah ich hab noch die (.) Frage tber
Beraterin [v] hm=hm

Abbildung 3: Transkriptauszug® Khanh (Burow in Vorbereitung).

5> Transkriptionssystem GAT (Selting; Auer; Barden et al. 1998).
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4  Zuriickwirken der Evaluation in die Schreibberatungspraxis

Die Ergebnisse aus der Evaluation und Erforschung von Beratung sind dann be-
sonders wertvoll, wenn sie in die Praxis zuriickwirken. In Anlehnung an die Funk-
tionsziele der Evaluation nach Stockmann (2004) (siche Kapitel 3.1) lassen sich
Anwendungsfelder speziell fiir die (Schreib-)Beratung identifizieren. Sie werden
anhand von Evaluationspraxis von PunktUm, dem Deutschlernzentrum der Uni-
versitit Bielefeld, illustriert.

Mithilfe der Evaluation werden neue Erkenntnisse gewonnen, die fir die Didak-
tik und Erforschung fremdsprachlichen akademischen Schreibens relevant sind.
Realisiert witd das v.a. durch Abschluss- und Doktorarbeiten, die die im Schreib-
und Sprachzentrum erhobenen Daten analysieren (Kaplinska-Zajontz in Vorberei-
tung, Muszynska in Vorbereitung, Burow in Vorbereitung, Rotzal 2012 etc.). Die
gewonnenen Erkenntnisse tragen zur besseren Identifikation von Problemberei-
chen bei und liefern empirisch fundierte Lésungswege.

Diese Losungen flieBen einerseits in die (Weiter-)Entwicklung von Konzepten
fir Studienbegleitung ein und fiithren andererseits zur raschen Beseitigung von
bestehenden Defiziten. Auf diese Weise wird die Kontrollfunktion der Evaluation
umgesetzt. Beispielsweise werden anhand der Analyse von Beratungsdokumentati-
on erstens adressatenspezifische Workshops, Seminare und modularisierte Ange-
bote konzipiert (z.B. zum Schreiben von unterschiedlichen Textsorten — Haus-
oder Abschlussarbeiten; Schreiben in den Fichern Jura, Naturwissenschaften etc.,
Angebote flir bestimmte Statusgruppen wie auslindische Doktoranden/Stipen-
diaten usw.), zweitens der Beratungsablauf systematisiert (z.B. Anamnese- und
Abschlussgesprich vor und nach der Schreibberatung), drittens die Beratungsdo-
kumentation fortlaufend optimiert (Hinzufiigen vom Reflexionsfeld durch die
Beratende, Entwicklung des Feedbackbogens sowohl fiir den Ratsuchenden als
auch fir den Ratgebenden).

Die Evaluation erftllt eine Lernfunktion, indem die gewonnenen Erkenntnisse
offen und transparent gemacht werden und auf diese Weise einen Dialog zwischen
unterschiedlichen Beteiligten ermdglichen: zwischen Beratenden und Ratsuchen-
den unmittelbar in der Beratungssituation, zwischen Mitarbeitenden des Sprach-
oder Schreibzentrums in Form von Aus- bzw. Weiterbildungen und kollegialen
Intervision, zwischen den Beratungseinrichtungen und anderen institutionellen
Akteuren der Hochschule (z.B. Kooperationen mit der Zentralen Studienberatung,
dem International Office, den Fachlehtenden) und schlie@llich zwischen Schreib-
und Sprachzentren unterschiedlicher Hochschulen.

Auch wird die Evaluation zur Legitimation der Arbeit im Sprach- und Schreib-
zentrum genutzt, indem den Mittelgebern der Nutzen und die Erfolge der evaluier-
ten Angebote prisentiert werden. In abgewandelter Form werden die Evaluations-
ergebnisse auch fir Werbung und Hochschulmarketing genutzt, um z.B. den Be-
kanntheitsgrad der Einrichtung zu erhShen, neue Ratsuchende zu gewinnen und
sich in der Hochschule zu positionieren.
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Wird die Beratung systematisch und umfassend dokumentiert, ermdglicht das eine
tiefergehende Analyse auch von Beratungswirkung und Verbesserung der eigenen
Praxis. Je nach Kontext werden Handlungsspielrdume sichtbar, fiir die die Evalua-
tions- und Forschungsergebnisse einen Nutzen haben.

5 Fazit

Im Kontext der Evaluation und Erforschung der Beratung lassen sich folgende
Forderungen ableiten: Zum einen ist fiir ein weites, offenes Verstindnis von Eva-
luationszielen und -zwecken zu plidieren, dies sowohl im Hinblick auf den Begriff
selbst als auch auf die Forschungsmethodik. Eine Reduktion auf Erfassung von
Outputs mittels empirisch-analytischer Wirkungsanalysen erscheint zu einseitig
und zu eng, da festgelegte Erfolgskategorien als objektiv bestimmbare GréBen
nicht immer mit individuellen Lernzielen korrespondieren. Die Wirksamkeit von
Beratung ist vielmehr ,,individuell, differenziert, multiperspektivisch, longitudinal
und unter Berticksichtigung der Merkmale der einzelnen Beratungsformen® (Saun-
ders 2014: 76f.) sowie mitwirkender Aktanten und deren Erwartungshaltungen zu
betrachten. Die Annahmen, dass sich die Lernwirkungen eindeutig auf eine Inter-
vention bzw. ein Lernarrangement zuriickfihren und die lernprozessbezogenen
Einflussfaktoren isolieren und kontrollieren lassen, sind vor diesem Hintergrund
ebenfalls zu revidieren. Die Input- und Prozessperspektive muss stirkere Beach-
tung finden, genauso wie die Erfassung von langfristigen Entwicklungen (outco-
me) mit Lingsschnittuntersuchungsdesigns.

Damit eng verbunden ist die Forderung nach einem Perspektivenwechsel: Weg
von einer What works-Betrachtung, hin zu einer Why does ist work-Sicht, wie es
Schiifiler (2012: 60) fordert. Diese Perspektive beriicksichtigt die jeweiligen Um-
stinde, Bedingungen, Zielgruppen und deren Zielsetzungen. Die Autorin weist in
dem Zusammenhang hin auf die Notwendigkeit des Umdenkens hinsichtlich der
Betrachtung der Wirkungsforschung insgesamt und pladiert eher fiir ,,Aneignung-
und Verwendungsforschung® (ebd.: 60).

In Anlehnung an Schifller (2012: 59) ist auch auf die Spezifik des Erwachse-
nenlernens hinzuweisen. Bei dieser Zielgruppe ist von ,,,Re- oder Dekonstruktion®
bestehender Emotions-, Deutungs- und Handlungsmuster* auszugehen und nicht
von ,,Neukonstruktion® des Wissens, was nicht ohne Auswirkung auf die Aneig-
nung, Verarbeitung und den Transfer bleibt und die Erforschung noch komplexer
macht.

Die bisherigen Untersuchungen im Kontext Beratung haben einen starken dis-
ziplindren bzw. feldspezifischen Charakter. Um Probleme in grofleren Zusammen-
hingen zu erkennen und zu bearbeiten, plidieren Autoren zunehmend fir Aufhe-
bung disziplindrer Engfithrungen (Aksu; Graf 2011: 10f)) Die Problematik dabei
fasst Reischmann (1993: 200) treffend zusammen: ,,Eine enge Wirkungsforschung
erscheint banal, eine weite ist nicht zu leisten®. Die Stirkung transdisziplinirer
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Ansitze im Sinne von Beratungswissenschaften ist dennoch anstrebenswert, vor
allem dann, wenn ,,Probleme und Fragestellungen sich auch aus lebensweltlichen,
nicht nur aus innerwissenschaftlichen Gedankengingen ableiten® (Aksu; Graf
2011: 11). Ein Austausch iiber Wissenschaften hinweg oder ,,sich verstindigen®,
wie es Schatlau (2018: 116) nennt, wire ein erster Schritt in die richtige Richtung.

Die Evaluation der (fremdsprachlichen) Schreibberatung ist notwendig. Die
Beispielanwendungen haben gezeigt, dass verschiedene Zuginge wichtig und sinn-
voll sind. Es zeichnet sich die Tendenz ab, dass die Erforschung der Schreibbera-
tung in erster Linie qualitativ erfolgt, wohingegen interne Evaluationen eher mit
quantitativen Verfahren durchgefithrt werden und sich in Zahlen niederschlagen.
Es wire zu Ubetlegen, wie die Synergien genutzt werden kénnen, um die Beratung
in ihrer Komplexitit in den Blick zu nehmen. Die Evaluation der Einzelberatung
fir fremdsprachliche Schreibende ermdglicht Riickschliisse auf férdetliche Fakto-
ren fiir die Entwicklung von wissenschaftssprachlichen Schreibkompetenzen. Bei-
spiele dafiir sind Textriickmeldung auch auf der sprachlichen und stilistischen
Ebene, die Bezichungsarbeit und schrittweise Begleitung bei den Verdnderungs-
prozessen durch die Interaktion, Einsatz von schreib- und sprachdidaktischem
Material, Raum fiir die Reflexion der eigenen sprachlichen, studienbezogenen und
personlichen Entwicklung.

An der Universitit Bielefeld ist die Schreibberatung ein fester Bestandteil der
Studienbegleitung und somit ein Teil der Internationalisierungs- und Diversitits-
strategie. Die Ergebnisse der Evaluation verdeutlichen die Relevanz dieser ziel-
gruppenspezifischen Angebote fiir ,,bedarfsangepasste und strategisch relevante
Mehrsprachigkeit™ (Epple 2016: 2) und schlieflich den Studienerfolg.
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In dem Stephen Krashen zugeschriebenen Satz ,,When students travel, they don’t
carry grammar books, they carry dictionaries” wird der Fremdsprachendidaktik ein
Vorrang der Grammatikarbeit gegeniiber der Wortschatzarbeit implizit unterstellt
und vorgeworfen. Zwar miusste in Krashens Satz ,,carry dictionaries” heute durch
»use apps“ ersetzt werden, dennoch zeigt sein Vorwurf — berechtigt oder nicht —
auch heute noch Wirkung. Der Themenschwerpunkt 3 widmete sich daher dieser
nach wie vor noch duflerst relevanten Thematik. Dabei lag ein wichtiger Fokus auf
internetbasierter Wortschatzarbeit, die aus dem heutigen Fremdsprachenerwerb
nicht mehr wegzudenken ist.

Wenn DaF-Lernende oder -Lehrende mittels Apps auf Datenbanken zugrei-
fen, sollten sie um die enormen Chancen und Bedingungen der Korpuslinguistik
wissen. FremdsprachendidaktikerInnen fordern bereits eine ,,corpus literacy. Die
korpusbasierte Sprachbeschreibung eréffnet einen véllig neuen Blick auf die tradi-
tionelle Arbeitsteilung zwischen Grammatikprogression und Wortschatzplanung
sowie Grammatikunterricht und Wortschatzarbeit. Denn in den digital aufbereite-
ten Sprachdaten werden die physikalisch greifbaren Grenzen zwischen Wérterbuch
und Grammatik(buch) in einer ,,Lexiko-Grammatik quasi aufgehoben.
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Vor diesem Hintergrund ging der TSP 3 der Frage nach, ob wir erstens iiberhaupt
noch Worterbiicher benétigen — und wenn ja, wie eine zeitgemille Wortschatzdi-
daktik heute aussicht. Dabei sollten drei zentrale Fragen diskutiert werden:

o Wie kénnen Konkordanzen, d.h. Kollokationen im authentischen Kontext
mit Quellenangabe mittels computergestiitzter Korpusauswertung fiir die
Fremdsprachendidaktik ausgewertet werden?

e Was kann die Fremdsprachendidaktik aus dem differenzierenden Umgang
mit Korpora lernen, wenn sie den Zusammenhang zwischen Wértern und
ihrer Zugehorigkeit zu bestimmten Texten und Diskursarten berticksich-
tigt?

e Wie gehen DaF-Lernende und -Lehrende mit den ihnen zur Verfigung
stehenden Nachschlagewerken konkret im Unterricht und beim Verfassen
von Texten um?

Da Wortetbucher in diesem Sinne zentrales Thema waren, befassten sich viele
Beitragende mit unterschiedlichen Varianten davon — und zwar sowohl mit Print-
als auch Online-Versionen. Ausgangspunkt war bei einigen Beitrigen, dass vor
dem Einsatz von Worterbuichern diverse Fragen der Erstellung zu kliren sind, ist
Wortschatz ein — im Vergleich z.B. zur Morphologie — du3erst dynamischer Teil
des Sprachsystems. So ist u.a. zu entscheiden, was in ein Worterbuch aufgenom-
men werden soll. Mit dieser Herausforderung haben sich vier Beitrige befasst und
sich mit Fragen von Neologismen, Paronymen und Interaktionssemantik ausei-
nandergesetzt. Als Erste berichtete Annette Klosa (Mannheim) in ihrem Beitrag
JNeuer Wortschatz im Unterricht® von Uberlegungen zur Rolle von Neologismen.
Diese Formen, die entweder ginzlich neue lexikalische Formen sind oder alte
Formen, fiir die neue Bedeutungen entwickelt werden, sind schwer zu bestimmen:
Sie sind nicht nur sehr subjektiv, sondern ihre Bedeutungen sind oft noch unklar
und sie lassen sich schwer von Okkasionalismen unterscheiden. Dennoch nehmen
manche Projekte wie das IDS-Neologismenwdrterbuch genau diese Aufgabe auf
sich, so dass auch Neologismen fiir Nutzerlnnen auffindbar sind. Vanessa
Gonzalez-Ribao (Mannheim) ging auf solche Lexeme ein und fokussierte dabei
sprachentibergreifende Worterblicher im Vortrag ,Sind bi- bzw. multilinguale Neo-
logismenworterbiicher fiir die fremdsprachige Textproduktion niitzlich?* In ihrem
Dissertationsprojekt befasste sie sich mit Verb- und Musterbildung der medialen
Kommunikationsverben (wzailen, simsen, whatsappen, bloggen) bei DaF-Lernenden und
versuchte zu eruieren, welche argumentationsstrukturelle Eigenschaften von dieser
Nutzung betroffen sind. Nicht nur Neologismen kénnen aber fiir Sprechende und
Lernende einer Sprache problematisch sein; so sind ebenfalls bei der Worterbu-
cherstellung und bei der Auswahl von Lexemen besondere Formen zu berticksich-
tigen. Dazu gehoren Paronyme, die dhnliche, dennoch semantisch zu unterschei-
denden Lexeme sind (z.B. Worte-Wérter; Methode-Methodik). Diesen Formen
widmete sich Petra Storjohann (Mannheim) in ihrem Vortrag ,Korpusdaten und
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-methoden zur Erarbeitung eines Worterbuchs® leicht verwechselbarer Ausdriicke.
Das vom IDS erstellte, online verflighare Paronymworterbuch wurde mit Hilfe
von Kollokationsanalysen sowie weiterer Verfahren wie dem Contrasting Near
Synonyms-Verfahren erstellt und soll die Anwendung leicht zu verwechselnder
Worter unterstiitzen. Und schlieBlich stellten Meike Meliss und Christine Mohrs
(Mannheim) in ihrem Beitrag ,Lexik des gesprochenen Deutsch in der Interaktion:
eine Anniherung aus der L2-Perspektive’ Uberlegungen zu einer notwendigen,
jedoch in den meisten Worterbiichern unzureichenden lexikografischen Dokumen-
tation von interaktionstypischen Besonderheiten der gesprochen-sprachlichen
Lexik an.

Auf die Entwicklung von Lehrmaterialien gingen Lena Hilsendegen und Leo-
nore Kleinkauf (Frankfurt am Main) ein. Ihr Beitrag ,Individualisiertes und kor-
pusbasiertes Wortschatzlernen auf C1 fir angehende Studierende® widmete sich
cinem von telc durchgefithrten Projekt zur Erstellung eines Lehrwerks auf C1-
Niveau fir Studierende der Ingenieurswissenschaften, der Sprach- und Kulturwis-
senschaften und der BWL. Dabei wurden zielgruppenspezifische Textsorten be-
riicksichtigt und korpusbasierte Wortschatzinventare (insb. der Textkorpus ,Bil-
dungssprache® vom Institut fiir Testforschung und Testentwicklung in Leipzig)
cinbezogen, um fir diese Zielgruppen besonders relevante Mehrworteinheiten
herauszustellen.

Besonders interessant erscheint nicht nur die Erstellung von Worterbiichern
und Lehrmaterialien, sondern der Umgang der DaF-Lernenden mit diversen, thnen
zur Verfiigung stehenden Ressourcen. Diesen Fragen widmeten sich drei weitere
Beitrige im Themenschwerpunkt. Die Studie von Carolin Miiller-Spitzer, Maria
Dominguez Vazquez und Martina Nied Curcio (Mannheim) stellt dabei eine wich-
tige Basis fiir eine Erlduterung der Worterbuchverwendung bei Lernenden. Hier
wurde in einer explorativen Beobachtungsstudie gefragt: ,,Welche Online-Res-
sourcen nutzen DaF-Lernende bei der Verbesserung deutscher Texter* Ausgangs-
punkt ist die Ubetlegung, dass viele Studien zur Worterbuchnutzung danach fra-
gen, wie Lernende Worterbticher verwenden, jedoch nicht danach, ob Worterbii-
cher Gberhaupt verwendet werden. Um dies zu eruieren, wurde eine Studie durch-
gefithrt, in der 42 DaF-Lernende auf den Niveaus A2-B1 vermeintliche ,,Interfe-
renzfehler” in vorgegebenen Lernertexten korrigieren sollten. Thre Arbeitsweisen
wurden mit Hilfe von Screencapture-Programmen sowie Lautdenkprotokollen
dokumentiert. Der Umgang mit Online-Unterstiitzungen ist dabei erleuchtend und
weicht stark vom Umgang mit Printmedien ab. So konnte u.a. gezeigt werden, dass
die reine Anzahl verwendeter Ressourcen keinen Effekt auf die Korrektheit der
Ergebnisse hatte, sehr wohl aber der Umgang der Lernenden damit: Erfolgreicher
waren ndmlich solche Probanden, die weniger zwischen unterschiedlichen Res-
sourcen wechselten, mehr Zeit pro Ressource aufbrachten und Hypothesen vor
dem Nachschlagen aufstellten. Zudem hat der Einsatz von automatischen Uber-
setzungsprogrammen cher zu inkorrekten Ergebnissen gefiihrt, wihrend der Wor-
terbucheinsatz tendenziell korrekte Losungen unterstiitzte. Die Ergebnisse dieser
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explorativen Studie kénnen fir die Vermittlung von Strategien im Unterricht in
digitalisierten Umgebungen von hohem Interesse sein.

Nicht nur DaF-Lernende, sondern auch Lehrende setzen unterschiedliche
Strategien beim Umgang mit Wortschatz ein. So untersuchte Mario Lépez-Barrios
(Cérdoba) konkrete Strategien von DaF-Lehrenden bei der Wortschatzvermitt-
lung. In seinem Beitrag ,Wie gehen Dal-LehrerInnen mit der Wortschatzvermitt-
lung um? Subjektive Theorien und Unterrichtspraxis® kam er iiber einen Vergleich
von zwel DaF-Lehrkriften mit Bezug auf Unterrichtsbeobachtungen, Materialien,
Tests und Befragungen zur Schlussfolgerung, dass beim Unterrichten von Nullan-
fingern das Ubersetzen eindeutig bevorzugt wird. Weitere bewihrte Methoden wie
die (zielsprachliche) Bedeutungserklirung oder der Verweis auf darstellende Bilder
werden deutlich seltener herangezogen. Die Wortschatzvermittlung scheint sich
somit bei diesen Lehrenden auf intentional/explizite Formen zu beschrinken.

Ein weiterer Aspekt, der beim Umgang mit der Lexik zu beriicksichtigen ist,
sind die bereits erworbenen Sprachen im durch Heterogenitit geprigten DaZ-
Unterricht. Martina Sobel (Frankfurt am Main) thematisierte in ihrem Beitrag
,Mehrsprachige Wortschatzatbeit im DaF/DaZ-Anfangsunterricht?* die Mehrspra-
chigkeit als Potenzial bei der Wortschatzvermittlung und stellte Konzepte aus der
Unterrichtspraxis zur Diskussion, wie Mehrsprachigkeit integrativ anstatt additiv
getérdert werden kann.

Insgesamt gaben die Beitrige des Themenschwerpunkts 3 einen Einblick in die
vielen unterschiedlichen und dennoch zentralen Uberlegungen, die fiir den Um-
gang mit Lexik insgesamt und ihrer Vermittlung im DaF-Unterricht insbesondere
angestellt werden (miissen). Die hohe Dynamik des Themenfeldes, ausgel6st durch
die sich rasant entwickelnden multimedialen und insbesondere digitalen Moglich-
keiten, durfte auch in den nichsten Jahren fiir ein hohes Forschungs- und Praxisin-
teresse sorgen.

Nicole Marx



Von Schubladenschrinken und Biicherregalen...

praktizierte Mehrsprachigkeit im Fremdsprachen-
und DaZ-Unterricht der Sek I

Martina Sobel (Frankfurt am Main)

1 Einleitung

»Bitte sprecht doch Deutsch!®, ,In English, pleasel®, ,,Parlez francais, sl vous
plait!* hért man vielerorts von der Lehrkraft, wenn im Fremdsprachen- oder DaZ-
Unterricht interagiert werden soll. Konzepte, die in diesem Sinne die Zielsprache
als funktionales Kommunikations- bzw. Hauptverstindigungsmittel zugrunde le-
gen und explizit auf Einsprachigkeit ausgelegt sind, finden sich in vielen bildungs-
politischen Vorgaben wieder.! Und in der Tat scheint es zunichst schlissig anzu-
nehmen, dass man ,,keine neue Sprache [erwirbt|, indem man stindig eine andere
spricht” (Butzkamm; Schmid-Schénbein 2008: 8). Dementsprechend lernen die

1Vgl. in Bezug auf Fremdsprachenunterricht u.a. Hessen (Hier wird beispielsweise bereits im Grund-
schulcurriculum fir Englisch ,,weitestgehende Einsprachigkeit™ (Hessisches Kultusministerium 2013:
5) festgelegt und in der Sek I mit dem ,,Prinzip der funktionalen Einsprachigkeit™ (Hessisches Kul-
tusministerium 2010: 4) fortgefiihrt.), Saarland (,,Unterrichtssprache ist grundsitzlich die Fremdspra-
che. Vom Prinzip der Einsprachigkeit sollte nur abgewichen werden, wenn sprachliche Klarheit und
Unterrichtsdkonomie dies erfordern. (Ministerium fiir Bildung, Familie, Frauen und Kultur 2008:
1)), Mecklenburg-Vorpommern (Das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur spricht sogar
von einer unabdingbaren Notwendigkeit ,,den Unterricht tiberwiegend einsprachig zu gestalten®
(Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2011: 12)), etc. In Bezug auf DaZ wird die
Kommunikation in der Unterrichtssprache Deutsch im Sinne funktionaler Einsprachigkeit als grund-
legendes didaktisches Konzept angenommen, die L1 der Lernenden sollen jedoch wertgeschitzt,
akzeptiert und einbezogen werden (z.B. Freie und Hansestadt Hamburg. Behérde fiir Schule und
Berufsbildung 2011: 12 oder Berlin. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport 2002: 9).
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Schiiler? in der Praxis zumeist bisher auch eher, wie sie ihre Erstsprache im Unter-
richt vermeiden.

Es ist natirlich evident und auch selbstverstindlich, dass eine Fremdsprache
den Unterricht tragen und beherrschen muss (vgl. ebd.); schon allein ob der einge-
schrinkten Zeitressourcen, die fiir den Unterricht zur Verfugung stehen, wird
diese These nur schwer zu widerlegen sein. Gleichermallen stellt sich aber auch die
Frage, ob es angesichts ethnisch und kulturell heterogener Lerngruppen nicht nur
im DaZ-, sondern auch zunehmend im Fremdsprachenunterricht sinnvoll ist, zu-
sitzlich die Erstsprache(n) der Lernenden — Hu spricht hier von den ,,Migrations-
sprachen” (Hu 2011: 122) im Gegensatz zu den klassischen Schulfremdsprachen —
im Unterricht zu berticksichtigen.

Empirisch iiberpriifte Ergebnisse aus Kognitionswissenschaften, der Lerntheo-
rieforschung und aus der Mehrsprachigkeitsdidaktik stiitzen diese Idee, das wert-
volle Potenzial der Schiiler im Sinne einer integrativen Mehrsprachigkeit zu fo1-
dern, anstatt additiven Multilingualismus anzustreben (vgl. Hufeisen 2010, Hu
2011 und andere). Lange Zeit wurde von einem additiven Verstindnis des Sprach-
erwerbs ausgegangen, d.h. es wurde angenommen, dass Fremdsprachen nicht ver-
netzt, sondern unabhingig voneinander gelernt wurden. Dies impliziert, dass jeder
Erwerb nach L2 gleich verlduft (Roche 2011: 28). Erkenntnisse der Tertidrspra-
chenforschung widerlegen diese These und proklamieren Interdependenzen aller
betroffenen Sprachen (ebd.: 28). Das bedeutet, dass sich frithere Sprachlehr- und
-lernerfahrungen sehr wohl auf den Erwerb weiterer Sprachen auswirken, was im
Sinne einer integrativen Mehrsprachigkeitsdidaktik produktiv im Unterricht ge-
nutzt werden kann.

Aber wie kann dieses Konzept sowohl im Fremdsprachen- als auch im DaZ-
Unterricht in die Praxis umgesetzt werden, ohne die zu etlernende Fremdsprache
zu vernachlidssigen? Im Folgenden werden sechs im Englisch- und DaZ-Unterricht
mehrfach erprobte Verfahren, die das o.a. Konzept realisieren, vorgestellt.

2 Schubladendenken revisited...

Wenn es um Sprachenlernen geht, hat man — entsprechend des additiven Multilin-
gualismus — oft das Bild eines Schubladenschranks im Kopf: Im Unterricht sollen
die Schiiler in ihrer Fremdsprachen-Schublade nach Verwertbarem fiir die gestellte
Aufgabe kramen, 6ffnen aber eine andere, weil sie sich in ihr besser auskennen,
weil sie leichter zu 6ffnen geht, weil sie mehr Ideen und Inhalte bietet als die frem-
de Lade, die sich nur unter Anstrengungen und mit viel Gequietsche aufzichen
ldsst, wenn tiberhaupt.

Wie bereits einleitend angedeutet, stellen Ergebnisse der Spracherwerbsfor-
schung dieses Bild jedoch in Frage, indem sie darlegen, dass Fremdsprachenlernen

2 Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wurde im Text die ménnliche Form gewihlt. Nichtsdestowe-
niger bezichen sich die Angaben auf Angehdrige aller Geschlechter.
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eben nicht in Schubladen erfolgt, sondern vernetzt (vgl. z.B. Hufeisen 2004, Meil3-
ner 2003, Goethe-Institut 2018). Anstelle eines geschlossenen Schubladenschranks
tritt folglich eher das Bild offener Regale, in denen die Lernenden verschiedene
Bicher, nidmlich Sprachchunks unterschiedlicher Art, Grée und Ausprigung
eingestellt haben, mal eher geordnet, mal eher chaotisch. Dieses Bild vor Augen
wird klar, dass die Fremdsprache, fiir manchen sicherlich auch ein Buch mit sieben
Siegeln, primir als Gebrauchssprache angesehen werden muss; das heil3t, ausge-
hend von einem Doppelverstehen, einerseits auf der Inhalts-, andererseits auf der
Sprachebene, greift der Schiiler zur ErschlieBung der inhaltlichen Bedeutungsebene
zu einem Buch in der Erstsprache (denn von diesen besitzt er mehrere, die er
wahrscheinlich auch gut kennt) und blittert erst dann (z6gerlich) in einem fremden
Buch, um dort etwas zu finden, das sprachlich dazu passen kénnte. Gelingt ihm
dies, stellt er die Biicher sicherlich nebeneinander in sein Regal, sodass er bei Be-
darf wieder darauf zuriickgreifen kann. Gelingt dies aber nicht, verharrt der Schi-
ler bei Bekanntem (eben bei seiner L.1) und lisst sich nicht auf das Fremde ein.
Wissenschaftlicher formuliert konstatiert Hufeisen beztglich dieses dynamischen
integrativen Mehrsprachigkeitskonzepts: ,,Wer also eine neue Fremdsprache lernt,
nimmt so auf alle Sprachelemente Bezug, die im Kopf gespeichert sind, und akti-
viert die Lernerfahrungen, die aus dem Lernprozess mit vorausgegangenen Fremd-
sprachen gelernt wurden® (Hufeisen 1999: 5). Der Ruickgriff auf die Erstsprache(n)
der Schiler datf jedoch nicht im Sinne einer systematisch-komparatistischen Me-
thodik heraus geschehen (frei nach der Devise ,,Jetzt 6tftnen wir mal ein paar ande-
re Schubladen und schauen, ob sich die Inhalte vergleichen lassen.”). Dies et-
scheint schon allein aus dem Grund, dass sich die Lernenden der linguistischen
Strukturen ihrer Erstsprache nicht (immer) bewusst sind, schwierig. Vielmehr muss
es darum gehen, die vielen groBen und kleinen Biicher der unbekannten
Fremdsprache auf der Inhaltsebene mit den vorhandenen Werken der Erstspra-
chen zu verkniipfen, sodass der Schiler sein persénliches Regal mit den Biichern,
die er personlich benutzen mochte, selbst ordnen und immer wieder neu arrangi-
eren kann. Die Lehrkraft fungiert dabei als Bibliothekar, der bei der Auswahl der
Werke behilflich ist oder auch mal das ein oder andere zurechtriicken (oder en-
tsorgen) kann. Die Interaktion iiber die gesammelten und verkniipften Biicher, also
nach dem Prozess der inhaltlichen ErschlieBung, findet selbstverstindlich in der
Fremdsprache statt. Und so schlief3t sich dann der Kreis zu einem aufgeweichten
(aber keineswegs matschigen) Prinzip der vielerorts proklamierten und praktiz-
ierten funktionalen () Einsprachigkeit, bei dem jedoch alle am Lernprozess Be-
teiligten erfahren, wie gewinnbringend es sein kann, mehrere Sprachen gezielt in
den Unterricht einflieBen zu lassen und trotzdem die Fremdsprache als Kommu-
nikationsmittel zu nutzen.

Nun stellt sich aber die Frage, wie eine Sinn und Nutzen bringende Mehrspra-
chigkeitsdidaktik in die Praxis integtiert und hier auch etabliert werden kann. Das
Ziel muss stets sein, eben nicht die Unterrichtssprache an sich zu verdringen, son-
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dern Zeit und Raum zu gewihren fir die L1 (L2, L3...) der Schiiler, und zwar auf
drei unterschiedlichen Ebenen: Es geht um methodische Ansitze mit Blick auf

e die Erzeugung eines Sprachbewusstseins;
e den Aufbau von Sprachkompetenz (in Erst- und Fremdsprache(n)) und
e Sprachreflexion.

Hierzu bieten sich die im Folgenden beschriebenen Vorgehensweisen an, die sich
in der Praxis mehrfach bewihrt haben:

e Sprach(en)bewusstsein schaffen: Sprachsalat und Detektivarbeit (Kapitel 3);

e  Sprach(en)kompetenzen férdern: Postergalerie und mehrsprachiges Quat-
tett (Kapitel. 4);

e Sprach(en)reflexion betreiben: verbildlichte Redewendungen und Ge-
schichtengenerator (Kapitel 5).

3 Sprach(en)bewusstsein schaffen: Sprachsalat und
Detektivarbeit

3.1 Chunks im Sprachsalat erkennen

Die nachfolgend beschriebene Methode eignet sich fiir Schiiler der fortgeschritte-
nen Mittelstufe, die intellektuell und sprachlich in der Lage sind, tiber ihren
Sprachgebrauch zu reflektieren und dies in der gemeinsamen Unterrichtssprache
zu artikulieren (im Abschnitt ,Reflexion der Methode finden sich jedoch auch
Anregungen, wie man die Analysephase sprachlich herunterbrechen kann). Das
Spiel Sprachsalat beruht auf dem Prinzip der ,,Verstehensinseln® (Leisen 2015: 15),
also den Wortern bzw. Versatzstiicken, die einem gemeinsamen Verstehen zu-
grunde liegen. Es geht darum, dass die Schiller erkennen, dass Kommunikation
nicht auf Wort-fur-Wort-Verstehen beruht, sondern dass verbale Chunks und non-
verbale Elemente ausreichen, um das Gegeniiber global zu verstehen. Diese Er-
kenntnis ist im Sinne einer Mehrsprachigkeitsdidaktik von Relevanz, da zum einen
erstsprachliche Kompetenzen der Lerner bewusst Gehoér finden und wahrgenom-
men werden kénnen. Zum anderen bieten sich Gelegenheiten zum Erkennen und
Besprechen von (para)linguistischen Gemeinsamkeiten.

3.1.1 Wie funktioniert’s?

Ausgangsbasis des Sprachsalats sind mehrere einfache, leicht unterschiedliche Aus-
gangstexte (bewihrt haben sich beispielsweise Tagesabliufe, Weg- oder Bildbe-
schreibungen, Gebrauchsanweisungen oder Charakterisierungen). Hier ein Beispiel
(angelehnt an einen Text von Neuenstein 2008) zur Anschauung:
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Text A: An einem normalen Tag klingelt mein Wecker um halb sieben. Nach
dem Aufstehen gehe ich zuerst auf die Toilette. Danach dusche ich. Dann be-
reite ich das Frithstick fir mich und meine Familie vor. Ich frihstlicke ein
Brot mit Kise und Kaffee. Beim Frithstiick hére ich Musik im Radio.

Text B: An einem normalen Tag klingelt mein Wecker um acht Uhr. Nach
dem Aufstehen gehe ich zuerst in die Badewanne. Danach putze ich meine
Zihne. Dann bereite ich das Frithstick fiir mich vor. Ich frihsticke alleine
und schaue dabei auf mein Smartphone.

Text C: ...

Jeder Schiiler liest individuell seinen Text und erhilt die Aufgabe, diesen in einem
der folgenden funf Modi (dieser wird den Lernenden nach dem Zufallsprinzip
zugeteilt) zu prisentieren: entweder in (der Fremdsprache) Deutsch, in der Fremd-
sprache Englisch, in einer anderen Sprache (seiner L1, L2 ... oder einer weiteren
Fremdsprache; auch Dialekte sind eine unterhaltsame Moglichkeit), mit Hilfe einer
erfundenen Kauderwelsch-Sprache oder pantomimisch. Im Kugellager treffen die
Lernenden nun aufeinander. Thre Aufgabe ist es, im Kommunikationssalat einen
(bzw. mehrere) Partner zu finden, der den gleichen Ausgangstext darbietet. Das
Spiel endet, wenn sich alle Partner gefunden haben. Ist dies gelungen, bietet sich
cine Analyse der Methode an: Warum haben wir uns (nicht) verstanden? Was ha-
ben wir (nicht) verstanden? Warum? Wo finden wir welche Verstehensinseln?

3.1.2 Reflexion der Methode:

Sprachsalate bringen per se Spall und Schwung ins Klassenzimmer, denn in der
Regel kénnen alle Schiiler aktiviert und motiviert werden; zum einen ist das An-
spruchsniveau in der Fremdsprache niedrigschwellig (und so auch fiir schwichere
Schiiler zu bewiltigen, zumal der Lehrer die Auswahl der Ausgangstexte und még-
licherweise auch die Zuweisung der Kommunikationsvorgaben steuern kann), zum
anderen lisst die Aufgabenstellung gro3e Freirdume in der kreativen Ausgestaltung
(sodass auch stirkere Lernende angesprochen werden). Bei der Durchfithrung hat
sich gezeigt, dass die Schiiler stets mit viel Freude agierten: Viele waren stolz, ihre
Kenntnisse in weiteren Sprachen und Dialekten demonstrieren zu kénnen (in der
Tat gab es einen Schiiler, der in seiner Freizeit Klingonisch lernte). Andere waren
froh, sich hinter einer Kauderwelschsprache oder einer Pantomime ,verstecken‘ zu
koénnen, wurden aber trotzdem wahrgenommen, weil ihr Part eine ebenso essenzi-
elle Rolle bei der Findung der Gruppen mit gleichem Ausgangstext spielte. Es
zeigte sich, dass, sowohl im DaZ- als auch im Fremdsprachenunterricht, die Schi-
ler sehr rasch die zentrale Bedeutung von Mimik und Gestik erfassten; so nutzten
Kauderwelsch-Sprecher nahezu immer ihre Hinde, um Dinge zu erkliren. Einigen
Schiilern gelang es in den Salatgesprichen Chunks aus ihnen unbekannten Spra-
chen (z.B. Internationalismen wie ,Smartphone® oder dhnlich klingende Begriffe
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wie ,Kaffee® oder ,Familie) herauszuhdren und in ihre Sprache zu integrieren. So
spielten die Lernenden bereits wihrend der Zuordnungsphase mit wichtigen Ele-
menten, die spiter im Analysegesprich aufgegriffen werden sollten. Fir diese Pha-
se bietet es sich an, je nach Kenntnisstand der Schiiler in der Unterrichtssprache,
entweder mit den im vorigen Abschnitt ,\Wie funktioniert’s?* angefiihrten offenen
Fragen zu arbeiten oder konkrete Arbeitsauftrige zu formulieren. Beispielsweise
kann an der Tafel eine Tabelle wie unten abgebildet angelegt werden, in der die
Verstehensinseln bereits eingefiigt sind und die Schiiler erginzen die Leerstellen
dann mit ihren Sprachen:

Tabelle 1: Tabelle der Verstehensinseln.

Deutsch Albanisch Englisch Igbo
Kaffee kafe coffee kofi
Familie familje family

Ebenso wird die Rolle von Koérpersprache und Gesichtsausdruck als Briicke zwi-
schen verschiedenen Sprachen (aber méglicherweise auch als Stolperstein — man
denke an die unterschiedlichen Bedeutungen von Emojis oder Handzeichen in
verschiedenen Kulturkreisen) thematisiert. Je nach Sprachniveau der Schiiler kén-
nen sich so interessante Vergleiche kultureller Eigenheiten ergeben. Oder aber man
verharrt bei der — nicht minder wichtigen — Erkenntnis, dass Kommunikation auf
Verstehensinseln basiert, die erkannt und produktiv genutzt werden mussen.

3.2 Detektivischer Spiirsinn im Sprachenwirrwarr

Dieses Verfahren bringt Sprach(en)detektive zum Finsatz: Die Schiler sollen
durch kombinatorisches Denken und aktive Forschung nicht nur fremde Sprachen
entschliisseln, sondern auch historische und linguistische Zusammenhinge zwi-
schen ihnen herausfinden. Dabei hilft ihnen die Nutzung und Bewusstmachung
ihrer eigenen Sprachkompetenzen ebenso wie das Internet.

3.2.1 Wie funktioniert’s?

Gruppenteilig erhalten die Lernenden ein ,sprachverwirrtes’ Ausgangsmaterial
sowie eine Leitfrage: Hs eignen sich Bilder, die mehrere Sprachen transportieren,
also z.B. ein mehrsprachig beschriftetes Strallenschild (u.a. zu finden in Quebec
(vgl. das Beispiel unten)/in Australien/in Stidafrika/in Norddeutschland), die mul-
tilingual gestaltete Auslage eines Geschifts, die Aufschrift auf einer Kosmetikver-
packung, etc. Entsprechende Ideen und Ausfithrungen finden sich zuhauf im Netz
bzw. kénnen in Grofistidten auch selbst entdeckt und fotografiert werden (Warum
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auch nicht die Schiler selbst auf Spurensuche schicken!?). Dazu gehért jeweils eine
Leitfrage: Wo konnte dieses Strallenschild stehen? Warum sind die Artikel im Ge-
schift mehrsprachig ausgezeichnet? Um welche Sprachen handelt es sich? etc. Die
Lernenden versuchen, unter Einbezug der o.a. Hilfsmittel, ihre Frage mdglichst
detailliert und umfassend zu beantworten.

Auch hier steht, dhnlich wie beim Sprachsalat, die Bewusstmachung der Exis-
tenz, und hier zusitzlich der (historischen) Vernetzung verschiedener Sprachen im
Fokus. Die Schiiler sollen erkennen, dass sie tiber ein Sprachenpotenzial und még-
licherweise tiber wertvolles kulturelles Wissen verfiigen und dieses zu ihrem Vorteil
nutzen kénnen. Die Kapazititen in L2, L3, ... werden allen Schiilern, den Spre-
chern selbst und denen, die nicht dartiber verfiigen, bewusst gemacht.

3.2.2 Reflexcion der Methode

Es hat sich in der Praxis bewahrt, dass die Schiler, bevor sie ihre individuelle Re-
cherche beginnen, an einem gemeinsamen Beispiel aufgezeigt bekommen, wie sie
strategisch vorgehen kénnen, denn sonst verlieren sie sich in der Regel sehr schnell
im Internet. Dazu sollen die Lernenden angeleitet werden, wie man das zur Dispo-
sition stehende Bild am besten in Schlagworte fasst, diese am sinnvollsten in
Suchmaschinen eingibt und wie man derart die Bilder und passende Informationen
im Netz findet. Dies sei an einem Beispiel illustriert: Den Schiilern stehen folgen-
des Bild und der dazugehérige Arbeitsauftrag zur Verfiigung.

Abbildung 1: Stoppschild in der kanadischen Provinz Nunavut.3

3 Abbildung 1: Stoppschild in der kanadischen Provinz Nunavut (https://p5.focus.de/img/fotos/
origs49191 8/48011 84603—W350—h263—0—q75—p5/traxxx—arktis—().jpg [04.05.2020]).
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Die Schiiler identifizieren zunichst das Objekt als Stoppschild und geben diesen
Begriff sowie die Worte, die sie entziffern kénnen, nimlich ,Stop® und ,Arrét® in die
Suchmaschine/Abteilung Bilder (z.B. Google Images) ein. Sie erhalten in der Folge
eine Vielzahl an Fotos zur Auswahl und finden nun dasjenige, auf dem die auf dem
Schild abgebildete Silbensprache wiederzufinden ist. Diesen Link verfolgen sie nun
und erhalten die Information, dass es sich um ein kanadisches Stoppschild handelt.
AnschlieBend konnen die Lernenden dann ihre Suche mit Hilfe der auf dieser In-
ternetseite befindlichen Schlagwérter Nunavut® und ,Sprache’ fortsetzen und koén-
nen mit diesen Erkenntnissen weitere Informationen finden zu Englisch, Franzo-
sisch und Inuktitut sowie deren sprachpolitische Rolle und Historie.

Fur methodisch Gelibte und mit modernen Medien versierte Schuler kann die
Recherche in die Hausaufgabe ausgelagert werden. Anfinger fihren den Auftrag
besser in der Schule durch, wo sie sich in Partnerarbeit oder in Teams unterstiitzen
kénnen und der Lehrer als Moderator und Ansprechpartner zur Verfiigung steht.
Fur die Kommunikation der Schiiler untereinander wihrend der Arbeit sowie das
Lesen der aufgerufenen Internetseiten darf im Sinne der integrativen Mehrspra-
chigkeit die L1 der Lernenden zugelassen werden. Lediglich die Kommunikation
mit dem Lehrer, die Prisentation der Ergebnisse und die Analyse sollen in der
Unterrichtssprache erfolgen.

4 Sprach(en)kompetenz(en) fordern: Postergalerie und
mehrsprachiges Quartett

4.1 Mit der Postergalerie mehrsprachig in die Textarbeit einsteigen

Bei dieser Methode geht es um die inhaltliche (und nur bedingt sprachliche) Vor-
entlastung eines in der Unterrichtssprache zu lesenden Texts unter Einbezug der
Erstsprache(n) der Schiiler. In der Unterrichtspraxis bewidhrt haben sich hierbei
Quellen, deren Inhalte gut in Bildern erfasst sind: Konkret kénnen beispielsweise
Flyer oder Informationsbroschiiren zur Erkundung einer Stadt oder eines Freizeit-
parks genutzt werden, ebenso wie Texte, die Abldufe beinhalten und entsprechend
illustriert sind (z.B. Tagesverlauf, Reisebeschreibungen, etc.).

4.1.1 Wie funktioniert’s?

Zum Einstieg suchen sich die Schiiler aus einem Pool der o.a. (einzeln auseinander
geschnittenen) Bilder (diese kénnen auch mehrfach ausgedruckt werden) zwei oder
mehrere aus. Sie sollen sie zunichst mit einem Untertitel versehen, der das Gese-
hene méglichst treffend widerspiegelt. Es dirfen hierzu beliebige Sprachen ver-
wendet werden, wichtig ist, dass sich die Schiler den Inhalt erschlieBen, gleich
iber welchen Zugangsweg. Ebenso irrelevant ist dabei, ob das Niedergeschriebene
sprachlich korrekt ist oder nicht. Da man als Lehrkraft ohnehin nicht alle Erstspra-
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chen der Schiiler beherrscht, nimmt der Lehrer hier eher die Rolle eines Coaches
ein, der auf die Kompetenzen der Lernenden vertraut und diese wertschitzt, sich
aber bei Formulierungen oder Korrekturen abseits der Unterrichtssprache zurtick-
halt*.

In einem nichsten Schritt gestalten die Schiler in Kleingruppen Poster, auf
denen sie die erarbeiteten Inhalte visualisieren: Sie finden eine passende Uber-
schrift (wiederum in einer beliebigen oder sogar in mehreren Sprachen), kleben die
Bilder und die passenden Bildunterschriften auf und gestalten das Layout des Pos-
ters mit farblichen und typographischen Elementen kreativ aus.

Die Ergebnisse werden im Plenum vorgestellt, wobei es verschiedene M&g-
lichkeiten gibt, dies zu tun: Denkbar wire ein Galeriespaziergang, bei dem sich die
Lernenden ausschlieBlich rezeptiv informieren; als kleine Abwandlung kann auch
jeweils ein Gruppenmitglied beim Poster bleiben und das Ergebnis vorstellen.
Damit die Schiiler hier nicht nur passive Konsumenten der Prisentationen sind,
koénnen sie die Poster nach verschiedenen vorher festgelegten Kriterien beurteilen.
Dazu legt man am besten einen leeren Zettel neben das Produkt, auf den die ,Spa-
zierginger einen Kommentar verfassen. Ebenso kénnen die Poster auch in Form
einer Prisentation vor der Klasse vorgestellt werden, wobei hier erneut ein Riick-
griff auf die (im Poster verwendeten) Erstsprachen denkbar ist, so dass die Zuho-
rerschaft den Auftrag hat, méoglichst viele Inhalte zu verstehen, obgleich sie der
Sprache nicht michtig ist. Bei fortgeschritteneren Lernern sollten im Unterrichts-
gesprich (in der jeweiligen Unterrichtssprache) Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de bei der Auslegung der Bildinhalte zur Sprache kommen, und je nach Lerngrup-
pe ist es auch sinnvoll, Elemente der Erstsprachen aufzugreifen (z.B. Warum ver-
stehen wir das ein oder andere Wort einer eigentlich fremden Sprache? Unter-
scheiden sich Sprechtempo und Intonation vom Deutschen/Englischen?). Wichtig
ist hierbei natiirlich auch, dass neben der Inhalts- auch die Schiilerorientierung
nicht zu kurz kommt: Durch gelenkte Fragen (z.B. Méchtest du auch mal diesen
Freizeitpark besuchen und warum (nicht)? Was interessiert dich in dieser Stadt am
meisten und warum? Wie sicht dein Tagesablauf aus? Was unterscheidet ihn von
dem auf deinem Poster/von dem deiner Mitschiiler? etc.) soll die Lehrkraft dazu
anleiten, die Inhalte auf die Schiiler zu projizieren

Um zum (eigentlichen) fremdsprachlichen Text iiberzuleiten, teilt die Lehrkraft
anschliefend Bildunterschriften (bzw. Abschnitte aus dem Text) in der Zielsprache
aus, die die Lernenden den entsprechenden Bildern zuordnen sollen. Dadurch,
dass die Inhalte im vorangegangenen Unterrichtsgesprich vorentlastet wurden,
aber auch dadurch, dass Bildunterschriften generell kurz sind, wird diese Aufgabe
den Schiiler eher leichtfallen, so dass abschlieBend zur Lektire des kompletten
Textes iibergangenen werden kann.

4 Die von den Schiilern erstellten Untertitel dienen ausschlieBlich dazu, dass sich die Lernenden der
Inhalte bewusst werden, was in der Regel am besten in ihrer stirksten Sprache, gewShnlich L1, funk-
tioniert. Die konkrete sprachliche Umsetzung spielt weder fiir die folgenden Schritte noch fiir das
Erreichen des Gesamtlernziels eine Rolle.
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4.1.2 Reflexcion der Methode

Bei der Durchfiihrung der Postergalerie hat sich gezeigt, dass die Schiler fiir die
Ausgestaltung der Plakate viel Zeit bendtigen, oftmals fast eine ganze Schulstunde.
Eine Auslagerung in die Hausaufgabe béte sich also an. Es hat sich aber nach der
Erprobung beider Varianten gezeigt, dass beim Finden der Untertitel und bei der
Bastelarbeit wertvolle Interaktionen stattfanden, und zwar sowohl in 1.1, als auch
in 12, 3, ... der Schiller. Das Sozialgefiige innerhalb der Klasse wurde gerade
durch diese Arbeitsphase gestirkt, da die Lernenden nicht nur in ihren Sprachen
kommunizierten, sondern auch Uber sie. Auch die Zeit, die dem ILehrer hier als
Beobachter und Unterstiitzer zur Verflgung stand, ist als positiv zu werten. Die
Schiiler schitzen die Zeit, um ihre Poster gemif thren Wiinschen und Vorstellun-
gen zu gestalten, und zwar nicht alleine zu Hause, sondern in der Gruppe und
auBerdem mit Raum fiir die Entwicklung und Diskussion vielfiltiger und komple-
xer Ideen. Eine klare Zeitvorgabe (und deren Einhaltung) sind natiirlich mit Blick
auf ein effizientes Vorgehen sinnvoll.

Ahnlich wie beim Sprachensalat bietet es sich an, die Auswertung je nach
Sprachniveau der Schiler in der Zielsprache zu gestalten, d.h. bei stirkeren Lern-
gruppen koénnen die Lernenden selbst Parallelen und/oder Unterschiede zwischen
den vorgetragenen Sprachen und der/den eigenen erkennen, bei schwicheren oder
weniger fortgeschritteneren Klassen kann die Lehrkraft dies tbernehmen bzw.
auch nur wertschitzende Kommentare liefern (z.B. ihr Erstaunen tiber die interes-
sante Sprachmelodie duflern oder auf einzelne Begriffe, die verstanden wurden,
hinweisen). Die Schiiler schitzen es in der Regel sehr, wenn bei der spiteren Bear-
beitung des Zielsprachentextes auf das zuvor Prisentierte zuriickgegriffen wird,
beispielsweise, wenn sich der Lehrer an Begriffe einer ihm fremden Sprache erin-
nert oder wenn bestimmte Bilduntertitel nochmal in L1, 2, 3, ... vorgetragen wet-
den durfen.

4.2 Spielend Deutsch (und andere Sprachen) etlernen mit dem
mehrsprachigen Quartett

4.2.1 Wie funktioniert’s?

Quartett ist ein beliebtes Kartenspiel, bei dem es darum geht, jeweils vier zusam-
mengehorige Karten zu sammeln. Jeder Spieler erhilt zunichst die gleiche Anzahl
an Karten. Einer beginnt und befragt einen Mitspieler, ob er die zu einem eigenen
Begriff passende Karte besitzt. Ist dies der Fall, muss sie herausgegeben werden
und der Spieler darf erneut nach einer Karte fragen. Erzielt jemand ein Quartett,
muss dieses abgelegt werden. Gewonnen hat derjenige, der als Erster keine Karten
mehr auf der Hand hilt. Alternativ (aber weniger kommunikativ und meistens
langwieriger) ist die Version, bei der die Schiiler blind eine Karte vom Nachbarn
ziehen, um so ihren Kartensatz zu komplettieren.
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Die im Folgenden vorgestellte Variante des Kartensatzes berticksichtigt neben der
Mehrsprachigkeit der Schiiler ebenso lexikogrammatisches Wortschatzbegreifen,
d.h. das Lernen von fixen Wortverbindungen, die grammatische Konstruktionen
beinhalten (im Gegensatz zu einzelnen Vokabeln), sowie das Erfassen von Inhal-
ten mittels Bilder.

Zur Herstellung des Kartensatzes tiberkleben Sie ein herkémmliches Karten-
spiel mit weilem Papier, und beschriften Sie (oder Ihre Schiiler) die Karten wie
folgt: Jeweils vier Karten geh6ren zusammen. Sie beinhalten

e cinen Lernbegriff (z.B. die Banane);

e diesen Begriff, eingebettet in einen Satz, in dem der Begriff durch eine Til-
de ersetzt wird, bei dem sich die Bedeutung des Begriffs durch den Kon-
text erschlieBen ldsst (also z.B. nicht ,Das ist eine ~., sondern ,Die griine
~ ist noch nicht reif.%);

e cin passendes Bild;

o cine Ubersetzung des Begriffs in mehrere Sprachen, die die Schiiler spre-
chen.

Dies funktioniert auch mit abstrakten Begriffen und anderen Wortarten, wie die
folgenden Beispiele illustrieren:

e die Luft/auch/Platz nehmen;

e Ich brauche die ~ zum Atmen./Ich komme morgen zum Kino. Du ~?/
Wollen Sie auf diesem Stuhl ~?;

e cin Luftdruckmessgerit/zwei Figuren vor dem Kino, eine abgehakt, eine
mit einem Fragezeichen versehen/ein Stuhl und eine Person mit einem
Pfeil, der andeutet, dass sich die Person setzten mdchte;

e air (englisch, franzosisch), ilma (finnisch)/comro (bulgarisch), is (unga-
risch) /zaja¢ miejsce (polnisch), osla, (arabisch).

4.2.2 Reflexcion der Methode

Das Spiel eigenet sich fiir alle Klassen- und Niveaustufen, da die jeweiligen Lern-
begriffe angepasst werden kénnen. In der Regel haben die Schiiler Spall daran,
Quartettspiele selbst herzustellen. Ein Vorteil dabei liegt darin, dass die Lernenden
sich bereits bei der Erstellung intensiv mit dem zu etlernenden Wortschatz in der
Zielsprache beschiftigen: Das passiert, indem sie nicht nur die Begriffe (gew6hn-
lich in ihr Vokabelheft) auf die Karten abschreiben (a), sondern sie zudem sprach-
lich korrekt in komplette, authentische Sitze einbetten missen (b). Aullerdem
,2ibersetzen’ sie sie in ein Bild (c) und sie stellen das Gemeinte in anderen Sprachen
dar (d). Besonders der letzte Punkt verlangt Interaktion und Kooperation inner-
halb der Kleingruppe oder der gesamten Klasse, um moglichst vielfiltige Ergebnis-
se zu erzielen. All diese Anforderungen kommen erneut beim Spielen zum Tragen,
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wenn es darum geht zu kombinieren, welche vier Karten jeweils zusammengeho-
ren. Die Karten mit mehrsprachigen Begriffen erfiillen hier zwei Funktionen: Fir
diejenigen, die einer der abgebildeten Sprachen michtig sind, ist das Erkannte ein
Fixpunkt in ihrer Kartensammlung, etwas, das sie — dhnlich wie das Bild — ohne
Probleme verstehen kénnen, eine sicher zugeordnete Karte. Fiir die anderen Schi-
ler sind die mehrsprachigen Karten die Moglichkeit, etwas tiber die Sprache ihrer
Mitschiiler zu erfahren, Ahnlichkeiten zu ihrer L1 oder auch Kuriosititen (z.B.
unbekannte Schriftzeichen oder Graphemkombinationen) zu entdecken, Gespri-
che dariiber zu initiieren und méglicherweise sogar Begriffe in anderen Sprachen
zu erlernen.

Es hat sich in der Unterrichtspraxis bewihrt, die Kartensitze aufzubewahren
und nach einiger Zeit (in der gleichen Lerngruppe) wiederzuverwenden. Ebenso
erwies es sich als sinnvoll, effizient und wertschitzend, dass die Schiiler ihre Kar-
tenspiele untereinander tauschten, sodass eine grélere Varianz an Lernbegriffen,
sozusagen ein Input von vielen Schiilern, abgedeckt werden kann.

5 Sprach(en)reflexion betreiben: verbildlichte
Redewendungen und Geschichtengenerator

5.1 Mehrsprachige Redewendungen verbildlichen: griine Schweine und alte
Weiber im Sprachunterricht

Redewendungen und Sprichworter in unterschiedlichen Sprachen bieten sich an,
um sie miteinander zu vergleichen, denn die gleichen Inhalte werden in verschie-
denen Sprachen oftmals unterschiedlich ausgedriickt, wie die Beispiele im nichsten
Absatz zeigen. Ein Vorteil hierbei ist, dass den Schiilern in der Regel Redewen-
dungen weder in ihrer Erst- noch in Zweit- oder in Fremdsprachen sehr geldufig
sind, weil sie im Alltag nur rudimentir auftauchen bzw. oftmals auch unbewusst
verwendet werden: ,,Wir benutzen sie gerne, um unsere Sprache auszuschmiicken
oder unseren Worten Ausdruck zu verlethen® (Schattenmann 2017). Alle Sprachen
verwenden Redewendungen, jedoch evozieren sie zuweilen auch Unverstindnis,
Verwirrung oder Missverstehen, wenn sie in der Fremdsprache unidiomatisch, also
nicht sinnvoll, formuliert und benutzt werden, z.B. durch wortliche Ubertragung
aus der L1 oder wenn es kein Aquivalent in der Zielsprache gibt (vgl. ebd., Goe-
the-Institut e.V. 2008). So stellt die folgende Aktivitit fiir alle Schiler eine Entde-
ckungsreise dar, deren Mehrwert sich dadurch ergibt, dass die Lernenden zum
einen ihre Kommunikationskompetenz in der Zielsprache erweitern, zum anderen
auch ihr Wortschatzwissen in der L1.
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5.1.1 Wie funktioniert's?

Fir den Unterricht stellt die Lehrkraft zundchst eine deutsche Redewendung zur
Verfugung (z.B. Fur jeden Topf gibt’s den passenden Deckel./Sich vor Angst in
die Hose machen.). Aufgabe der Schiiler ist es, zuerst ein passendes Bild dazu zu
malen (bzw. im Internet zu suchen). Dann sollen sie relevante Entsprechungen in
ihren Erstsprachen und/oder in etlernten Fremdsprachen finden (oder auch im
Internet nach anderssprachigen Versionen suchen) und wiederum entsprechende
Bilder gestalten. Schwichere Schiiler bzw. Anfingergruppen kénnen auch entspre-
chende fertige Rechercheergebnisse vorgelegt bekommen, sie miissen sie dann
lediglich zuordnen. Fur die o.a. Beispiele ergibt sich Folgendes: Fiir jeden Topf
gibt’s den passenden Deckel > Englisch: Every Jack will find its Jill. (Jeder Hans
wird seine Heidi finden.), Franzésisch: Chaque jeune fille trouve chaussure a son
pied. (Jedes Midchen findet einen passenden Schuh.), Polnisch: Kada potwora
znajdzie swego amatora. (Jedes Monster findet seinen Liebhaber.); Sich vor Angst
in die Hose machen > Englisch: To wet yourself (sich nass machen), Spanisch:
Tener mas miedo que siete viejas. (Mehr Angst als sieben alte Weiber haben), Di-
nisch: Skide gronne grise. (Griine Schweine scheilen). Sind mehrere Beispiele ge-
funden (im Internet findet sich eine Fille weiterer Exempel) und grafisch umge-
setzt, kann mit den entstandenen Karten gespielt werden, beispielsweise ein Me-
mospiel, bei dem zusammengehdrige Pirchen (oder Triplets) gefunden werden
miissen. Alternativ kénnen die Ergebnisse gruppenteilig in Collagen ausgestaltet
werden; die umfangreichsten/am schonsten ausgestalteten/interessantesten/lus-
tigsten/etc. Produkte kénnen nach einem Galeriespaziergang gekiirt werden. Des
Weiteren ist es moglich, dass die Schiiler ithre gefundenen Redewendungen in ein
kleines Rollenspiel integrieren und den anderen vorfithren oder dass sie sie in einer
kurzen Erlebnisgeschichte schriftlich einflechten.

5.1.2 Reflexcion der Methode

Bewihrt hat sich bei dieser Methode, dass die Redewendungen in der Zielsprache
bzw. deren immanente Bildhaftigkeit zundchst gemeinsam im Plenum erkldrt und
visualisiert wurden. Beispielsweise wurde anhand eines realen Topfes mit verschie-
den groB3en Deckeln erldutert, was die Redewendung Fiir jeden Topf gibt’s den passen-
den Deckel bedeutet. Dazu wurden die Deckel auf den Topf gesetzt und dann die
Metapher anhand von lebensnahen Beispielen aufgedeckt, z.B. Klara (der Topf)
mag nur Actionfilme, aber Tobi (der zu grof3e Deckel) mag ausschliefSlich Komo-
dien; die beiden werden eher nicht zusammen ins Kino gehen. Stirkeren Schiilern
im DaZ-Unterricht gelang es fast immer, den Transfer zu ihrer L1 zur ziehen,
manchmal auch zu einer weiteren Sprache. Im Fremdsprachenunterricht war stets
ein groBerer Input vonnéten, da sich herausstellte, dass die Lernenden zu grof3en
Teilen die Redewendungen weder in der Fremdsprache Englisch noch in ihrer
Erstsprache (in der Regel Deutsch) kannten, was meist in eine (sprachlich falsche)
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1:1-Ubersetzung miindete, die nicht in einem inhaltlichen Kontext verstanden
wurde. Um diesem Defizit entgegenzuwirken, arbeiteten die Schiiler mit Online-
Suchmaschinen, wobei ihnen sehr gut bewusst wurde, dass Wort-fiir-Wort-
Ubersetzungen meist nicht zielfiihrend waren, sondern es idiomatische Strukturen
zu erlernen galt. Die Behaltensleistung war durch die Fokussierung auf einige we-
nige Redewendungen pro Team und die Umsetzung von Geschriebenem in selbst
gemalte, meist lustige Bilder sehr hoch. Nicht zuletzt trugen die unterhaltsamen
Prisentationen zu einer erhéhten Motivation der Schiiler bei.

5.2 Geschichtengenerator: ,,Ich spreche Somali — und du?*

In einem etwas ausfithrlicher angelegtem Projekt kann den Erstsprachen der Ler-
nenden noch mehr Raum gegeben werden als in 0.a. Verfahren. Wichtig ist wiede-
rum, dass die sprachliche Komponente nicht im Fokus des Interesses steht, son-
dern hier cher die soziale: Die Schiiler sollen lernen, die anderen Sprachen wahr-
zunehmen, zu wiirdigen und wertzuschitzen.

5.2.1 Wie funktioniert's?

Das Projekt beginnt mit einem kurzen Text in der Unterrichtssprache, idealerweise
handelt es sich um eine Fabel oder eine Anekdote, die inhaltlich nicht zu komplex
und sprachlich nicht zu anspruchsvoll ist, sodass die Schiler weitestgehend eigen-
stindig damit arbeiten kénnen®. In Gruppen lesen sie den vorgegebenen Text und
bewerkstelligen die erste Aufgabe, den Text grafisch umzusetzen (z.B. in einen
Comic oder eine Szenenzeichnung; méglich sind aber auch eine fotografische oder
filmische Umsetzung bzw. eine Bildercollage) sowie die zweite Aufgabe den Text
in Form eines Horspiels zu vertonen (Hier fungiert das Smartphone als mobiles
Aufnahmegerit). Die Ergebnisse werden im Plenum prisentiert und méglicher-
weise digital fiir alle zuginglich gemacht (als traditionelle Powerpointprisentation
respektive in Etherpad oder einem dhnlichen Tool, bei dem das Sammeln und
Archivieren der Beitrdge nicht einem zentralen Administrator obliegt, sondern
allen Teilnehmer gemeinsam). Zur Illustration dient hier folgendes Beispiel: Eine
InteA-Klasse® arbeitete am Ende des ersten Lernjahres der Fremdsprache Englisch
mit einer didaktisierten Version der Fabel ,The Lion and the Mouse® (vgl. British

5 Fabeln sind oft durch ihre Metaphorik hintergriindig und zusitzlich durch die meist altertiimliche
Sprache nicht immer leicht zu verstehen, vor allem, wenn selbststindig damit gearbeitet werden soll.
Auch Anekdoten verlangen manchmal (historisches) Hintergrundwissen, was Verstehen und Inter-
pretation einschrinken kann. Fir die Verwendung in diesem Kontext eignen sich deshalb didaktisier-
te Materialien, wie z.B. bei Wegerer 2012 fiir DaZ oder NN 2019 fiir den Fremdsprachenunterricht
zu finden.

6 InteA (Integration und Anschluss-)Klassen sind Intensivklassen an beruflichen Schulen in Hessen,
die jugendliche Migranten zwischen 15 und 20 Jahren besuchen. Die Schiiler lernen hauptsichlich
Deutsch, werden aber auch in anderen Fichern wie beispielsweise Sport, Politik oder Englisch unter-
richtet, um mit diesen Kenntnissen in eine Berufsausbildung einsteigen oder in einen anderen Bil-
dungsgang wechseln zu kénnen.
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Council 2019). Sie erschlossen sie gemeinsam, mit Hilfe von Wérterbiichern, der
Horversion und der Lehrkraft. AnschlieBend vertonten einige Lernende sie (Trai-
ning des lauten Votlesens), andere gestalteten sie in einen Comic um.

Im Anschluss erfolgt die eigentliche Arbeit zu den Erstsprachen der Lernen-
den: Diese suchen sich nun eine dhnliche Anckdote wie das Original (gleiches
Genre, ungefihr dhnliche Textlinge), und zwar in ihrer Erstsprache. Die Aufgaben
dazu sind gleich wie beim o.a. Eingangstext, zusitzlich sollen die Schiler jedoch
den Inhalt ihres Textes in der Unterrichtssprache wiedergeben, sodass den Mit-
schiilern transparent gemacht wird, worum es inhaltlich geht. Bei der Vorstellung
der Arbeitsergebnisse wird ein besonderer Fokus auf den originalsprachigen Text
in L1 gelegt. Dieser wird laut vorgelesen (bzw. die digitale Version wird vorge-
spielt) und die Zuhérer haben den Horauftrag, Schliisselbegriffe wie z.B. Namen
oder Internationalismen (oder méglicherweise gar wiederkehrende Wendungen)
herauszuhéren. Ein aktives Zuhoren ist also gefragt, selbstverstdndlich ohne den
Anspruch, inhaltliche Zusammenhinge oder sprachliche Strukturen zu verstehen;
es geht rein um das Erkennen und die Wertschitzung der (vielleicht bislang ver-
borgenen) Sprachkompetenzen der Mitschuler. Hier zur Illustration das o.a. Bei-
spiel fortgefithrt: Die Schiiler der InteA-Klasse wihlten Geschichten aus, die sie
aus ihrer Kindheit bzw. ihrer vorherigen Schulzeit kannten, beispielsweise ,Gandhi
on the train‘, JAli Baba and the 40 Thieves® oder ,The Turtle and the Hare’. Sie
suchten verschriftlichte Versionen im Internet bzw. schrieben ihre Geschichten
aus dem Gedichtnis auf, meistens in ihrer L1, weil es ithnen so prisenter war und
leichter fiel. Dann vertonten sie das Original, fertigten eine englischsprachige Fas-
sung an und gestalteten (teilweise digital) Collagen dazu. Alle Ergebnisse wurden
zentral in einem Googledoc zusammengetragen und im Rahmen einer anstehenden
Klassenfeier den anderen Fachlehrern, Mitschiilern der Parallelklasse und Betreu-
ern/Eltern gezeigt.

5.2.2 Reflexcion der Methode

Fir den Geschichtengenerator mussen mehrere Unterrichtsstunden veranschlagt
werden, da Recherche und Ausarbeitung zeitintensiv sind. Da die Schiler in der
Regel unterschiedlich intensiv und in unterschiedlichem Tempo voranschreiten, ist
es ratsam, dass die Lehrkraft als Berater fiir alle Teams zur Verfiigung steht und
vor allem schwichere Lerngruppen inhaltlich, zielsprachlich und technisch unter-
stiitzt. Zudem ist es sinnvoll, Differenzierungsmaterial bzw. entsprechende Ar-
beitsauftrige fiir schneller arbeitende Schiiler zur Verfiigung zur stellen bzw., so
hatte es im vorliegenden Beispiel funktioniert, die fertigen Schiler als Unterstiitzer
fir ihre Mitschiller einzuspannen (beispielsweise halfen einige einer Gruppe bei der
Aufnahme und technischen Bearbeitung des Textes, andere wirkten bei der zeich-
nerischen Gestaltung der Collage mit). Bei der Prisentation der Texte in L1 erwies
es sich als nutzlich, dass der Lehrer im Votfeld in die Texte ,reinhort” und sich
bereits Notizen zu den Punkten, die im Plenum angesprochen werden sollen,
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macht (z.B. Internationalismen, auffillige Wiederholungen von Eigennamen oder
anderen Elementen, Intonation, etc.). So kann er das Unterrichtsgesprich entspre-
chend fokussieren bzw. lenken.

6 Schlussbemerkung

Alle hier vorgestellten Unterrichtsideen fokussieren im Sinne einer integrativen
Mehrsprachigkeitsdidaktik ein dynamisches Sprachenlernen, bei dem frithere
Sprachlehr- und -lernerfahrungen eingebunden werden; Sprachkenntnisse in L1
werden von Schilern und Lehrern bewusst wahrgenommen, wertgeschitzt und
produktiv in den in der Zielsprache stattfindenden Unterricht eingebunden. Sie
gehen also vom Primat der Fremdsprache als Gebrauchssprache im Unterricht aus
und sechen L1, 2, 3, ... und andere Fremdsprache(n), die die Schiler lernen, als
Mittel zur inhaltlichen BedeutungserschlieBung. So ergibt sich fiir die Lernenden
ein Zugang zu der neu zu etlernenden Sprache, sie kénnen Ansporn und Sinn
finden, in dem, was vom ihnen erwartet wird. In der eingangs verwendeten Meta-
phorik des Bucherregals ausgedriickt: Die Lernenden recherchieren zunichst in
ihren vorhandenen Bichern, suchen und begutachten deren relevante Inhalte mit
Blick auf eine Aufgabenstellung oder einen bestimmten Gegenstand. Und mog-
licherweise platzieren sie diese anders, neben neuen Biichern, die der Bibliothekar
anreicht. So entsteht eine neue Ordnung im Regal, die aber nicht fix vorgegeben,
sondern flexibel ist, da immer neue Bucher einsortiert werden; Andere werden
entsorgt, alle werden jedoch immer wieder betrachtet, umgewilzt und evaluiert,
sodass letzten Endes ,I.eben‘ in die individuelle Bibliothek der Schuler kommt.

Ein solches Vorgehen erscheint in Anbetracht von Diversitit und damit ein-
hergehender sprachlicher und kultureller Heterogenitit im Klassenzimmer ange-
bracht, um den einzelnen Schiiler individuell wahrzunehmen und gleichsam seine
(Sprach)biografie einzubezichen. Fir ihn ist dies sicherlich motivierend, er wird in
seiner Ganzheit gesehen und nicht nur als Lerner einer Fremdsprache.

Die Schwierigkeit bei der Erstellung von Materialien und der Nutzung von
Methoden ergibt sich aus der Tatsache, dass die Lerngruppen hinsichtlich ihrer
Zusammensetzung in der Regel duBerst heterogen sind und sich zusitzlich die
Sprachbiografien der einzelnen Schiiler voneinander unterscheiden. Entsprechende
Verfahren miissen also individuelles Lernen ebenso erlauben wie ein Zugreifen auf
unterschiedliche Niveaus (Hufeisen 2011: 109). Nichtsdestotrotz finden sich so-
wohl im Bereich DaZ als auch fiir den Fremdsprachenunterricht Ideen und Mate-
rialien, die mehrsprachendidaktische Prinzipien beriicksichtigen und einbeziehen.”

7 Gelungene Umsetzungen fiir DaZ findet man beispielsweise beim Projekt ,Sprachenvielfalt macht
Schule® des Instituts fiir Fachkommunikation und Mehrsprachigkeit (2018), bei Hufeisen (2008) oder
ebd. (2011), bei Oomen-Welke (2011) bzw. ebd. (2012), bei Belke (1999) oder Oomen-Welke; Dirim
(2013). Fir den Fremdsprachenunterricht ist zu konstatieren, dass die Entwicklung ansprechender
und sinnvoller Materialien und Methoden noch in den Kinderschuhen steckt. Interessante praxisnahe
Ansitze bieten Schébetle et al. (2015) oder Zimmermann (2016/17).
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Es bleibt zu hoffen, dass es in Zukunft noch mehr Ideen, Materialien und Konzep-
te geben wird, so dass sich die Regale der Schiiler nach und nach fiillen kénnen
und sie stindig in Verdnderung bleiben; Dies ist ein Prozess, der einen dynami-
schen, interaktiven und kommunikativen Sprachunterricht férdert und die Chance
eroffnet, mehrsprachige Potenziale der Schiiler nicht nur wahrzunehmen und
wertzuschitzen, sondern auch aktiv zu nutzen.
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Welche Online-Ressourcen nutzen
romanischsprachige DaF-Lernende bei der
Verbesserung deutscher Texte?
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Idalete Maria Silva Dias (Braga), Maria José Dominguez V azquez (Santiago
de Compostela) & Sascha Wolfer (Mannheim)

1 Einleitung — Worterbiicher im Fremdsprachenunterricht

Worterbiicher haben eine lange historische Tradition und waren in der Fremdspra-
chendidaktik schon immer ein Thema. Allerdings hing ihr Einsatz — und hier v.a.
der Gebrauch zweisprachiger Worterbiicher — im Fremdsprachenunterricht stets
mit den Hypothesen in Bezug auf das Verhiltnis von Erst- und Zweitsprachener-
werb und mit dem damit verbundenen Einsatz der Muttersprache und dem
Sprachvergleich als Methode zusammen. War das zweisprachige Wérterbuch in der
Grammatik—Ubersetzungs—Methode ein selbstverstindliches Hilfsmittel, so wurde
es in der direkten, der audiolingualen und audiovisuellen Methode aus dem Unter-
richt verbannt. Auch in der kommunikativen Methode soll(tjen die Lernenden
keinesfalls das zweisprachige Worterbuch verwenden, sondern, wenn iiberhaupt, in
einem einsprachigen Worterbuch nachschlagen. Die Angst, in eine zu sehr auf
Grammatik und Ubersetzung konzentrierte Didaktik zuriick zu fallen und einen
kommunikativ ausgerichteten Unterricht zu behindern, ist bei DaF-Lehrenden
auch heute noch sehr groB3. Die Lernenden dagegen verwenden fiir sprachliche
Fragen heutzutage ganz selbstverstindlich Online-Wérterbiicher, Ubersetzungs-
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tools und Worterbuch-Apps (vgl. Dominguez Vazquez; Valcarcel Riveiro 2015,
Miller-Spitzer 2014, Nesi 2012, Nied Curcio 2014).

Seit den 1990er Jahren und v.a. in Folge des Erscheinens des Gemeinsamen Eun-
ropdischen Referengrabmens (vgl. Buroparat 2001) mit der Betonung auf Mehrspra-
chigkeit und lebenslanges Lernen wird die Verwendung von Worterbiichern im
Fremdsprachenunterricht wieder hoffihig. Thre kompetente Benutzung wird fiir
das erfolgreiche Erlernen einer Fremdsprache sogar als ,,unverzichtbar® erklirt
(Zofgen 2010: 108).

Wihrend die Worterbucharbeit im muttersprachlichen Deutschunterricht cur-
ricular verankert ist (v.a. in der Grundschule und Sekundarstufe I, siche Merten
2011: 348-352), scheint sie in der fremdsprachlichen Didaktik nicht unbedingt im
Zentrum des Interesses zu stehen — und dies, obwohl man weil3, dass Fremdspra-
chenlernende immer schon Worterblicher verwendet haben (vgl. Snell-Hornby
1987) und diese heutzutage insbesondere in elektronischer Form bzw. online be-
nutzen.

Doch wie ist es um ihre Benutzungskompetenz bestellt? Welche Online-
Ressourcen werden tatsichlich verwendet? Viele Studien aus dem Bereich der
Worterbuchbenutzungsforschung! beschiftigen sich mit der Frage, was die Benut-
zer an Worterblichern schitzen (vgl. Dominguez Vazquez; Mirazo Balsa; Vidal
Perez 2013, Dominguez Vazquez; Valcarcel Riveiro 2015, Koplenig; Meyer; Mil-
ler-Spitzer 2014), welche Wérterbticher in welchen Situationen verwendet werden
(vgl. Koplenig; Meyer; Miller-Spitzer 2014), welche Art der Datenprisentation am
benutzerfreundlichsten ist (vgl. Lew 2010, Lew; Grzelak; Leszkowicz 2013) oder
welche Informationen am hdufigsten in Online-Worterbiichern nachgeschlagen
werden (vgl. De Schryver; Joffe; Jotfe; Hillewaert 2006, Hult 2012, Koplenig; Mey-
er; Maller-Spitzer 2014). Diese Studien setzen jedoch alle voraus, dass lexikografi-
sche Hilfsmittel tatsdchlich benutzt werden.

Gleichzeitig haben viele Fremdsprachenlehrende und Dozierende der Sprach-
wissenschaften den Eindruck, dass in der alltiglichen Realitit von Fremdsprachen-
lernenden zu wenig (gute) Worterbiicher verwendet werden. Noch stehen jedoch
zu wenige empirische Daten zur Verfigung (Levy; Steel 2015: 194).2

Aus diesem Grunde haben wir uns empirisch der Frage genihert, wie oder ob
bestimmte Gruppen heute tiberhaupt noch Woérterblicher nutzen und ob sie sie
bewusst von anderen sprachbezogenen Daten im Web unterscheiden. Es sollten
empirische Daten gesammelt werden, um zu erfahren, wie DaF-Lernende tatsich-

! Die Worterbuchbenutzungsforschung ist das jiingste Forschungsgebiet der Lexikographie. Mit der
Ausarbeitung der theoretischen und methodischen Grundlagen v.a. durch Herbert Ernst Wiegand in
den 1990er Jahren wurde der empirischen Forschung der Weg freigemacht (vgl. Wiegand 1998 und
Wiegand; Beilwanger; Gouws; Kammerer; Storrer 2010). In den letzten 10-15 Jahren hat sie erhebli-
che Fortschritte erzielt (vgl. u.a. Topel 2014, Welker 2013, Lew 2011). Auch die am Institut fiir Deut-
sche Sprache (IDS) durchgefithrten Studien zu Onlinew6rterbiichern (vgl. Miller-Spitzer 2014)
haben den Kenntnisstand des Forschungsgebietes erweitert (Lew 2015: 251).

2 Im Bereich Deutsch als Fremdsprache gibt es bisher vereinzelte Studien. (vgl. Roelcke 2015).
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lich arbeiten (und nicht was sie dazu retrospektiv sagen), vor allem um eine bessere
empirische Basis fiir den Unterricht zur Verfiigung zu haben.
Zentrale Fragen dabei waren:

e Wie nutzen DaF-Lernende heutzutage lexikografische Ressourcen?
e Welche Suchstrategien wenden sie an?

e Differenzieren sie zwischen den unterschiedlichen Ressourcen?

e Welche Strategien erweisen sich als besonders erfolgreich?

Der Versuchsaufbau wurde gezielt sehr offen konzipiert, da die Benutzung be-
stimmter Nachschlagewerke nicht vorgeschrieben werden sollte. Im Gegenteil: Die
Versuchssituation sollte so eng wie méglich an ein alltdgliches Umfeld angenihert
und die Recherchepraxis mit méglichst wenigen Vorannahmen beobachtet wer-
den.?

Der vorliegende Beitrag ist folgendermallen gegliedert: Im nidchsten Abschnitt
wird das Studiendesign und die Datenaufbereitung beschrieben, im 3. Abschnitt
werden die Ergebnisse der Studie prisentiert, um danach in Abschnitt 4 die Kon-
sequenzen fiir eine Worterbuchdidaktik innerhalb des Fremdsprachenunterrichts
zu diskutieren.*

2 Studiendesign und Datenaufbereitung

Vor diesem Hintergrund wurde ein internationales Kooperationsprojekt gestartet.
Im Fokus des Projektes stand die Frage, welche Hilfsmittel romanischsprachige
DaF-Lernende online zu Rate ziehen, wenn sie InterferenzfehlerS verbessern wol-
len® und frei im Internet recherchieren kénnen. Empirische Daten dieser Art kén-
nen langfristig eine Grundlage dafiir schaffen, Worterbuchdidaktik besser in den
Sprachunterricht zu integrieren.

Unsere Probandinnen und Probanden waren etwa auf dem A2/B1-Niveau und
hatten alle eine vergleichbare Anzahl von Deutschstunden an der Universitit ab-
solviert. Die Erhebung wurde an den Orten Braga (Portugal), Santiago de Com-
postela (Spanien) und Rom (Italien) durchgefithrt. Pro Ort wurden im Marz/ April
2017 Daten von 14 Probandinnen und Probanden erhoben. Jede/r Teilnehmende

3 Es ist vorauszuschicken, dass unsere Studie noch keine umfassende Antwort auf diese Fragen gibt,
sondern eher einen ersten Einblick. Es handelt sich um eine explorative Beobachtungsstudie.

4 Ein englischsprachiger Artikel zu dieser Studie, mit eher methodischer Ausrichtung, ist 2018 er-
schienen. (Wolfer; Nied Curcio; Silva Dias; Miiller-Spitzer; Dominguez Vazquez 2018). Eine weitere
ausfiihrliche Publikation auf Englisch wurde in Lexikos (vgl. Miiller-Spitzer; Dominguez Vazquez;
Nied Cutcio; Silva Dias; Wolfer 2018) veroffentlicht.

5 Bei der Studie haben wir uns auf Interferenzfehler konzentriert, die fiir DaF-Lernende aus Italien,
Portugal und Spanien gleichermallen zutreffen, sodass allen Studierenden die gleichen fehlerhaften
Sitze zur Verbesserung vorgelegt werden konnten.

¢ Die Aufgabe einer Korrektur orientierte sich an der Forschung von Wolfer; Bartz; Weber; Abel;
Meyer; Miller-Spitzer; Storrer (2018).
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erhielt 18 deutsche Sitze mit einem Interferenzfehler. Die Fehler wurden so kon-
struiert, dass sie drei Anforderungen erfiillten:
Der Fehler

e st typisch fir Deutschlernende mit geringen Kenntnissen (Niveaustufe
A2) mit einer romanischen Erstsprache;

e kann nicht durch eine einfache Suche im Internet behoben werden;

¢ muss moglichst so schwer zu beheben sein, dass die Studierenden dafir
Hilfsmittel benétigen und die Aufgabe nicht auf Grundlage ihrer eigenen
Kompetenz 16sen kénnen.

Diesen Anforderungen gerecht zu werden, war eine grof3ere Herausforderung als
zunichst vermutet, denn nicht alle Fehler waren Intetferenzfehler in allen drei
Sprachen. AuBlerdem konnten viele der Standard-Interferenzfehler durch eine
Google-Recherche gelést werden. Durch mehrere Pretests abgesichert konnten
dann von 26 Sitzen 18 Sitze ausgewihlt werden, in denen die Fehler jeweils fett
markiert waren (vgl. Tabelle 1).7

Der Ablauf der Studie sah folgendermallen aus: Den Studierenden wurde im
Vorfeld mitgeteilt, dass sie an einer Studie teilnehmen sollten, die allerdings keiner-
lei Einfluss auf ihre Kursbewertung haben wiirde. Bei der Durchfihrung der Stu-
die war es aullerdem wichtig, dass sich keine Lehrperson der Universitit im Raum
befand, da sonst die Gefahr bestanden hatte, dass die Probanden bestimmte Res-
sourcen, wie bspw. Ubersetzungsprogramme nicht aufrufen, da sie wussten, dass
diese evtl. von den Lehrpersonen nicht geschitzt wiirden. Die Probandinnen und
Probanden sollten nun fehlerhafte deutsche Sitze moglichst so bearbeiten und
verbessern, wie sie dies auch zuhause tun wirden. Sie konnten also frei im Internet
recherchieren. Gleichzeitig sollten sie laut denken, also kommentieren, ob sie den
Fehler erkennen, warum sie welche Ressourcen aufrufen, ob sie zufrieden mit den
Ergebnissen sind etc. (Think-Aloud-Protokoll (TAP), Ericsson; Simon 1993). Sie
arbeiteten an einem von uns gestellten Laptop, damit die technischen Bedingungen
fir alle gleich waren.® Zusitzlich zu den deutschsprachigen VersuchsleiterInnen
war eine Person anwesend, die die Landessprache beherrschte, damit die Studie-
renden in ihrer Muttersprache Fragen stellen konnten. Diese zusitzliche Person
hatte dariiber hinaus die Aufgabe, die Studierenden regelmiBig daran zu erinnern,
dass sie laut denken sollten. Keine der anwesenden Personen saf3 so im Raum, dass
man auf den Laptop-Bildschirm schauen konnte. So sollte trotz der doch etwas
kiinstlichen Atmosphire eine mdglichst geschiitzte Situation fiir die Probandinnen
und Probanden geschaffen werden.

7 Die urspringliche Nummerierung blieb dabei erhalten.

8 Vorinstalliert waren als Browser Google Chrome und Mozilla Firefox, als Sprache wurde die jewei-
lige Landessprache eingestellt und der Browsercache und -verlauf wurden nach jeder Versuchsperson
geldscht, um Reihenfolgeneffekte zu vermeiden.
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Tabelle 1: Stimulus-Sitze der Studie.

ID |Satz
1 | Meine Nachbarin méchte immer alles wissen. Sie ist sehr kurios.
2 | Leider kann ich heute nicht Tennis spielen. Ich bin zu besetzt.
3 | Bist du bereit? Wir miissen jetzt los, wir sind sowieso schon zu spit dran.
4 | Kein Problem, wenn der Zucker beendet ist; ich nehme dann Honig,.
7 | Ich bin einverstanden mit dir.
9 | Das erlaube ich dir nicht. Es ist aul3er Frage.

An unserem Forschungsinstitut ist Ihnen unsere Bibliothek 24 Stunden zur
11 | Verfiigung.
12 | Obwohl ich studiere, wohne ich noch mit meinen Eltern.
14 | Wenn ich zur Schule ging, habe ich viel Sport gemacht.

Morgen habe ich einen Arzttermin und kann deshalb nicht in die Klasse
15 | gehen.
18 | Ich vorbereite gerade meine letzte Priffung.
19 | Ich mochte ein Stipendium beim DAAD bewerben.

Ich habe die Hose viel zu klein gekauft. Jetzt muss ich nochmals ins Ge-
20 | schift zurtick und sie wechseln.
21 | Obwohl sich der Junge beeilt hat, hat er die U-Bahn verloren.
22 | Er wohnt seit Jahren in Berlin und trotzdem verliert er sich immer noch.
24 | Um beim Kartenspielen zu gewinnen, musst du exakt die Regeln folgen.
25 | Der Artikel handelt sich um die Migranten in Deutschland.
26 | Ich mochte dir heute Giber einen interessanten Artikel sprechen.

Als Screenrecording-Software wurde die kostenlose Version der Software Active
Presenter genutzt. Die Audiospur wurde Giber ein externes Mikrofon aufgenommen
und nachtriglich als Tonspur in den Bildschirmfilm integriert, um eine synchrone
Untersuchung von Bildschirmaufnahmen und TAPs zu erméglichen. Die Studie-
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renden hatten jeweils 45 Minuten Zeit, die Stimulus-Sitze zu verbessern. Das Ver-
suchsdesign wurde den Probandlnnen vorher erklirt; der Zeitrahmen war ithnen
allerdings nicht bekannt, um keinen Zeitdruck zu erzeugen. Nach 30 Minuten
wurde allerdings darauf hingewiesen, dass nun noch 15 Minuten verblieben. Diese
zeitlichen Restriktionen mussten vorgegeben werden, um die Erhebung zeitlich
planen zu kénnen. Im Ergebnis entstand pro Proband/in ein ca. 45minitiger Bild-
schirmfilm. Dies sind in der Summe fiir die Studie etwa 1935 Minuten Filmmaterial
plus TAPs mit mehr als 2.200 Suchaktionen. Um diese Daten sinnvoll auswerten
zu kénnen, war ein relativ aufwindiger Prozess der Datenaufbereitung notwendig,
der im néichsten Abschnitt beschrieben wird.

Fir eine statistische Auswertung mussten die Bildschirmfilme, die TAPs und
die Lésungen der Studierenden aufbereitet werden. Die Bildschirmfilme wurden in
Excel-Tabellen tiberfiihrt, in denen eine Vielzahl von Spalten angelegt wurden, um
verschiedenste Auswertungen zu ermdglichen wie den Namen der aufgerufenen
Ressourcen, ob diese gezielt aufgerufen wurden, den genauen Suchstring oder die
Sprache des Suchstrings. Die TAPs wurden in der jeweiligen Landessprache
transkribiert und ins Deutsche Gibersetzt. Diese Daten wurden anschlieBend in die
Tabellen zu den Bildschirmfilmen integriert. In einem dritten Schritt wurden die
verbesserten Sitze der Probandlnnen dahingehend annotiert, ob sie richtig, falsch
oder gar nicht verbessert wurden.” Auch die Kategorisierung der Ergebnissitze
wurde dann in die Gesamtauswertungstabelle tiberfithrt, sodass eine Gesamttabelle
zur Auswertung der Studie vorlag. Alle weiteren statistischen Auswertungen
wurden mit R10 durchgefiihrt.

3 Ergebnisse der Studie

3.1 Einige quantitative Ergebnisse

Im Durchschnitt korrigierten unsere Probanden 16 Sitze. Diese Zahl war an allen
drei Orten nahezu gleich (siche Abbildung 1).

9 Diese Annotation wurde zu zweit unabhingig voneinander durchgefithrt. Im Anschluss wurden
diese Annotationen automatisch verglichen. Das Inter-Annotator-Agreement bei den insgesamt 816
Sitzen war sehr gut: Kmean = 0.82. Die unterschiedlich annotierten Sitze wurden dann miindlich
durchgesprochen und man hat sich auf eine Annotation geeinigt.

10R Core Team (2018). R: A language and environment for statistical computing. R Foundation for
Statistical Computing, Vienna, Austria. (https://www.R-project.org/ [27.09.2018]).
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Abbildung 1: Boxplots fiir die Anzahl der bearbeiteten Sitze an den drei Standorten.!!

Allerdings unterschied sich die Anzahl der korrekt verbesserten Sitze zwischen
den drei Standorten erheblich, wie in Abbildung 2 abzulesen ist. 12

11 Jeder Punkt zeigt die Anzahl der bearbeiteten Sitze fir eine/-n Teilnehmer/-in. Die mittleren 50 %
aller Punkte befinden sich in der Box (Interquartilsabstand). Die horizontale Linie innerhalb jeder
Box gibt den jeweiligen Median an. Die vertikalen Linien ober- und unterhalb jeder Box erstrecken
sich bis zum niedrigsten bzw. hochsten zuldssigen Wert. Punkte aullerhalb der vertikalen Linien
gelten als Ausreiler (diese Beschreibungen gelten fiir jeden Boxplot in diesem Beitrag).

12 Dieses Ergebnis zeigt bereits an dieser Stelle, was spiter durch andere Ergebnisse gestiitzt wird:
Obwohl wir hofften, mit unseren Teilnehmern an allen drei Universititen das gleiche Sprachniveau
zu etreichen, war das tatsichliche Sprachniveau der Teilnehmer in Rom und Santiago de Compostela
deutlich hoher als in Braga.
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Abbildung 2: Boxplots fiir den Anteil korrekter Sitze an den drei Standorten.

Wie viele Teilnehmer einen Satz richtig verbessert haben, hingt auch sehr stark
vom Satz selbst ab (vgl. Abbildung 3). Ein Satz wie ,,Leider kann ich heute nicht
Tennis spielen. Ich bin zu besetzt. (richtig: ,,Leider kann ich heute nicht Tennis
spielen. Ich bin zu beschiftigt™, Satz-ID 2) mit einem falschen Freund auf der
Adjektivposition wurde in 70 % aller Fille verbessert, wihrend der Fehler im Satz
,»IKein Problem, wenn der Zucker beendet ist; ich nehme dann Honig* (Satz-ID 4)
offensichtlich sehr schwer zu identifizieren und in eine sinnvolle Online-Recherche
zu verwandeln war. In diesem Fall wurden nur 11 % der Korrekturen als verbes-
sert markiert.
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Abbildung 3: Korrektheit der einzelnen Sitze.

Fir die Anzahl der Suchvorginge pro Satz zeigt sich: In 108 Bearbeitungen wurde
nur eine Suche durchgefiihrt, in 233 Bearbeitungen zwei bis drei Suchen und in
246 Fillen mehr als vier (vgl. Abbildung 4).
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Abbildung 4: Anzahl der Suchvorginge pro Satziiberarbeitung.
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Interessant ist, dass nahezu nur die ersten vier Treffer der Suchergebnisliste aufge-
rufen wurden (vgl. Abbildung 5), was bedeutet, dass fast niemand gescrollt hat,
denn 4 bis 5 Ergebnisse waren auf dem Laptopbildschirm direkt zu sehen, je nach-
dem, ob das Fenster fiir den Google Translator eingeblendet war oder nicht (vgl.
Abbildung 6). Von diesen haben sich aber mehr als die Hilfte der ProbandInnen
(63 %) auf den ersten Treffer konzentriert.
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Abbildung 5: Verteilung der ausgewihlten Google-Suchergebnisse nach Position
des Suchergebnisses in der Ergebnisliste.

wave goag
pons LI
pons Serto me com sorse s
ponstan

ponsse

ponstan 500

PONS - o diciondrio gratis para linguas estrangeiras, ortografia alema
pLpons.conv »

« P R——
r - s F

PONS - Das kostenlose Online-Worterbuch, Online-Shop mit
Ge pons cony + Traduzir esta pagina

PONS " %

Pro i

PONS - Il dizionario online gratuito di lingue straniere e ortografia
It pon: v » Traduzir esta pdging

9 PONS gratusia 1 dzone PONS
PONS

Traducao de texto | PONS
T Vadugao-lexto v

sz 05 d Vo oty
o PONS

Dicionario Alemao » Portugués | PONS

Pt pons.com ¢
Oox 370 PON:

PONS - The free dictionary for foreign languages, German spelling
en.pons. comv ~ Traduzir esta pagina

PONS
:

Pons

Abbildung 6: Screenshot des Laptopbildschirms (R-05, 00:01:03).



Welche Online-Ressourcen nutzen romanischsprachige DaF-Lernende? 195

Zunichst einmal zeigt die Studie, dass die Probandlnnen eine grof3e Anzahl von
Ressourcen, und vor allem eine grofle Anzahl von verschiedenen Typen, genutzt

haben (vgl. Abbildung 7).
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Abbildung 7: Anteil der Typen von Ressourcen an Satzbearbeitungen.’

Am meisten werden Worterblicher oder Seiten genutzt, die Wérterblicher mit
Grammatiktabellen erhalten, gefolgt von Suchmaschinen (die auch benutzt wer-
den, um Ressourcen aufzurufen, in dem z.B. ,Duden online‘ in Google eingegeben
wurde). Zwar sind 42 Probandinnen und Probanden keine groBe Anzahl, daftr
existieren — wie bereits erwihnt — etwa 1935 Minuten Filmmaterial mit mehr als
2.200 Suchaktionen. Die Daten sind aber auch in dem Sinne vetlisslich, dass die
Studierenden direkt bei der Arbeit beobachtet wurden, ohne dass man sich auf
deren Selbstauskunft stiitzen muss, was im Kontext von Sprachunterricht durch
den Faktor der sozialen Erwiinschtheit stirker verzerrt sein konnte, da die Studie-
renden in der Regel wissen, was die Dozentinnen und Dozenten gerne héren wiir-
den. Es kann jedoch keine Aussage gemacht werden, inwieweit die Aufzeichnung
das Arbeiten beeinflusst hat. Die Probanden blieben auf jeden Fall anonym.

13 Bei Worterbuch + Paralleltexte handelt es sich um Ressourcen wie Lingnee, bei denen die Suche in
parallelen Ubersetzungstexten moglich ist. Bei Warterh. + Paralleltexte + Grammatiktabellen geht es um
Online-Ressourcen wie Reverso. Wirterh. + Paralleltexte + autom. Ubers. schlieBt Websciten ein, die eine
Suche im Wérterbuch und in parallelen Ubersctzungstexten anbietet, aber auch eine zusatzhche
Funktion der Textiibersetzung bereitstellt, wie z.B. Pons.
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3.2 Suchstrings

Unterschiedliche Typen von Ressourcen sind flr verschiedene Arten von Suchan-
fragen konzipiert und ihre Benutzung muss deshalb unterschiedlich sein. So sollte
man beispielsweise in den meisten Worterbtichern keine ganzen Sitze eingeben,
wohingegen automatische Ubersetzungsprogramme umso besser funktionieren, je
mehr Kontext gegeben ist. Vielen Fremdsprachenlernenden scheint dies jedoch
nicht bewusst zu sein. Im Folgenden soll also der Frage nachgegangen werden, ob
diese Bewusstheit bei den Probandinnen und Probanden ersichtlich werden konn-
te. Bei einer ersten Analyse fiel bereits auf, dass in Suchmaschinen oft der gesuchte
sprachliche Ausdruck mit metasprachlichen Begriffen verbunden wurde, z.B. in
folgenden Beispielen aus Rom (alles Suchstrings, die in ,google.it® eingegeben wur-
den): ,,wenn significato” (dt. wenn Bedeutung), ,,costruzione con wann* (dt. Kon-
struktion mit wann), ,einverstanden frasi“ (dt. einverstanden Sitze), ,handeln
coniugazioni® (dt. handeln Konjugationen), ,,wenn costruzione® (dt. wenn Kon-
struktion), ,,beendet esempi® (dt. beendet Beispiele). Um nun iberpriifen zu kén-
nen, ob dies wirklich systematisch so ist, mussten die Suchstrings entsprechend
typologisiert und annotiert werden. Zunichst einmal wurden die Suchstrings in
drei Hauptklassen unterteilt: Unter die metasprachlichen Begriffe fallen Anfragen wie
HIKonjunktiv 2 mit wenn®, unter die nicht-sprachlichen Anfragen fallen die Namen von
Ressourcen und unter die sprachlichen Anfragen fallen Anfragen nach konkreten
sprachlichen Strukturen. Die letzte Kategorie ist von Interesse, wenn analysiert
werden soll, ob die Studierenden die Arten von sprachlichen Anfragen je nach
Typen von Ressourcen unterschiedlich ausgestalten. Aus diesem Grund wurden
die sprachlichen Anfragen in zwei Klassen eingeteilt: eznzelne Wortklassen (mit ent-
sprechenden Unterkategorien) vs. Komplexe (auch mit entsprechenden Unterkate-
gorien).’* Mit Komplexen sind dabei sowohl ganze Sitze als auch Phrasen etc.
gemeint. Sinnvoll wire es dabei, wenn die Studierenden bei den Worterbiichern
eher nach einzelnen Wortern suchen wiirden, d.h. nach einzelnen Wortklassen,
wohingegen sie in automatischen Ubersetzungsprogrammen eher nach umfangrei-
cheren sprachlichen Strukturen, d.h. Komplexen nachschlagen sollten. Dass sie
genau dies tun, zeigt die Auswertung aus Santiago in der folgenden Abbildung.

14 Als Komplexe wurden Mehrwortausdriicke bezeichnet.
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Sp. Pons- Worterbuch: sprachliche Fragen;

vergleichend
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Abbildung 8: Suchanfragen nach einzelnen Wortklassen vs. Komplexen im Pons
Worterbuch.

Bei allen Probanden konnte festgestellt werden, dass sie sehr klar nach den Funkti-
onalititen der einzelnen Tools unterscheiden und wenig komplexe Phrasen im
Wérterbuch und kaum einzelne Wérter in Ubersetzungsprogrammen suchen.

3.3 Einflussfaktoren fiir eine korrekte Verbesserung der Sitze

3.3.1 Typ der Ressonrce

Einen deutlichen Einfluss auf die Korrektheitsrate hat der Typ der verwendeten
Ressourcen. Dabei sind insbesondere zwei Aspekte auffillig. Erstens sind jene
Teilnehmenden erfolgreicher, die mehr Worterbuchressourcen benutzen. Der Zu-
sammenhang ist in Abbildung 9 grafisch dargestellt und statistisch signifikant (beta
= 0,47; p = 0,0001). Es ldsst sich aulerdem ablesen, dass dieser Zusammenhang
insbesondere von den Teilnehmenden aus Braga gespeist wird, die nur wenige
Sitze korrekt tiberarbeiten konnten. Zweitens ldsst sich zeigen, dass die Proban-
dinnen und Probanden, die mehr auf den Einsatz automatischer Ubersetzungspro—
gramme setzten, schlechtere Uberarbeitungsergebnisse erzielt haben (ohne Abbil-
dung). Auch dieser Zusammenhang ist statistisch signifikant (beta = -0,41; p =
0,002). Zumindest im Kontext der vorliegenden Studie zeigt sich, dass die Ver-
wendung von Worterbuchressourcen messbar erfolgsversprechender ist — insbe-
sondere im Gegensatz zu automatischen Ubersetzungsprogrammen.
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Abbildung 9: Zusammenhang zwischen dem Anteil von Woérterbiichern an allen
konsultierten Ressourcen und dem Anteil korrekt verbesserter Sitze (ein Daten-

punkt entspricht einer/-m Teilnehmenden). Die Form der Datenpunkte kodiert
aullerdem den Standort.

3.3.2 Zeit, Sprach(lern)bewusstheit und Motivation

Beim Betrachten der Daten entstand der Eindruck, dass Studierende mit weniger
korrekten Sitzen weniger Zeit auf den einzelnen Ressourcen verbrachten. Dies war
der Ausgangspunkt, die fiir eine Ressource aufgewendete Zeit mit der Genauigkeit
der Satzkorrektur in Bezichung zu setzen. Es konnte herausgefunden werden, dass
der durchschnittliche Zeitaufwand auf einer Ressource eine entscheidende Rolle
fir die Korrektheit des Satzes spielt (vgl. Abbildung 10). Bei korrekt gelésten Sit-
zen ist die zeitliche Verweildauer auf den Ressourcen statistisch signifikant hoher
als bei nicht korrekt verbesserten Sitzen. Mit 2,4 Sekunden ist der Durchschnitt
zwar recht gering, doch muss beachtet werden, dass dieser Unterschied bedeutet,
dass — im Durchschnitt — die Zeit, die fir jede einzelne Ressource aufgewendet
wird, 2,4 Sekunden linger ist, wenn sie einen Satz bearbeiten, der zu einem korrek-
ten Satz fiihrt.
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Verweildauer auf Ressourcen und Korrektheit
Verweildauern < 5 sec sowie > 120 sec entfernt.
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20

Verweildauer

falsch korrekt

Abbildung 10: Boxplots fiir die Zeit, die mit Ressourcen fiir falsch und korrekt
uiberarbeitete Sitze verbracht wurde.

Zu vermuten ist, dass die Verweildauer auf den Ressourcen ein Anzeichen fiir den
Grad der Losungskompetenz ist: Sowohl eine reflektierte Nutzung als auch ein
starker ausgeprigter Wille zur Problemlésung kénnten Ursache fiir erfolgreichere
Verbesserungen sein.

Offensichtlich ist, dass die durchschnittliche Zeit, die auf einer Ressoutce ver-
bracht wird, mit hdufigem Zappen zwischen den Ressourcen zusammenhingt. Je
weniger Zeit der/die Proband/in auf der Ressource verweilt und je ofters er/sie
zwischen den Ressourcen zappt, umso geringer ist die Korrektheit der Sitze. Ein
anschauliches Beispiel bietet Probandin R-04, die nur wenige Sitze korrigieren
konnte und an Satz 1 nur 4'05" arbeitete und in dieser Zeit 20 Aktionen unter-
nahm, was eine Durchschnittsdauer von 11'7" auf einer einzelnen Ressoutce ergibt
(vgl. Tabelle 2).

Oft wird das kurze Verweilen auf einer Ressource und das schnelle Switchen
zwischen den Ressourcen auch von den Probandlnnen versprachlicht. So lassen
sich bei diesen Studierenden hiufig Ausdriicke wie ,,un attimo® oder ,,un attimino®
(italienisch, dt.: einen Augenblick, einen Moment, (mal) kurz) finden. Zudem wird
die Verantwortung fir eine fehlgeschlagene Recherche hiufig von sich gewiesen,
was sich in der 3. Person Singular oder Plural zeigt: ,,non so cosa intendano® (Itali-
enisch, dt: Ich weil3 nicht, was sie meinen) oder ,,cerco su un'altra pagina se mi da
degli esempi® (Italienisch, dt.: ich suche auf einer anderen Seite ob sie mir andere
Beispiele geben/zeigen).
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Tabelle 2: Auszug aus der Transkription von Proband R-04 fiir den Satz 1.

Timestamp | Sek./ Name Res- | Aktion
Aktion source
1 00:00:16 Excel liest Satz 1
2 00:00:29 13 Google.it Sffnet Browser, 6ffnet Google, googelt ,,leo dizio-
natio®
3 00:01:09 40 LEO Dictio- | offnet Leo,
nary
4 00:01:15 6 Excel offnet Excel
5 00:01:36 21 LEO Dictio- | 5ffnet Leo, sucht ,,forschung*
nary
6 00:01:44 8 Excel offnet Excel
7 00:01:57 13 LEO Dictio- | 5ffnet Leo, sucht ,,verfugung®
nary
8 00:02:09 12 LEO Dictio- | gucht ,,verfiigung
nary
9 00:02:18 9 Excel offnet Excel
10 | 00:02:38 20 LEO Dictio- | 6ffnet Leo
nary
11 00:02:41 3 Excel offnet Excel
12 | 00:03:02 21 LEO Dictio- | 6ffnet Leo
nary
13 ] 00:03:04 2 Excel offnet Excel
14 1 00:03:23 19 LEO Dictio- | offnet Leo
nary
15 | 00:03:26 3 Excel offnet Excel
16 | 00:03:59 33 LEO Dictio- | 6ffnet Leo
nary
17 | 00:04:05 6 Excel offnet Excel
18 | 00:04:07 2 LEO Dictio- | 6ffnet Leo
nary
19 | 00:04:09 3 Excel offnet Excel, keine Korrektur
20 00:04:21 Excel liest Satz 2

In Tabelle 3 dagegen wird ein Auszug aus dem TAP einer Studierenden gezeigt, die
bessere Ergebnisse erzielt hat. Sie ruft die Ressourcen oft gezielt auf, was bedeutet,
dass sie weil3, wo sie was finden kann. Zudem reflektiert sie detailliert und verwen-
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det dabei viele linguistische Begriffe wie bspw. Kollokation. Auch werden sprachli-
che Strategien verwendet, wie bspw. die Suche anhand von Synonymen. Fiihrt der
Suchvorgang noch zu keinem zufriedenstellenden Ergebnis, so gibt sie nicht auf,
sucht weiter und benutzt andere Strategien, z.B. die Suche iiber das Englische, oder
stellt die Sprachrichtung um und macht eine Gegenkontrolle.

Tabelle 3: Ausschnitt aus dem ins Deutsche tibersetzten TAP von R-03 zum Satz
»Kein Problem, wenn der Zucker beendet ist; ich nehme dann Honig*.

okay ahm # ich muss die geeignete Kollokation finden ahm ich suche sie auf
Italienisch

okay # es gibt ein Beispiel mit (a quanto pare ¢ finito lo zucchero) ahm aber die
die deutsche Version ist ein bisschen komplizierter die Tatsache das hier (a quan-
to pare) steht also ich such mal kurz was es ist aber (ist) ist nicht gedndert also
vielleicht muss ich es nicht korrigieren also ahm ich versuche es mit einer ande-
ren Nahrung

es gibt Giberhaupt keine andere Formulierung wie (non c’¢ latte non ¢’¢ piu zuc-
chero) # vielleicht ausgegangen aber

ausgegangen scheint mir ein bisschen es scheint mir ein bisschen zu extrem ich
weiss nicht warum wahrscheinlich weil ich eine Verbindung zum Italienischen
und deshalb mit allem das was es bedeuten konnte mache aber wieso nicht ich
suche es also auf Italienisch da finde ich es als (uscito) dann hat es bestimmt
noch eine andere Bedeutungen aber # ich wiirde versuchen es im Englischen zu
suchen weil es hat eine spezifischere Formulierung also

zu viele Worter im Englischen deswegen findet es nichts vielleicht muss ich es
umstellen ja okay

da steht ausgehen ausgehen ja wahrscheinlich ist es das da # ja weil hier ist es
eben eindeutig in verschiedenen Kontexten ja vielleicht ist es das hier

3.3.3 Die richtige Ausgangshypothese fiir eine Korrektur

Neben diesen Faktoren scheint es aber auch sehr wichtig zu sein, dass die Studie-
renden iberhaupt auf der richtigen Spur zur Suche des Fehlers sind, also die richti-
ge Hypothese haben. Dies soll hier an einem Beispiel aus Braga gezeigt werden.
Einer der Stimulus-Sitze in unserer Studie war: ,,An unserem Forschungsinsti-
tut 57 Ihnen unsere Bibliothek 24 Stunden zur Verfiigung™ (Satz Nr. 11). Der Pro-
band B-08 geht von der Annahme aus, dass das Verb ,,gibt™ und nicht das Verb
»ist in Verbindung mit ,,Verfiigung® korrekt ist. Er sagt dazu: ,hier ist die Ver-
wendung von (ist) mit (Verfiigung) nicht korrekt # ich glaube es bleibt (gibt) an-
statt (ist) #“. Alle weiteren Recherchen gehen von dieser Annahme aus. Der Pro-
band gibt als Suchstring ,,gibt zur Verfiigung* in Google (,google.pt) ein. Der erste
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Treffer der Google-Suchergebnisliste lautet: ,,zur Verfligung gibt — Englisch
Ubersetzung — Linguee Wérterbuch®. Darauf sagt er: ,exakt es ist (gibt) das be-
nutzt werden soll denn es ist <...> korrekt #* und korrigiert den Ausgangssatz
entsprechend (falsch): ,,An unserem Forschungsinstitut gibt Ihnen unsere Biblio-
thek 24 Stunden zur Verfiigung. Obwohl das erste Suchergebnis auf das Online-
Worterbuch Linguee verweist und die nachfolgenden Treffer andere Kombinatio-
nen aus ,,Verb + zur Verfligung® enthalten, sucht der Proband nicht weiter. Seine
komplette Recherche ist also nur dieser einen Frage gewidmet — in diesem Kontext
wird das Verb ,,gibt” in Verbindung mit ,,zur Verfiigung® verwendet — und fiihrt in
diesem Fall zu keinem zufrieden stellenden Ergebnis.

In anderen Beispielen zeigt sich sogar, dass eine falsche Ausgangshypothese
dazu fithren kann, dass — obwohl die korrekte Lésung im Worterbuch steht — sie
nicht gesehen wird.

4 Konsequenzen fiir die Fremdsprachendidaktik

Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass mehrere Einflussfaktoren herausge-
funden werden konnten, die die Korrektheit der Verbesserungen beeinflussen:

Erstens ist der Typ der verwendeten Ressource wichtig: Bei der Verwendung von
Worterbtichern ist eine korrekte Verbesserung in der vorliegenden Studie wahr-
scheinlicher als bei der Verwendung von automatischen Ubersetzungsprogram-
men. Zudem hat sich gezeigt, dass die Probandinnen und Probanden ecine grofle
Bandbreite an Ressourcen benutzen, obwohl sie sich noch nicht auf einem fortge-
schrittenen Lernerniveau befinden. Worterbiicher werden deutlich hiufiger be-
nutzt als automatische Ubersetzungsprogramme. Dabei unterscheiden die Studie-
renden zwischen den einzelnen Typen von Ressourcen, verfiigen also anscheinend
tber ausreichendes Basiswissen fiir einen differenzierten Gebrauch der Ressour-
cen.

Zum zweiten ist der Zeitfaktor entscheidend. Bei korrekt verbesserten Sitzen
wurde auf den aufgerufenen Ressourcen linger verweilt. Dies scheint ein Indikator
fur ein kompetenteres oder reflektiertes Vorgehen (langnage (learning) awareness) zu
sein oder schlicht den Willen zu zeigen, eine Lésung finden zu wollen und zu kén-
nen. Damit verbunden ist sicherlich das Niveau der Fremdsprachkenntnisse. Da
leider kein Einstufungstest vorgenommen wurde, kann dariiber keine genauere
Angabe gemacht werden.

Dartber hinaus ist es wichtig, zu wissen, in welcher Ressource man fiir ein be-
stimmtes Problem nachschlagen sollte und welche Informationen man dort findet.
Je besser also die Wiirterbuchbenutzungskompetens, ist, umso wahrscheinlicher ist es,
den Satz korrigieren zu kbnnen — vorausgesetzt, man hat die richtige Ausgangshypothe-
se.

Welche Konsequenzen sollte man aus diesen Ergebnissen ziechen? Die Wor-
terbuchdidaktik ist in den Fremdsprachenunterricht sowohl explizit als auch impli-
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zit zu integrieren. Die Reflexion iiber das eigene Benutzungsverhalten spielt dabei
eine sehr wichtige Rolle.’> Wie Zofgen bereits 2010 fordert, sollte ,,die Worter-
buchdidaktik im Prinzip auf die Ergebnisse der Metalexikographie, insbesondere
der Benutzungsforschung, zuriickgreifen. (ebd.: 108) Er bedauert zudem, dass
sich die Erkenntnisse bisher noch nicht auf die Unterrichtspraxis ausgewirkt ha-
ben. Die Vermittlung von Wissen iiber verschiedene Ressourcen, die Kenntnis
dariiber, wo man was nachschlagen kann oder sollte, und konstruktive Hinweise
zum Lesen von lexikografischen Informationen sollten die Studierenden aber im-
mer dott abholen, wo sie stehen.

Eine erste Moglichkeit kénnte sein, diese Studie und ihre Ergebnisse als Anlass
zu nehmen, mit den eigenen Studierenden und Sprachlernenden tber ibr Worter-
buchbenutzungsverhalten zu diskutieren, welche Ressourcen sie nutzen, wann,
warum, zu welchem Zweck, wie viel Zeit sie sich nehmen, ob sie hiufig switchen,
usw. und welche Strategien sie dabei verwenden. Zum Einstieg kénnte die Studie —
ohne Videoaufzeichnung, aber evtl. zu zweit mit gegenseitigem Protokollieren —
durchgefiihrt werden.

Zweitens sollten iber die von den Lernenden verwendeten Sprachressourcen
diskutiert werden. Dabei kénnen nicht nur pauschal Stirken und Schwichen fest-
gestellt werden, sondern es kénnte auch dariiber diskutiert werden, welche Res-
source fiir welche Art von sprachlichen Schwierigkeiten geeignet ist. Ein zweispra-
chiges Online-Wérterbuch kann bspw. hervorragende Dienste fiir die Rezeption
leisten, auch wenn es bei der Produktion in die Fremdsprache versagt. Mit den von
den Lernenden hiufig verwendeten Ubersetzungsprogrammen kann expetrimen-
tiert werden, um ihre Funktionsweise zu ergrinden. Ein zentraler Teil der Didaktik
sollte dabei immer das Reflektieren iiber bestimmte Handlungen, v.a. iiber die
eigenen Handlungen sein.

Um diese Forderungen tatsichlich und nachhaltig umsetzen zu kénnen, ist es
nicht nur zu empfehlen, die eigenen Lernenden in den Fokus der Diskussion und
der Worterbuchdidaktik zu stellen. Ein weiterer wichtiger Schritt wire es, in der
Lehreraus- und -fortbildung und gleichzeitig auf bildungspolitischer Ebene anzu-
setzen, denn solange Lehrkrifte selbst nur geringe Vorkenntnisse in Bezug auf
Online-Ressourcen vorweisen kénnen und oft nicht wissen, wo ihre Lernenden
recherchieren und wo sie ,,abzuholen® sind, und solange in den Priifungen nur
gedruckte (einsprachige) Worterbiicher zugelassen und Online-Ressourcen ausge-
blendet werden, solange ist der Weg fiir eine konkrete und sinnvolle, an den Be-

15 Im November 2018 wurden von 18 SpezialistInnen aus der Worterbuchforschung, der praktischen
Lexikografie, dem Bereich Deutsch als Fremdsprache, der Italianistik, den Translationswissenschaf-
ten und der Empirischen Linguistik die 75 Villa-1igoni-Thesen ur Lexikografie verabschiedet. In These
14 wird spezifisch auf die Forderung nach einer Worterbuchdidaktik eingegangen: ,,14. Das digitale
Datenangebot in den Informationssystemen der Zukunft muss als wichtiges Hilfsmittel des /felong
learning angesehen werden, so dass die kritische Benutzung der Ressourcen als strategische
Schliisselkompetenz ctabliert wird. Dies muss auch in der Aus- und Fortbildung von LehrerIn-
nen vetrankert werden.“ (Hervorhebung im Original) (https://www.emlex.phil.fau.de/15-villa-vigoni-
thesen-zur-lexikogtafie-verabschiedet/ [30.03.2019)).


https://www.emlex.phil.fau.de/15-villa-vigoni-thesen-zur-lexikografie-verabschiedet/
https://www.emlex.phil.fau.de/15-villa-vigoni-thesen-zur-lexikografie-verabschiedet/
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nutzerlnnen orientierten Worterbuchdidaktik im Fremdsprachenunterricht ver-
sperrt. Das sollten wir dndern.
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Korpusmethoden zur Erarbeitung eines
Worterbuches leicht verwechselbarer Ausdriicke

Petra Storjohann (Mannbeim)

1 Einleitung

Beim Erlernen einer Fremdsprache kann es zu Situationen kommen, in denen
beim Gebrauch formal, lautlich oder semantisch dhnlicher Worter Unsicherheiten
entstehen. Neben Homophonen, Homographen, falschen Freunden, Ausdricken
derselben Wortfamilie oder Dubletten gibt es auch Ausdricke wie mu-
sisch/ musikalisch, notig/ notwendig, kindisch/ kindlich/ kindbaft, die zu sprachlichen Zwei-
telsfillen gezihlt werden. Bei diesen Ausdriicken, sogenannten Paronymen, han-
delt es sich um Wortpaare (oder lexikalische Gruppen), die neben Ahnlichkeiten
der Form oft auch lber semantische Gemeinsamkeiten sowie Uber referentielle
Uberschneidungsbereiche verfiigen. Sie bezeichnen hidufig dhnliche Konzepte,
deren exakte kontextuelle Abgrenzung in bestimmten sprachlichen Situationen
nicht immer erfolgreich gelingt. Das kann zu kommunikativen Verwirrungen bis
hin zu Fehlinterpretationen fiihren. Von solchen Zweifeln sind Muttersprach-
ler*innen wie Fremdsprachenlernende gleichermallen betroffen, auch wenn es
Fille gibt, die typischerweise der einen oder anderen Gruppe zugeordnet werden
kénnen. Um Paronyme kontextuell angemessen zu verwenden bzw. deren Bedeu-
tungsnuancen zu erkennen bzw. deren Bedeutungsnuancen zu kennen, wird lingu-
istisches, aber auch auBlersprachliches Wissen benétigt. In gingigen ein- oder auch
zweisprachigen Bedeutungsworterblichern ist Beides gleichzeitig meist nicht zu
finden.

Am Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache (IDS) wurde im Programmbereich
,,Lexikografie und Sprachdokumentation® ein neuartiges Worterbuch entwickelt,
das leicht verwechselbare Ausdriicke in ihrem aktuellen 6ffentlichen Sprachge-
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brauch deskriptiv beschreibt. Im Jahr 2018 erschien das elektronische Nachschla-
gewerk ,,Paronyme — Dynamisch im Kontrast, das sich durch folgende drei As-
pekte auszeichnet:

1) Erstens liegen mehrstufige kontrastive Beschreibungsebenen und flexible
Darstellungsformen vor;

2) zweitens sind die Bedeutungserlduterungen kognitiv-konzeptuell angelegt,
um einer langen Forderung nach einer stirker kognitiv ausgerichteten Le-
xikografie Rechnung zu tragen;

3) drittens werden Datengrundlagen und Analysemethoden genutzt, mit de-
nen umfassend Paronyme ermittelt und diese anschlieBend erstmals empi-
risch ausgewertet werden konnten.

Nachfolgend soll zunichst das Nachschlagwerk kurz vorgestellt werden. Hauptau-
genmerk des Beitrags liegt auf den Erlduterungen der eingesetzten Analysemetho-
den und der ermittelten Daten, auf deren Grundlage das Wérterbuch entstand und
in den kommenden Jahren weiter ausgebaut wird. Das schliet zum einen die Be-
schreibung der Ermittlung der gesamten Stichwortliste ein, zum anderen aber auch
die Darstellung innovativer kontrastiver Korpusverfahren zur Analyse von Wort-
paaren.

2 Paronymie im Sprachgebrauch

Paronymie ist ein weit verbreitetes Phinomen, das bei genauerer Betrachtung gré-
Ber ist als vorab erwartet wurde (vgl. Schnérch 2015). Rund 900 Paare bzw. lexika-
lische Gruppen (nitig/ notwendig/ notwendigerweise, patriarchalisch/ patriarchal/ patriarchisch)
wurden in einem systematischen Prozess korpusgestiitzter und redaktioneller Ar-
beitsschritte ermittelt. Zu Verwechslungen und sprachlichen Zweifelsfillen, die bei
Paronymen im Sprachgebrauch zu beobachten sind, kommt es aus unterschiedli-
chen Griinden. So miussen unterschiedliche linguistische, pragmatische, diskursive
aber auch kognitiv-orientierte Parameter herangezogen werden, um das Zustande-
kommen der vielfiltigen Verwechslungstille zu erkliren und so in einem nichsten
Schritt zu einem Typologisierungsmodell zu gelangen.! Neben rein linguistischen
Bedingungen unterliegt der Gebrauch von Paronymen in der Kommunikation
auch kognitiven und wissenskonstituierenden Faktoren. In ihren jeweiligen Ver-
wendungsweisen zeigen sie spezifische kommunikative Funktionen, individuelle
konzeptuelle Priferenzen oder Diskurszugehorigkeiten. Sie unterliegen aber auch
thematisch-sachorientiertem Gebrauchseinschrinkungen oder ihre Verwechslun-
gen lassen sich auf einen semantischen Wandel zuriickzufiihren, der erst in jiinge-

I Auch Anniherungen an mégliche Definitionen sollten jene unterschiedlichen Faktoren beriicksich-
tigen, die im kommunikativ-situativen Gebrauch eine Rolle spielen, und die tiber bisherige sprachsys-
tematische Modelle hinausgehen (vgl. dazu die Klassifikationen von Lazdrescu 1999).
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rer Vergangenheit stattgefundenen hat.2 Dartiber hinaus spielen auch Sprecherein-
stellungen, enzyklopédisches Wissen und kulturelle Erfahrungen bei der Verwen-
dung oder Interpretation von Paronymen eine Rolle.

,Die richtige Zuordnung zu speziellen Wissensdominen ebenso wie Lang-
zeitwissen Giber Personen oder Sachverhalte tragen folglich dazu bei, kontextu-
ell angemessen zu kommunizieren. Andernfalls kommt es zu Verwechslungen
bis hin zu Fehlern bzw. Missverstindnissen: Sachwissen oder der Mangel da-
ran ldsst sich besonders gut in metasprachlichen semantischen Aushandlungs-
prozessen beobachten. Solche Umstinde kénnen auch ein Nihrboden fir Be-
deutungswandel sein.* (Mell; Schnérch; Storjohann 2019: 606)

Fremdsprachenlernende haben ein sehr gutes Gefiihl daftr, welche Informationen
sie fir die Verwendung von verwechselbaren Ausdriicken bendtigen, um angemes-
sen zu kommunizieren. Es zeigt sich, dass ihnen durchaus bewusst ist, dass sie
neben rein lexikalischem auch auBersprachliches und enzyklopidisches Wissen
bendtigen. Das belegen Auswertungen von Internetforen, deren Teilnehmer*innen
sich tber sprachliche Unsicherheiten austauschen: Es kommt klar zum Ausdruck,
dass, z.B. enzyklopidisch-konzeptuelle Informationen oder Angaben zu referenti-
ellen oder sachgebietsbezogenen kontextuellen Bezugsrahmen gezielt erfragt und
diskutiert werden. In solchen Foren werden mit Blick auf Ubersetzungsiquivalente
komplexe kontextuelle Situationen erldutert. Das Ziel ist, verschiedene Faktoren
sprachlicher und auBlersprachlicher Natur gleichermallen in Fragen und Antworten
zu thematisieren. So zeigt sich das gesamte Spektrum an Einflissen zur Herstel-
lung angemessener kommunikativer Akte. Auf diese Weise erfihrt man, wann
sprachliche Schwierigkeiten auftreten, auf welche konkreten Kontexte sie sich
beziehen und was in Erfahrung gebracht werden soll. Aber man erfihrt u.U. auch,
wo bereits nachgeschlagen wurde und ob man mit den Angaben zufrieden ist.?

In Ubereinstimmung mit Storrer (2013) zeigte sich, dass die Untersuchung sol-
cher Foren fiir Lexikograf*innen wertvolle Einsichten iiber Nachschlagehandlun-
gen und -bedirfnisse liefern kénnen. Aus diesem Grund wurden im Projekt ,,Pa-
ronymworterbuch® internetbasierte Nutzerstudien durchgefiihrt, die die Konzepti-
on maligeblich beeinflussten. Um den Bedtrtnissen an bestimmten Inhalten, Be-
schreibungs- bzw. Darstellungsformen gerecht werden zu konnen, verpflichtete
sich das Projekt eines korpusgesteuerten Vorgehens, denn nur in authentischer
Kommunikation, wie sie Korpusdaten widerspiegeln, kénnen sprachliche wie auch
aulersprachliche Faktoren sowie simtliche Facetten des Phinomens im Sprachge-
brauch aufgedeckt werden.

2 Das bettrifft z.B. die Anniherung des Gebrauchs von sensitiv an sensibel (vgl. Stotjohann 2015).

3Siche zB. German Stackexchange (https://german.stackexchange.com/questions/44541/the-
difference-between-eigen-and-eigenartig [18.06.2020]).
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3 Paronymie in der Lexikografie

3.1 Printworterbucher

Fir das Deutsche gab es bis 2018 zwei Printworterbiicher, die Wortpaare mit Ver-
wechslungspotenzial zum Gegenstand ihrer Beschreibung machten. Diese teilweise
traditionell angelegten, z.T. veralteten Nachschlagewerke waren Pollmann; Wolk
(2010) und Miller (1973). Neben typischen Paronymen enthalten sie Eintrige, die
verschiedenartige Fille von Interferenzen darstellen, z.B. Wortgruppen wie Erleb-
nis/ Eirgebnis/ Ereignis, Synonyme wie Vers/Strophe oder Paare, die nur lautliche Ge-
meinsamkeiten haben (Korsest/ Kloset?).

Fir das Deutsche gab es bisher kein reines Paronymworterbuch, welches Aus-
driicke mit formalen und semantischen Ahnlichkeiten wie Jformal/ formell oder Wir-
kung/ Wirksam#keit kontrastiv beschreibt. Dartiber hinaus gab es bis 2018 kein Wot-
tetbuch, das paronyme Ausdricke wie musisch/musikalisch, oder auch kongeptio-
nell/ konzeptuell, methodisch/ methodologisch konsequent korpusgestiitzt ermittelt sowie
die gegenwartssprachlichen Daten auswertet, interpretiert und dokumentiert, um
alle nétigen Informationen fiir einen Worterbucheintrag zu erhalten, die Nach-
schlagenden ausreichend Hilfestellung zum aktuellen und angemessenen Gebrauch
solcher Wortpaare anbieten kann. Daher war es das Ziel des Projektes ,,Paronym-
worterbuch®, genau diese Liicke(n) zu fiillen, also sich dem Phinomen der sprach-
lichen Verwechslung aus korpuslinguistischer Sicht zu widmen und ein neues und
vor allem neuartiges, dynamisches, benutzerdefiniertes Online-Nachschlagewerk
zu entwickeln, das in der Lage ist, flexibel auf verschiedene Bediirfnisse eingehen
zu kénnen.

3.2 ,,Paronyme — Dynamisch im Kontrast*

,Paronyme — Dynamisch im Kontrast® ist ein kostenloses Internetwoérterbuch, das
Verwendungen leicht verwechselbarer Ausdriicke des Deutschen in der Sffentli-
chen Gebrauchssprache der Gegenwart umfassend beschreibt. Es ist tber die
Plattform OWIDrls zuginglich. In kontrastiven, dynamischen Eintrigen infor-
miert es auf unterschiedlichen Beschreibungstiefen tiber manifestierte sprachliche
Konventionen. Die Eintrige werden auf der Basis eines sehr groflen Korpus und
mithilfe komplementirer Analyseverfahren erarbeitet. Die extrahierten Daten wet-
den anschliefend lexikografisch interpretiert, um zuverlissige Eintrige zu gewahr-
leisten. Explorative, korpusanalytische Auswertungen sind generell deskriptiv ange-
legt, sie spiegeln typische und gegenwartssprachlich gut etablierte Verwendungs-
kontexte wider.

Beim Offnen des Worterbuchs bekommen Nachschlagende zunichst eine
kompakte Uberblicksdarstellung, bei der alle Verwendungskontexte der Paronyme
einerseits stichwortbezogen horizontal angeordnet sind; vertikal erfolgt zusitzlich
eine Zuordnung zu den Verwendungskontexten des jeweiligen Partnerwortes, was
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eine kontrastive Perspektive ermdglicht. Um zu erkennen, welche Art der Kontex-
te vorliegen, bedeutungsgleiche, dhnliche oder unterschiedliche, werden alle Ver-
wendungen nach semantischen Merkmalen entsprechend gruppiert und farblich
markiert. Auf diese Weise erscheinen zunichst diejenigen Verwendungen, die sehr
starke semantische Uberlappungen zeigen, gefolgt von Kontexten, die sich dhnlich
sind, aber je eigene Nuancen aufweisen, gefolgt von Verwendungskontexten, die

unterschiedlich sind (Abbildung 1).

Zusammenfassung  Wissenswertes

Abbildung 1: Kontrastive I"Jberblicksdatstellung.

Die Reihenfolge der Gruppen kann individuell gewihlt werden. Dynamisch lassen
sich so unterschiedliche Ubersichten nach diversen linguistischen Parametern ge-
nerieren. Die Darstellung bietet einen schnellen Uberblick dariiber, wie viele Ver-
wendungskontexte vorliegen und ob bzw. welche Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den Ausdriicken existieren. So geht Abbildung 1 hervor, dass
sportlich/ sportiy Giber vier Kontexte verfiigen, in denen starke Uberlappungen vorlie-
gen. Bei einer Verwendung existieren Ahnlichkeiten und zusitzlich gibt es zwei
Verwendungen nur fiir den Ausdruck spor#lich. In der Uberblicksdarstellung werden
den Nutzer*innen je Verwendung drei Angaben in folgender Reihenfolge angebo-
ten:

e cine Kurzparaphrase meist in Form von Synonymen (z.B. spor#/ich im Sinne
von Jleistungsstark und schnittig*;

e cine Angabe zur Referenz bzw. den Sachbezug (z.B. in Bezug auf ein AU-
TO);

e maximal fiinf Kollokatoren, die beispielhaft die Referenz illustrieren und
gleichzeitig typische lexikalische Kombinationen darstellen (z.B. Auto, Ge-
landewagen, Fabrwerk, Coupé, SUT).

Jede Kurzparaphrase wird durch ein Bezugswort erginzt, bei dem es sich um eine
Kategorienbezeichnung handelt, die den referentiellen Kontext in einen Bezugs-
rahmen einbettet. Kurzerlduterungen zusammen mit den entsprechenden Bezugs-
rahmen oder Sachgebieten und gepaart mit beispielhaften Kontextpartnern veror-
ten jedes Paronym fiir jede dokumentierte Verwendung.
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Die Uberblicksdarstellung dient der schnellen Erfassung und Orientierung. Mit
ihrer stark durch visuelle Elemente unterstiitzten Struktur und der Kombination
von lexikalischen und enzyklopddischen Informationen kénnen Nachschlagende
schnell kontextuelle Gegebenheiten erfassen und unterscheiden. Fiir bestimmte
Anfragen kénnen die hier angebotenen Informationen bereits ausreichende Ant-
worten liefern. Dariiber hinaus dient die Art der Prisentation als Navigationsstruk-
tur zu weiteren, detaillierteren Beschreibungen aller Verwendungskontexte. Uber
einen Link in jedem Kontextfeld gelangt man so zu einer Detailansicht (Abbildung
2). Die Detailansicht umfasst folgende Angaben: die Kurzparaphrase, eine explizite
Bedeutungserlduterung (Langparaphrase), gef. eine Einordnung in eine Domi-
ne/Diskursbereichsangabe (fehlt in Abbildung 2), max. zehn illustrative Kollokato-
ren, gef. typische Verwendungsmuster (fehlt in Abbildung 2), max. drei Korpusbe-
lege, die den Ausdruck zusammen mit einigen oben erwihnten Kollokatoren im
Kontext zeigen, Synonyme und Antonyme mit Belegen.

sportlich, leistungsstark und schnittig

charakterisiert meist ein Auto bzw. dessen Erscheinungshild
dahingehend, dass es z. B. ein tiefergelegtes Fahrwerk sowie
starkere Motorleistung aufweist und optisch schnittig bzw.
dynamisch wirkt

z. B. Auto, Geldndewagen, Fahrwerk, Coupé, SUV, Limousine,
Dreitiirer, Flitzer, Optik, Aussehen

Verwendungsbeispiele v

Die Bayerischen Motorenwerke, grofl geworden mit sportlichen
Autos und Premium-Limousinen, haben nicht nur irgendwann auf
sportliche Gelandewagen (SUV) gesetzt, um damit viel Geld zu
verdienen, Die Minchner haben schon vor Jahren eine grofe
Elektroauto-Kampagne angeschoben.

Der neue Opel Corsa wird im Juli auf der British International Motor
Show in London vorgestellt. [...] Der Dreitdrer wird als sportliches
Coupé positioniert und dient auch als Basis fir ein spateres OPC-

Topmeodell; [...].

Sinnverwandte Wérter v

athletisch >, leistungsstark &, schnittig &, sportiv

Abbildung 2: Detailansicht eines Verwendungskontextes.
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Neben rein linguistischen Details vermitteln die Angaben essentielle enzyklopadi-
sche Informationen, deren Kenntnis fiir angemessene sprachliche Interaktion un-
erldsslich ist. Die Langparaphrase zu sportlich im Sinne von leistungsstark und
schnittig® etwa enthilt das Bezugswort AUTO, Kollokatoren wie Auto, Gelandewagen,
Fabrwerk, Coupé, SUV, Limousine etc. spiegeln usuelle Strukturen und die auller-
sprachliche Realitit wider. Die Gegenstandsbereiche, auf die die Ausdriicke referie-
ren, sind generell explizit in die Paraphrase eingearbeitet. Sie dienen zudem der
Navigation in der Ubersichtsebene und unterstiitzen die Abgrenzung der Kontexte
im Zuge der lexikografischen Disambiguierung. Als solcherart verstandene Be-
zugsworter (z.B. AUTO, KLEIDUNG, FAHRWEISE, PERSON) stellen sie entweder
eine aus Kollokatoren abstrahierte kognitive Entitdt dar oder eine assoziierte Kate-
gorie, die mithilfe der CNS-Methode gewonnen wird (siche dazu 4.3).

Bei allen Nachschlagehandlungen kénnen zusammengehdrige Informationen
gemeinsam abgerufen und gemeinsam abgespeichert werden. Um neue Wort-
schatzstrukturen oder Wortschatzelemente gesichert abzuspeichern, ist ein effekti-
ver Semantisierungsprozess nétig. Ein solcher Prozess kann durch verschiedene
Techniken des Assoziierens geférdert werden. Nach Haf3 (2006) zdhlen dazu u.a.
Lernen im Kontext durch das Verkniipfen mit Weltwissen, Definitionen oder Er-
lduterungen mithilfe von Unter- und Oberbegriffen, Bilden von Paraphrasen, Ana-
logien, Synonymen und Antonymen. Die konzeptuell ausgerichteten Angaben und
die lexikalisch-kontextuellen Details im Paronymworterbuch verstehen sich als
Zusammenspiel verschiedenartiger Informationen, die einen solchen Semantisie-
rungsprozess beglinstigen sollen.

Ein weiteres Alleinstellungsmerkmal des Worterbuchs ist die benutzerdefinier-
te Auswahlmoglichkeit aus unterschiedlichen Kontrastierungsmdglichkeiten.
Nachschlagende entscheiden selbst, welche Verwendungen von Interesse sind, um
sie individuell einem vergleichenden Studium zu unterzichen. Die Detailansichten
von max. drei Verwendungskontexten eines einzelnen Ausdrucks oder von zwei
(falls vorhanden drei) Paronymen kdénnen entsprechend selbstgewihlt aufgerufen
werden. Auf diese Weise lassen sich gleichzeitig bestimmte Kontexte im Detail
parallel betrachten (Abbildung 3).
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sportlich, leistungsstark und schnittig

charakterisiert meist ein Auto bzw. dessen Erscheinungsbild
dahingehend, dass es z. B. ein tiefergelegtes Fahrwerk sowie
stirkere Motorleistung aufweist und optisch schnittig bzw.
dynamisch wirkt

z. B. Auto, Geldndewagen, Fahrwerk, Coupé, SUV, Limousine,
Dreiturer, Flitzer, Optik, Aussehen

Verwendungsbeispiele

Die Bayerischen Motorenwerke, groB geworden mit sportlichen Autos
und Premium-Limausinen, haben nicht nur irgendwann auf sportliche
Geldndewagen (SUV) gesetzt, um damit viel Geld zu verdienen. Die
Minchner haben schon vor Jahren eine groBe Elektroauto-Kampagne
angeschoben.

Der neue Opel Corsa wird im Juli auf der British International Motor
Show in London vorgestellt. [...] Der Dreitirer wird als sportliches Coupé
positioniert und dient auch als Basis fur ein spateres OPC-Topmodell;

L]

Sinnverwandte Wdrter

athletisch b, leistungsstark &, schnittig &, sportiv e

sportiv, leistungsstark und schnittig

charakterisiert meist ein Auto bzw. dessen Erscheinungsbild
dahingehend, dass es z. B. ein tiefergelegtes Fahrwerk sowie
starkere Motorleistung aufweist und optisch schnittig bzw.
dynamisch wirkt

z. B. Auto, Charakter, Fahreigenschaften, Design, Dreitirer,
Ausstattung, Limousine

Zu den witzigeren Autos des Jahres gehdrt der Space Runner von
Mitsubishi, der nach dem Rezept 'kurz, klein und hoch' gestrickt ist.
Dies macht ihn zu einem behenden Stadtflitzer, mit dem man auch in
der extrem engen Tiefgarage des Drogeriemarktes, den unsere bessere
Hélfte gerne ansteuert, gut zurechtkommt. Dem Anspruch, sportive
Autos zu bauen, wird BMW mit dem 3er-Coupé wieder mehr gerecht
als noch vor einigen Jahren.

Der MiTo soll in der Kleinwagenklasse redssieren und modebewusste
Kaufer gewinnen. [...]. Damit die Fahreigenschaften mit dem sportiven
Design mithalten, spendierten die Ingenieure dem MiTo Feinheiten wie
Rebound-Federn in den StoBddmpfern, die das Einknicken in schnellen
Kurven minimieren, und das D.N.A.-System,

schnittig &, sportlich &

Abbildung 3: Kontrastive Detailansicht zweier Verwendungskontexte.

Neben dem bisher vorgestellten Informationsangebot, das sich vor allem auf ver-
gleichende Strukturen bezieht, verfiigt das neue Worterbuch auch tiber die Rubri-
ken ,,Zusammenfassung und ,Wissenswertes”, die Uberwiegend narrativ-
kommentierender Art sind. In der ,,Zusammenfassung® werden wesentliche Be-
obachtungen zu Bedeutung und Verwendung erlduternd festgehalten. Eine Quint-
essenz fasst die Bezichung zwischen den beiden Paronymen kurz zusammen und
bringt sie auf den Punkt. Darunter werden auch Beobachtungen zu Unterschieden
in der Vorkommenshiufigkeit, zu Priferenzen oder Einschrinkungen regionaler

Art werden festgehalten (Abbildung 4).
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Vergleich Zusammenfassung Wissenswertes

Quintessenz: Die Adjektive sportlich und sportiv teilen viele Kontexte und kénnen in
diesen gemeinsamen Verwendungen bedeutungsgleich gebraucht werden. Es gibt aber
auch zwei Verwendungen von sportlich, die nicht fiir sportiv belegt sind. Sportlich ist

daher semantisch vielseitiger.

Beide Adjektive sind Ableitungen vom Nomen Sport. Sportlich ist wesentlich hiufiger im Korpus belegt als
sportiv. Beide Adjektive teilen viele Kontexte und kénnen sich in diesen Verwendungen gleichermafen auf
Personen, Handlungen, Sachverhalte oder Autos und Fahrweisen beziehen. Zahlreiche Kollokatoren
kommen bei Verwendungen mit beiden Ausdriicken vor. Auffallig ist aber auch, dass die Kontexte, in denen
sich sportlich und sportiv auf Kleidung beziehen, unterschiedlich stark favorisiert werden: Sportlich weist
sechs verschiedene Verwendungen auf, von denen Bezlge zu Kleidung wenig frequent sind. Im Allgemeinen
stehen Charakterisierungen von Aussehen (z. B. von Kleidung) oder von Bauweisen (z. B. bei Autos) bei
sportiv im Vordergrund. Umgekehrt spielen Kontexte, in denen man sich mit sportiv auf den Bereich des
Sportes bezieht, nur eine untergeordnete Rolle. Diese Kontexte sind aber zentrale Verwendungen von

sportlich.

In Belegen, in denen sportlich oder sportiv die kérperliche Fitness von Personen naher beschreiben, liegen
unterschiedliche diskursive Praferenzen vor, d. h., sie werden tendenziell auch in unterschiedlichen
Themenbereichen verwendet. Auffallig ist dabei, dass sportlich haufig in Polizeiberichten vorkommt, in
denen AuBerlichkeiten von Tatern geschildert werden. Diese Textsorte ist nicht in gleichem MaBe fir sportiv

belegt. Hier werden thematische Bereiche wie Gesundheit und Fitness starker hervorgehoben.

Daneben weist sportlich aber auch zwei Verwendungen auf, die nicht fir sportiv belegt sind. Zum einen
kénnen keine Kontexte fiir sportiv belegt werden, in denen damit Personen charakterisiert werden, die fur
den Bereich Sport zustandig sind. Zum anderen kann spertiv nicht in Kontexten verwendet werden, in
denen man kameradschaftliches und faires Vlerhalten von Menschen, auch auBerhalb des Sports, beschreibt,

Sportiv ist somit in semantischer Hinsicht eingeschrankter.

Abbildung 4: Rubrik Zusammenfassung.

In der Rubrik ,,Wissenswertes” finden Nutzer*innen Angaben zur Grammatik,
zum Sprachwandel, zu weiteren Paaren mit gleichem Muster, aber auch Informati-
onen zum miundlichen oder fachsprachlichen Gebrauch (z.B. Parodonto-
se/ Parodontitis, Synthese/ Synthesis). Die Eratbeitung dieser Angaben wird in den
kommenden Jahren vermehrte Aufmerksamkeit geschenkt. Generell ist die empiri-
sche Auswertung des Sprachgebrauchs die zentrale Grundlage fiir die Erarbeitung
dieses Nachschlagewerkes. Etablierte Korpusverfahren sowie innovative kontrasti-
ve Methoden gepaart mit lexikografischer Kompetenz prigen die redaktionelle
Praxis und werden im folgenden Abschnitt niher erliutert.
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4 Datenbasis, Analysewerkzeuge und -methoden

Die Voraussetzung fur ein gegenwartssprachliches, sprachgebrauchsorientiertes
Worterbuch ist ein geeignetes Korpus, das auf der Basis umfangreicher schrift-
sprachlicher Korpusarchive des IDS fiir spezielle lexikografische Zwecke zusam-
mengestellt wurde.* Mithilfe des Paronymkorpus wurde erstmals eine konsequent
korpusbasierte und systematisch redaktionell ausgewertete Stichwortliste von Pa-
ronymen erstellt (vgl. Schnérch 2015). Dartiber hinaus ist das Korpus die Daten-
grundlage zur Bedeutungsanalyse der Stichworter, Quelle fiir die Daten der ver-
schiedenen Angaben und der Belege in den Worterbuchartikeln. Das Besondere an
diesem Korpus ist seine relative regionale Ausgewogenheit und seine Sffentliche
Zuginglichkeit iber das Recherchetool COSMAS II. Damit werden die Inhalte der
Eintrdge nachpriifbar bzw. nachvollziehbar und somit die Worterbucharbeit trans-
parent. Insgesamt besteht die Datenbasis aus 27 verschiedenen Quellen (insgesamt
2,3 Milliarden TextwoOrter) mit regionalen und tiberregionalen Zeitungstexten aus
den Jahrgingen 1990-2015.

Zeitungstexte zur sprachlichen Auswertung heranzuziehen, hat Nachteile, sie
stellen aber dennoch eine geeignete Datenbasis dar. Zeitungen und Zeitschriften
sind durchaus vorteilhaft fiir die Untersuchung von Paronymen im 6ffentlichen
Sprachgebrauch: Sie sind stark verbreitete und redigierte Texte, die von einer
Grof3zahl der Bevélkerung rezipiert werden. Generell bedienen sich allgemeine
journalistische Texte eines konventionalisierten Sprachgebrauchs und sie decken
auch eine Vielzahl unterschiedlicher Themen und Genres ab. Man denke etwa an
Ressorts und Rubtiken wie Spott (sportlich/ sportiv), Politik (populéir/ populistisch), Kul-
tur (Adaption/ Adaptation), Gesellschaft (patriarchalisch/patriarchal/ patriarchisch), Fot-
schung (Informationstechnik/ Informationstechnologie) oder Textsorten wie Wetterberich-
te (klimatisch/ klimatologisch), Leserbriefe, Anzeigen (muskulir/muskulds). Zeitungen
werden von unterschiedlichen Autor*innen verfasst, sodass sie neben typisch jour-
nalistischen Berichterstattungen auch persénliche Sprachstile abbilden, aber auch
regionale wie uberregionale Eigenarten ein- bzw. auszublenden vermégen. Ein
weiterer Vorteil von Zeitungen ist, dass sie gegenwirtige kulturelle Einstellungen
und soziale Prigungen widerspiegeln, die sprachlich ihren Niederschlag finden.

Im Moment beschrinkt sich die lexikografische Arbeit auf die Auswertung Pa-
ronympaare in schriftsprachlichen Texten, kiinftig werden auch gesprochensprach-
liche Daten untersucht, um Unterschiede standardnaher und spontansprachlicher
Kommunikation zu ermitteln.

4 Zum Paronymkorpus siehe: http://wwwl.ids-mannheim.de/lexik/paronymwoerterbuch/dasparo
nymkorpus.html [07.06.2020].

5 Das ist besonders fiir die Untersuchung von diskursgebundenen Paronymen wichtig (z.B. natio-
nal/ nationalistisch, nnebelich/ nichtehelich/ anferehelich; Tanackovié; Krtali¢; Lacovic 2014: 1).


http://www1.ids-mannheim.de/lexik/paronymwoerterbuch/dasparo‌nymkorpus.html
http://www1.ids-mannheim.de/lexik/paronymwoerterbuch/dasparo‌nymkorpus.html
http://www1.ids-mannheim.de/lexik/paronymwoerterbuch/dasparo‌nymkorpus.html
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4.1 Die Stichworter

Bisher konnte man sich kaum eine Vorstellung iiber das Gesamtinventar an deut-
schen Paronymen machen, da lange nur individuelle Listen an verwechselbaren
Ausdricken vorlagen, die etwa wihrend langjihriger Lehrtitigkeit angelegt wurden
(vgl. z.B. Lizirescu 1999). Diese vermittelten den Eindruck, dass Paronyme eine
tberschaubare Menge an Ausdriicken bilden. Dass das Phinomen Paronymie viel
umfangtreicher ist als urspriinglich angenommen, zeigte dann die erste systematisch
korpusgestiitzt ermittelte und redaktionell ausgewertete Stichwortkandidatenliste
(vgl. Schnérch 2015). Auf der Grundlage einer computerbasierten, zeichen- bzw.
musterorientierten Suche von Wortpaaren im Korpus wurden gezielt Paare ermit-
telt, deren formale Bestandteile sich nur in bestimmten Mustern unterscheiden.
Tabelle 1 zeigt, dass diese Muster entweder morphologische Elemente wie Suffixe
oder auch einfache musterhafte Stringsequenzen sind.

Tabelle 1: Beispiele fiir automatisierte Stichwortsuche.

Zeichenkette | Beispiele

-bar/-lich sichthar/ sichtlich, verantwortbar/ verantwortlich, nachweisbar/ nachweislich
-tiv/-bel operativ/ operabel, reprisentativ/ représentabel, sensitiv/ sensibel

-al/-ell spezial] speziell, formall formell, ideal/ ideell, original/ originell

-v/-onal emotiv] emotional, fiktiv/ fiktional, operativ/ operational

-al/-sch kategorial/ kategorisch, diktatorisch/ diktatorial, hegemoniall hegemonisch

Auf der Grundlage von ca. 200 Mustern wurden 9246 Wortpaare automatisch
extrahiert, anschlieend ,,manuell” geprift und in Hiufigkeitsklassen einsortiert.
Das Ergebnis dieser Auswertung waren rund 2000 Wortpaare, die sich als Paro-
nymkandidaten qualifizierten. Nur rund 710 Paare weisen iberhaupt eine ausrei-
chende Frequenz auf, um statistische Analysen durchfithren zu kénnen. Darunter
befinden sich auch zahlreiche Zusammensetzungen oder Negationen, die als Sub-
lemma angesetzt werden konnen (z.B. parteiisch/ parteilich: innerparteiisch/ inner-
parteilich, iiberparteiisch/ iiberparteilich, unparteiisch/ unparteilich). Das Ergebnis der um-
fangreichen Auswertung waren circa 250 Paare, die als ausreichend frequente
Hauptstichworter empirisch untersucht und im Worterbuch dokumentiert werden.

4.2 Kollokationsanalyse

Die Bedeutungsanalyse eines lexikalischen Ausdrucks setzt eine griindliche Unter-
suchung seines Gebrauchs voraus. Auf der Basis eines umfangreichen Korpus und
unter Einsatz verschiedener korpuslinguistischer Verfahren werden zu diesem
Zwecke Kollokationsprofile der Paronyme ermittelt, analysiert, interpretiert und
redaktionell eingearbeitet. Das heilt, dass semantische Umgebungen eines Such-
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wortes nach auffilligen Mustern untersucht werden, um typische kontextuelle Mit-
spieler, sogenannte Kollokatoren oder Kookkurrenzen ermitteln zu kénnen. Die-
ses computerbasierte Verfahren (Kollokationsanalyse, vgl. Belica 1995) extrahiert
statistisch  signifikante kontextuelle Partnerworter und ist mittlerweile in der
deutschsprachigen Lexikografie ein etabliertes korpusanalytisches Vorgehen (vgl.
z.B. Klosa; Storjohann 2011). Der entscheidende Vorteil dieser Methode liegt da-
rin, Lexikograf*innen einen systematischen Zugang zu usuellen sprachlichen Struk-
turen und Mustern des Sprachgebrauchs zu ermdglichen. Aber auch auf der Seite
der Rezipienten ist die Angabe von Kollokatoren in Wérterbiichern hilfreich, um
usuelle Muster und musterhafte Konstruktionen erlernen und Assoziationen ver-
kniipfen zu kénnen.

,Fur das Fach DaF/DaZ sind insbesondere linguistische Ansitze und Theo-
rien interessant, die versuchen, Sprache umfassend in den Blick zu nehmen,
die funktional orientiert sind, die den Spracherwerb in den Blick nehmen und
somit Regeln und Regelhaftigkeiten aus der Lernerperspektive beschreiben.
Das in den letzten Jahren verstirkt gewachsene Interesse an der Rolle formel-
hafter Sequenzen (Kollokationen, kommunikative Routinen, idiomatische Pri-
gungen) hat, zusammen mit der in der Spracherwerbsforschung neu bewerte-
ten Rolle von Chunks beim Sprachenlernen, dazu gefiihrt, dass das Verhiltnis
von Grammatik, Lexikon und kommunikativem Kontext insgesamt neu be-
wertet wird.” (Fandrych; Hufeisen; Krumm; Riemer 2010: 7)

Abbildung 5 zeigt, dass Kollokatoren zusammen mit ihren syntagmatischen Mus-
tern in einer Ergebnisliste nach Signifikanzwerten geordnet angezeigt werden. De-
ren Gruppierung und Einordnung nach verschiedenen Kontexten obliegt anschlie-
Bend der lexikografischen Interpretation und Auswertung (vgl. Schnérch 2019). So
wird jeder Ausdruck in seine wesentlichen semantischen Kontexte zetlegt, um
unterscheidbare Verwendungen eines Lemmas zu erhalten. Diese entsprechen
nicht zwangsliufig traditionellen Lesarten. Vielmehr rechtfertigen divergierende
Referenz bzw. konzeptuelle Kategorien eine Trennung. In kontrastiv angelegten
Kategorien werden die Arten der Verwendungsaspekte eines jeden Paronyms zu
denen des Partnerausdrucks in Bezichung gesetzt. Abbildung 5 ist ein exemplari-
scher Ausschnitt der Kollokationsliste fiir das Adjektiv ¢ffeksiv. Der Ausdruck effek-
tiy z.B. kommt besonders hiufig zusammen mit Jabresgins oder Hypothekarkredite vor
und weist auf eine Verwendung im Bereich Bank- und Finanzwesen hin. Es taucht
auch gemeinsam mit Verben wie arbeiten, gestalten, nutzen auf, was auf Eigenschaften
von Handlungen hinweist, die dahingehend charakterisiert werden, einen Prozess
in Bezug auf wirtschaftliche Aspekte als optimal wirksam zu bezeichnen. Aber
auch der Gebrauch von ¢ffekriv im Kontextbereich der Medizin (Mittel) und der
Kriminalitit (bekdmpfen, Kriminalitdt, Schurz) konnen mithilfe statistisch signifikanter
Mitspieler schnell erfasst werden.
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LLR kumul. Haufig Kookkurrenzen syntagmatische Muster

5428 17 17 Jahreszins anfangliche 88% Der|der anfangliche effektive Jahreszins E bericksichtigt
356 339 Jahreszins 46% den|einem effektiven [..] Jahreszins von

4223 1495 1139 arbeiten 46% effektiver | | arbeiten

3014 2126 631 gestalten 75% effektiver zu] gestalten

2490 3728 1602 sehr 67% sehr|.] effektiv

2002 4350 622 nutzen 54% effektiv (zu] nutzen

1682 4792 442 maglichst 64% maoglichst effektiv

1645 4815 23 Fibor Hypothekarkredite 100% 5,90% Hypothekarkredite auf 10 Jahre effektiv 6,55 6,95% Fibor

4894 79 Fibar 100% 10 Jahre effektiv 5,75 - 5,85% Fibor

1617 6335 1441 konnen effektiv]  zu] kdnnen

1556 6783 448  Mittel ein effektives Mittel gegenjum

1507 7044 261 Methode 42% eine|und effektive Methode um

1448 7059 15 bekampfen Kriminalitat 60% Kriminalitat [.. | effektiver bpekampfen

7072 13 bekampfen Armut 3% die Armut . | effektiv [zu] bekampfen
7254 182  bekampfen 59% effektiv zu] bekampfen
1446 7577 323 wesentlich 83% wesentlich [ ] effektiver als
1426 7905 328 duBerst 58% duferst ] effektiv
1350 8185 290 schneller 80% schneller jund) effektiver
1292 8210 15 Kontrolle parlamentarische 66% eine effektive parlamentarische Kontrolle der
8559 349 Kontrolle 54% eine effektive [ | Kontrolle der
1159 8586 27 Hypothekarkredite 92% 11,95% Hypothekarkredite auf 5 Jahre effektiv 5 50 - 5,90% Hypothekarkredite auf
1155 8919 333 genutzt effektiv]...] genutzt werden
"1 9261 342 Schutz 41% einen effektiven Schutz vor|der
M1 9327 66 11,25%Hypothekarkredite 100% - 11,25%Hypothekarkredite auf 5 Jahre effektivs 27 -
1080 9585 258 eingesetzt 44% effektiv[..] eingeset werden
1053 10046 461 schnell 80% schnell [und] effektiv
1029 10694 648  Arbeit eine effektive | | Arbeit
995 10704 10 MaBnahmen ergreifen 70% effektive MaBnahmen ... zu] ergreifen um
10711 7 Mafnahmen ergriffen 71% effektive Maknahmen ergriffen werden
10985 274 MaBnahmen effektive | | Malinahmen
958 11062 77 Kkostengiinstiger 68% effektiver lund] kostenglnstiger
948 11065 3 Bekampfung Kriminalitat organisierten 66% effektive Bekampfung organisierten Kriminalitat
11076 11 Bekampfung Kriminalitat 63% dieleine effektive Bekampfung der Kriminalitat

Abbildung 5: Kollokationsanalyse von effektiv.

Etwas anders sieht es auf den ersten Blick bei ¢ffizient aus. Aspekte der Energiege-
winnung und -nutzung, der Einsatz von Ressourcen oder neuer Technologien
sowie Fragen des Umweltschutzes (z.B. Energie, Energienutzung, Ressourcen, erneuerbar,
Technologien) werden hiufig im Sffentlichen Sprachgebrauch thematisiert. Daneben
werden aber auch Gemeinsamkeiten deutlich, wie etwa die Verwendung des Aus-
drucks in allgemeinen, politischen oder dkonomischen Kontexten (arbeiten, gestalten,
Verwaltung, Strukturen, kostengiinstig). Hier werden bereits semantische und diskursi-
ve Uberschneidungen zu ¢ffektiv im Sinne ,erfolgreicher Prozesse® und ,6konomisch
wirksamer Strukturen® sichtbar.

Die sorgtiltige Auswertung der Kollokatoren und das Priifen der Kontexte
mithilfe gréBerer Textausschnitte ermdglicht nach und nach die ErschlieBung
samtlicher Bedeutungsaspekte.® Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden suk-
zessive herausgearbeitet. Der Nachteil dieser Methode liegt darin, dass sie fir jeden
einzelnen Ausdruck diese Analyse separat durchgefithrt werden muss und eine

6 Das Bedeutungsspektrum von e¢ffektiv und effizient geht noch tiber die hier erwihnten Verwendungen
hinaus; siche http://www.owid.de/parowb/artikel/ effektiv_effizient_effektvoll/diff [18.06.2020].
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vergleichende Untersuchung nur ,,manuell” durch Abgleichen erfolgen kann. Wie
aufwindig diese Praxis ist, zeigt u.a. Schnérch (2019). Aus diesem Grund riickte
cin bisher kaum genutztes Verfahren in den Blickpunkt, das zwei Ausdricke ver-
gleichend darstellt.

4.3 Das CNS-Verfahren

Die Atrbeiten von Vachkovd (2010) (z.B. Abendiand/ Morgenland) und Markova
(2012) (z.B. kalt/ kiihl) lieferten erste Erkenntnisse im Umgang mit einet innovati-
ven kontrastiven Methode, dem Contrasting-Near-Synonyms-Verfahren (CNS)7,
bei der die Kollokationsprofile zweier Ausdriicke miteinander verglichen werden
und das Ergebnis in Form merkmalsbasierter topografischer Karten bereitgestellt
wird. Heute ist dieses Instrument ein unverzichtbarer Teil der tiglichen Worter-
bucharbeit im Paronymprojekt, das komplementir zur klassischen Kollokations-
analyse genutzt wird. Die Contrasting-Near-Synonyms-Methode fulit auf einer
stark visualisierten Erfassung verschieden gruppierter Kontexte in Form einer
Matrix. Diese ordnet Ausdriicke mit dhnlichen Kollokationsprofilen nach semanti-
scher Nihe in Abstufungen an, die in selbstorganisierenden Merkmalskarten (Self
Organising Maps: SOM) farblich nachempfunden werden. Die CNS-Methode
liefert damit eine kombinierte Merkmalskarte, die auf der Ermittlung lexikalisch-
semantischer Relationen basiert und Uberblicksartig schnell die gebrauchsorientier-
te Kontrastierung eines Wortpaares ermdglicht, das iber semantische Ahnlichkei-
ten verfiigt oder auch nicht (siche Abbildung 6).

7 Das CNS-Verfahren wurde am IDS im Programmbereich Korpuslinguistik entwickelt (vgl. Belica
2006). Zum Einsatz in der Lexikografie siche auch Vachkova; Belica (2009), Belica (2011). SOMs
arbeiten auf der Grundlage von ermittelten Kollokationsprofilen, die in der CCDB, einer experimen-
tellen Kookkurrenzdatenbank gespeichert sind (vgl. Belica ab 2001).
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© Cyril Belica: Mod ntic Proximity - Contrasting Near-Synonyms {version: 0.21, init tau: 0.4, dist x, iter: 10000)
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Abbildung 6: CNS von effektivund effizient mit lexikografischer Auswertung.

,Erstellt man eine kombinierte lexikalische Merkmalskarte fur ein Paatr von
semantisch verwandten Lexemen, indem man alle Lexeme, die mindestens ei-
nem der beiden Lexeme dhnlich sind, dem Prozess der Selbstorganisation ge-
meinsam unterzieht, so treten die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der
Verwendung einzelner Worter des untersuchten Wortpaares deutlich hervor.*
(Belica 2011: 168)

Gruppenweise werden also diejenigen lexikalischen Ausdriicke eingeordnet, die
eine Ahnlichkeit im Kollokationsprofil mit den Kollokationsprofilen der beiden
Suchwérter (hier effektiv/ effizient) haben. Gerade die semantischen Ahnlichkeiten
manifestieren sich in unterschiedlichen, farblich nuancierten Gruppen. Deren Dar-
stellung erfolgt in einer gitterartigen Matrix, die einem Kontinuum nachempfunden
ist. Auf diese Weise werden ¢ffektiv und effizient mit all denjenigen Ausdriicken, mit
denen sie Teile ihres Kollokationsprofiles gemeinsam haben, direkt zueinander in
Beziehung gesetzt. Eine kombinierte SOM sorgt dafiir, dass unstrukturierte Muster
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fiir zwei Ausdriicke gleichzeitig analysiert, strukturiert sowie einsortiert werden und
in visualisierter Form zur linguistischen Interpretation angeboten werden. Die
lexikografische Leistung liegt in der Interpretation dieser Karte. Sie stellt ein In-
strument flir spontanes intuitives Assoziieren dar, indem die einzelnen Gruppen
(Kistchen) niher betrachtet werden und ein assoziiertes Konzept dariibergelegt
wird (Abbildung 6).8 Merkmalsbasierte kartografische Verfahren eignen sich gut
zur Herleitung anschaulicher Bedeutungserlduterungen. Das liegt daran, dass bei
dieser eher kognitiv orientierten Methode ,,das assoziative Moment eine grundle-
gende Rolle spielt™ (Vachkova 2018: 260). Die assoziierten Verkniipfungen, die bei
lingerer Betrachtung entstehen, geben die entscheidenden Hinweise auf Struktu-
ren, Affinititen, Themen- und Sachgebiete, Dominen sowie Gegenstandsbeziige.

Besonders gut gelingt die Erfassung von diskursiven Eigenarten eines Aus-
drucks oder die Ermittlung von Themen- bzw. Sachgebieten, in denen die Such-
worter besonders hiufig vorkommen. Uber die Darstellung und Biindelung lexika-
lisch-semantischer Relationen gelangt man zu Einsichten tiber verschiedene Ge-
brauchsweisen ecines jeden einzelnen Paronyms und erfasst schnell, wo Unterschie-
de vorliegen. So sind in Abbildung 6 die evozierten mentalen Konzepte zur Veran-
schaulichung schwarz oder weil3 iber die SOMs gelegt. Effektiv und effizient verti-
gen iiber diskursive Uberschneidungen (im Original® orange markiert). Mit beiden
Adjektiven werden gleichermallen 6konomische Strukturen und Abldufe bezeich-
net. Wirtschaftliche Kontexte dominieren und bestimmte Aspekte der Kosten, des
Gewinns, wirtschaftlicher Systeme bzw. Marketingstrategien werden hiufig zum
Ausdruck gebracht.

Ihre Verwendungen unterscheiden sich aber auch: Im unteren linken Bereich
wird der Ausdruck effeksiv priferiert, dem oberen rechten Bereich dagegen wird
effizient zugeschrieben. Hier tauchen typischerweise Kontexte wie ¢ffektive Zinsen,
effektiver Jabreszins u.d. auf. Auch der heller erscheinende Bereich rechts unten mit
Assoziationen wie Medizin und Therapie ist dem Ausdruck ¢ffektiv zuzuschreiben.
Der obere rechte Bereich um ¢ffzzient betrifft Themenfelder der Energie (vor allem
der Stromerzeugung) und Technologie. Hier werden technische bzw. technologi-
sche Ressourcen sowie deren Wirksamkeit oder Nachhaltigkeit nidher charakteri-
siett.

Was wie ein ,lexikografisches Spielzeug® (Vachkova 2018: 260) anmutet, ent-
puppte sich im Laufe der Worterbucharbeit als wichtiges Werkzeug zur Ermittlung
essentieller lexikografischer Inhalte (Dominen, Diskursbereiche oder Themenka-
tegorien). Dies spielt gerade in Hinblick auf das gemeinsame Darstellen linguisti-
scher und enzyklopidischer Inhalte fiir kognitiv ausgerichtete Woérterbuchartikel,
also der Verkniipfung von Sprach- und Weltwissen, eine zentrale Rolle. Der Nach-
teil dieser Methode ist aber, dass nur Verwendungskontexte, die im Sprachge-

8 Eine ausfiihrliche Anleitung zum Vorgehen des Assoziierens geben Vachkova; Belica (2009: 260).

9 Das Verfahren arbeitet mit einem Farbkontinuum, das leider durch die Schwarz-Wei3-Abbildungen
nicht widergespiegelt wird.
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brauch dominieren, prominent in Erscheinung treten. Und das CNS-Prozedere
lenkt die Betrachtenden zu den relevanten thematischen Bereichen, aber konkrete
lexikalische Muster (also syntagmatische Umgebungen) vermag diese Methode
nicht zu verdeutlichen. Auch syntaktische Besonderheiten sind nicht hinreichend
ableitbar. Kleinere semantische Nuancen lassen sich nur mithilfe der jeweils prife-
rierten Kookkurrenzen oder kleinerer Kontextausschnitte niher untersuchen, also
mit der klassischen Kollokationsanalyse. Bestenfalls erginzen sich beide Herange-
hensweisen bei der lexikografischen Arbeit. Der unterstiitzende Beitrag der Kollo-
kationsanalyse besteht konkret darin, beispielhafte sprachliche Muster nach ihrer
Signifikanz geordnet anbieten zu kénnen. Im Idealfall konkretisieren sie die Abs-
trahierungen der CNS-Methode und spitzen die gedanklichen Verkntipfungen zu,
wie etwa Tabelle 2 zeigt.

Mithilfe komplementirer korpusgesteuerter Methoden erhalten Lexiko-
graffinnen einen detaillierten Einblick in die sprachlichen Strukturen des Paro-
nymgebrauchs. Dadurch weichen die Angaben der Worterbucheintrige des neuen
Nachschlagewerkes u.U. von denen anderer Wérterbiicher ab.

Tabelle 2: Zusammenfassung Zuordnung von Bezugsrahmen, Diskurs/Domi-
nenangabe und Kollokatoren.

effektiv

effizient

,optimal wirksam‘

C)KONOI\HSCHE/R STRUKTUR, PROZESS,
BEREICH

hiufig in Wirtschaft, Politik

z.B. Kontrolle, Arbeit, 1 erwaltung, Bereich,
Strukturen, Losungen, arbeiten, wirtschaften

,optimal wirksam'

OKONOMISCHE /R STRUKTUR,
PROZESS, BEREICH

hiufig in Wirtschaft, Politik

2.B. Verwaltung, Strukturen, Prozesse,
Lisungen, System, arbeiten, wirtschaften

,allgemein erfolgreich’
PROZESS, STRATEGIE, SACHVERHALT

z.B. Lernen, Strategien, Mafnabhme, Konimuni-
kation, Methode, Instrument

,allgemein erfolgreich

PROZESS, STRATEGIE, SACHVER-
HALT

z.B. Lernen, Instrument, Strategie, Me-
thoden, Kommmunikation, MafSnahmen

,technologisch ressourcenschonend’
ANLAGE, GERAT
hiufig in Technik, Technologie

z.B. Technologien, Motoren, Technik, Anlagen,
Kraftwerk

,technologisch ressourcenschonend’
ANLAGE, GERAT
hiufig in Technik, Technologie

z.B. Technologien, Motoren, Technifk,
Anlagen, Kraftwerke




224 Petra Storjohann

effektiv effizient

,wirkungsvoll*

KRISENBEWALTIGUNG, KRIMINALI-
TATSBEKAMPFUNG

2.B. Bekdmpfung, Strafverfolgung, Polizeiarbeit,
Kriminalitéitsbekdmpfung

;medizinisch wirksam*

MEDIZIN

hiufig in Medizin, Biologie

2.B. Ganzkorpertraining, Training, Therapie,
Behandlung, Medikamente

,0kologisch nachhaltig®
MABNAHME, RESSOURCE
hiufig in Umweltschutz

2.B. Warmedammung, Klimaschutz, Energieein-
sparung, Energienntzung

,real, tatsichlich
GELDBETRAG, FINANZPRODUKT
hiufig in Finanzwesen

2.B. Jabreszgins, Zins, Zinssatz, Stenerbelastung

,verfahrenstechnisch ressourcen-
schonend*

ENERGIEGEWINNUNG
oft in Umwelt, Energie

2.B. Nutzung, Energienntzung, Einsarz,
Stromerzengung

5 Schlussbemerkungen

Das neue Paronymworterbuch wird in den kommenden Jahren kontinuierlich aus-
gebaut. Seit Beginn versucht das Projekt, der Forderung nachzukommen, lexiko-
grafische Tradition mit kognitiver Theorie stirker zu verkniipfen (vgl. z.B. Ko-
vecses; Csabi 2014, Ostermann 2015), indem das Zusammenspiel von Bedeutung,
Gebrauch, Konzept, Diskurserfahrung und lexikalischer Reprisentation stirker
betont wird. Das geht nur, wenn neben einem ausgefeilten lexikografischen Kon-
zept und einer ausgewogenen Datengrundlage auch entsprechende Analysetools
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und -verfahren genutzt werden (vgl. Fuertes-Olivera 2013). Im Fokus dieses Bei-
trags stand das Zusammenwirken von Korpusdaten, linguistischer Analyse und
lexikografischer Beschreibung, wie es zur Untersuchung und Dokumentationen
des Paronymwoérterbuchs ,Paronyme — Dynamisch im Kontrast® genutzt wird. Ein
derartiges Zusammenwirken erméglicht die Verkniipfung sprachlicher und aufler-
sprachlicher Details in Woérterbuchartikeln, sodass lexikalische Muster zusammen
mit enzyklopédischen Angaben nachgeschlagen werden kénnen. Solche Informati-
onen konnen folglich gleichzeitig abgespeichert werden und einen erfolgreicheren
Semantisierungsprozess anstof3en. Anhand konkreter Worterbuchbeispiele wurde
einerseits gezeigt, welche Korpusinformationen fiir einen Wérterbucheintrag rele-
vant sind, und andererseits wurden die unterschiedlichen Methoden diskutiert, mit
denen unterschiedliche Details, sprachliche wie auBlersprachliche, gewonnen wer-
den.

Von Anfang an lag es im Interesse des Projekts, das neue elektronische Nach-
schlagewerk so zu konzipieren, dass verschiedene Aspekte der Wortschatzvermitt-
lung bertcksichtigt werden und dass ein reiches, vernetztes Informationsangebot
fir Lehrende und Lernende angeboten wird, um diese lernpsychologisch zu unter-
stutzen. Das bedeutete, sich kritisch mit bestehenden Worterbiichern zu beschifti-
gen, potenzielle Nutzer*innen und ihre Bedirfnisse vorab zu studieren und fur
getroffene inhaltliche Entscheidungen passende sprachtechnologische Ansitze zu
nutzen. Dazu missen lexikografische Praktiken und Traditionen aufgebrochen
werden. Das heil3t in der Konsequenz aber auch, dass das neue Worterbuch Ler-
nende beim Umgang mit dieser Ressource z.T. vor unbekannte Nachschlagehand-
lungen stellt. Innovative Prisentationen sollen einen grof3en Beitrag zur sachgemi-
Ben Erfassung und zur richtigen Methodik des Sichtens und Verankerns von
Wortschatz und seinen Strukturen leisten. Nutzer*innen sollen komplexe Struktu-
ren und umfangreiche Informationen zu einem Stichwort, seinen Vernetzungen
und seinen Beziehungen kognitiv verankern und dabei nicht den Uberblick verlie-
ren.
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Prof. Dr. Thorsten Roeleke (TU Berlin), Co-Koordination: Prof. Dr. Udo Obm
(Unipersitit Bielefeld), Dennis Stromsdirfer (PH Freiburg)

Die Stellung der deutschen Sprache in der Welt (und in den deutschsprachigen
Lindern) und — eng damit verbunden — die Bedeutung des Deutschlernens unter-
liegen vielfiltigen Einfliissen und zeigen zahlreiche Verinderungen, auf die nicht
zuletzt auch sprachpolitisch und sprachdidaktisch zu reagieren ist. Die internatio-
nale Vorherrschaft des Englischen, welche die Bedeutung des Deutschen als
Fremdsprache zunichst zuriickgedringt hat, 6ffnet nun Rdume fiir den Erwerb
des Deutschen als zweiter Fremdsprache, die insbesondere in Fernost und Std-
amerika beobachtet werden kénnen. Aullerdem bringt der Zuzug von Menschen
durch Einwanderung und Flucht nach Mitteleuropa erhebliche Herausforderungen
fir die Vermittlung von Kompetenzen in der deutschen Sprache mit sich — ange-
fangen bei einer ersten Alphabetisierung tber die Schaffung der Moglichkeit zur
Teilhabe an alltdglicher und 6ffentlicher Kommunikation bis hin zur Befihigung
zu beruflicher Kommunikation einschlief3lich der Fachsprachenkompetenzen. Vor
diesem Hintergrund, der dullerst differenziert bereits im Eréffnungsvortragvortrag
von Hans Joachim Althaus iiber die ,Sprachenkonzepte in Projekten Deutscher
Hochschulen im Ausland® mit einem Blick auf notwendige Entwicklungen in
Deutschland angesprochen wurde, war der Themenschwerpunkt an folgenden
Fragen orientiert, die bereits im Call for Papers skizziert waren:
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e In welchem Maf3e sind Didaktik und Progression gegenwirtiger bzw. neu-
er Lehrwerke durch die Befunde der Spracherwerbsforschung informiert?

e Welche Stellung kommt der deutschen Sprache als Erst- und Fremdspra-
che in den Lindern und Regionen dieser Welt zu: Unter welchen politi-
schen, 6konomischen, sozialen, kulturellen usw. Bedingungen wird hier
jeweils die deutsche Sprache erworben, verwendet und ggf. geférdert?

e  Welche Bedeutung hat der Erwerb des Deutschen als erster oder zweiter
Fremdsprache in diesen Lindern und Regionen: Welche Faktoren be-
stimmen den Wunsch sowie die Art und Weise, Deutsch als eine fremde
Sprache zu lehren und zu lernen?

e Unter welchen institutionellen Bedingungen wird in Deutschland Deutsch
als Fremdsprache gelehrt und gelernt; welchen Beitrag leisten Institutionen
wie das Goethe-Institut oder der Deutsche Akademische Austauschdienst
(DAAD)?

e Vor welchen Herausforderungen stehen das Lehren und Lernen des Deut-
schen als Fremdsprache in den deutschsprachigen Lindern: Welche Prob-
leme und Lésungen bestehen derzeit und welche Entwicklungen sind in
der ndheren und weiteren Zukunft zu erwarten?

Vier Vortrige des Themenschwerpunktes befassten sich mit der Stellung der deut-
schen Sprache und des Deutschlernens in verschiedenen Lindern, vier weitere mit
den Zielsetzungen deutscher Institutionen auf dem sich verdndernden Sprachen-
markt.

1 Stellung des Deutschlernens in verschiedenen Lindern —
weltweite Tendenz

Interessenlagen und Bildungspolitik in Russland, Polen, Mazedonien und der Tiiz-
kei wurden in detaillierten Referaten dargestellt und erginzt durch relevante Dis-
kussionsbeitrige tiber die Situation in weiteren Lindern.

Russland. Michael Seyfarth (Universitit Greifswald, zuvor Staatliche Universitit,
Tomsk) stellte ,,bildungspolitische, administrative und fachimmanente Herausfor-
derungen fiir die Qualifizierung neuer Lehrkrifte® angesichts zunehmend reduzier-
ter Ressourcen fiir DaF und Germanistik in Russland heraus. Dies beginnt bei
fehlenden Deutschlehrern und -lehrerinnen in der Provinz und daraus resultierend
sehr heterogenen Studierendengruppen, und hat geringe gesellschaftliche Relevanz
und geringe Rezeption deutscher geisteswissenschaftlicher Forschung zur Folge
(nachzulesen im Artikel von Seyfarth in diesem Band).

Polen. Mariusz Jakosz (Schlesische Universitit, Katowice) sprach tiber den ,Stel-
lenwert des Deutschlernens in Polen‘, wo aus demografischen Griinden generell
ein Riickgang der Anzahlen der Schiilerinnen und Schiiler beobachtet wird und wo
Englisch die erste Fremdsprache ist, die 90 % der Schiiler und Schiilerinnen lernen;



Bericht zum Themenschwerpunkt 4 233

Deutsch lernen 40 % als 2. Fremdsprache, gegeniiber 3 %, die sich fiir Franzésisch
entscheiden, aullerdem wird ein nicht quantifiziertes, in den letzten Jahren zuneh-
mendes Interesse an Russisch beobachtet. Damit sei nach offiziellen statistischen
Angaben Polen das Land, in dem der Anteil an Deutschlernenden weltweit am
hochsten liegt. Im Jahr 2015 lernten insgesamt 15,5 Mio. Menschen Deutsch, wih-
rend in Polen fast 2,3 Mio. Personen Deutschunterricht erhielten, davon 2,1 Milli-
onen an 17.281 Schulen und 96.555 Studierende an 408 Hochschulen, wobei aller-
dings nach den eigenen Untersuchungen von Jakosz nur 5-7 % der Schiiler und
Schillerinnen das Niveau B1 und B2 erreichten.

Anhand von Frageb&gen, die Jakosz auf der Basis vieler Gespriche mit Studie-
renden entwickelt hatte, konnten Einstellungen und Lernmotivation gezeigt wer-
den. Danach wird Deutsch als 2. Fremdsprache gewihlt, weil eine 2. Fremdsprache
obligatorisch ist (entgegen einer verbreiteten Offentlichen Meinung, nach der es
gentige, eine Fremdsprache zu lernen). Deutsch ist deshalb fiir eine Mehrheit nahe-
liegend, weil bereits zuvor Kontakte bestanden, sei es beim Schiileraustausch oder
bei Verwandtenbesuchen. Man verspricht sich aufgrund der vorhandenen Kennt-
nisse einen mitheloseren Schulerfolg. AuBlerdem sei man sich bewusst, dass die
Kenntnis der deutschen Sprache verbreitet und gerade in Oberschlesien bei regio-
nalen Arbeitgebern sehr gefragt und mit einer Perspektive auf den deutschen Ar-
beitsmarkt von Vorteil sei. Jakoszs Kritik: Das Deutsche werde tiber diese prakti-
schen Griinde hinaus — auch auf Grund uninteressanter Lehrbiicher — nicht waht-
genommen als die Sprache von Einstein, Bach etc., sondern eher negativ und spie-
le deshalb weder auBerschulisch noch als Abitur-Wahlfach eine grof3e Rolle.

Mazedonien. Nach dem Bericht von Gezim Xhaferri (Stidosteuropiische Uni-
versitit, Tetovo) und Biljana Ivanovska (Goce Del¢ev Universitit, Stip) zur ,Stel-
lung der deutschen Sprache in der Republik Mazedonien unter besonderer Bertick-
sichtigung der mazedonischen Hochschulen® ist das Bildungssystem an der politi-
schen Position des Europarates orientiert, wonach jeder EU-Birger und jede EU-
Biirgerin mindestens zwei Fremdsprachen beherrschen soll. Englisch steht an 1.
Stelle, Franzosisch an 3. Stelle, Deutsch hat sich auch hier an 2. Stelle fest etabliert.
Als Grinde fur das seit den 90er Jahren zunehmende Interesse am Deutschlernen
nannten die Referenten intensive politische, wirtschaftliche und kulturelle Kontak-
te zwischen Deutschland und Mazedonien, des Weiteren, dass Deutsch die am
hiufigsten gesprochene Muttersprache in der EU ist und dass Deutsch nach der
EU-Osterweiterung eine spezifische Rolle spiele. AuBlerdem wurden familidre
Grinde angegeben: Man will die Kontakte zu den Familienangehdrigen in
Deutschland, in der Schweiz und in Osterreich halten. Das Interesse am Germa-
nistikstudium steigt weiterhin an allen germanistischen Abteilungen, zum Teil auch
deswegen, weil viele Abiturienten einige Zeit in einem deutschsprachigen Land
gelebt haben und somit tber die zum Studium notwendigen Grundkenntnisse der
deutschen Sprache verfiigen. Die meisten Studierenden wihlen das Germanistik-
studium, um bessere Arbeitschancen auf dem deutschsprachigen Arbeitsmarkt
sowie bei den deutschen Investoren in der Region zu haben. Daraus resultiere auch
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eine grof3e Nachfrage nach privatem Deutschunterricht und den Angeboten des in
Skopje gegriindeten Goethe-Instituts. Abgeschlossen wurde der Vortrag mit dem
Postulat kontinuierlicher Fortbildung der Deutschlehrenden durch deutsche,
schweizerische, Osterreichische oder mazedonische Institutionen. AuBerdem wiin-
schen sich die Vortragenden eine breitere Verwendung des Deutschen in deut-
schen Firmen in Mazedonien.

Tiirkei. Thren Vortrag ,DaF-Unterricht in der Ttrkei — gestern und heute® be-
gann Gamze Karbi (Middle East Technical University Ankara) mit dem Hinweis
auf den 2018 gefeierten 150. Jahrestag der Griindung der Deutschen Schule in
Istanbul und auf die Griindung des Osterreichischen St.-Georgs-Kollegs Istanbul
1882 und die Tradition des Deutschlernens und -studierens in der Turkei, die in
den 90er Jahren von einer grof3en Zahl aus Deutschland in die Ttrkei Zurtckkeh-
renden getragen wurde. Sie nannte die Zahl von 4.000 neuen DaF-Lehrern und
-Lehrerinnen seit 2010, eine wachsende Nachfrage nach Privatschulen, Privatun-
terricht und nach Kursen an den Goethe-Instituten in Ankara, Istanbul und Izmir
im Zusammenhang mit Berufschancen, Erasmusprogrammen und Migrationsbe-
wegungen. (Im Detail ist dies nachzulesen im Artikel von Karbi in diesem Band.)

In den Diskussionen, die sich auch in Korrespondenzen mit Kollegen und
Kolleginnen, die nicht anwesend sein konnten, fortsetzten, zeigte sich ein weltweit
durchgingiges Muster: Englisch ist die gewihlte, vielfach auch verordnete und von
den Bildungsinstitutionen angebotene erste Fremdsprache. Die Bereitschaft vieler
Linder, finanziell in Deutschunterricht zu investieren, die deutsche Sprache in
schulischen Curricula zu etablieren, ist rickldufig. In verschiedenen Lindern wei-
chen fir Englisch nicht zugelassene StudienplatzbewerberInnen auf ein Germanis-
tik-Studium aus.

In Usbekistan ist (It. Churram Rakhimov, Staatliche Pddagogische Nizami-
Universitit Taschkent, Usbekistan) Englisch die verordnete Sprache, 97 % der Schi-
ler und Schiilerinnen lernen sie, sie wird vorausgesetzt bei den Stellen ausschrei-
benden Firmen, zusitzlich werden inzwischen auch andere Sprachen gefragt, Ten-
denz ist daher eine Erweiterung der Sprachkompetenzen, allerdings fehlen an vie-
len Orten die Méglichkeiten z.B. Deutsch zu lernen.

In Serbien lernen (It. Slavica Stevanovié, Universitit Tibingen, die sich auf ei-
nen offiziellen Bericht stiitzte) ca. 875.000 der Schiiler und Schilerinnen in den
Grund- und Mittelschulen Englisch. Als zweite Fremdsprache wird am hiufigsten
Deutsch gewihlt (128.201 Schiilerinnen und Schiiler in der Primarstufe, 58.620 in
der Sekundarstufe), an dritter Stelle findet sich Franzésisch, gefolgt von Russisch,
Italienisch, Spanisch, Chinesisch und Norwegisch. Die Sprachen werden mit weni-
gen Stunden angeboten, erwartet wird am Ende der Schulpflicht das Niveau A2.
Studieren kann man Deutsche Sprache und Literatur an den Universititen in Belgrad,
Novi Sad, Novi Pazar und Kragujevac, in der Akkreditierungsphase befindet sich
der Studiengang an der Universitdt Nis. Englisch wird wegen seiner Stellung als
Weltsprache gelernt, die anderen Sprachen vor allem aus wirtschaftlichen/
beruflichen Griinden. So gibt es fiir das Deutsche zahlreiche Sprachlerninstitute in



Bericht zum Themenschwerpunkt 4 235

fast allen Stidten, auBlerdem das Goethe-Institut in Belgrad, das auch fir Mon-
tenegro und Kosovo zustindig ist.

Die deutsche Sprache hat in Finnland (It. Hans Joachim Schulze, Aalto-
Universitit, Espo) traditionell eine starke Stellung wegen der traditionell engen
wirtschaftlichen und politischen Bezichungen der beiden Linder. Allerdings ist hier
dennoch ein starker Riickgang bei den Deutschlernern und Deutschlernerinnen zu
verzeichnen. Dem entgegen wirken Institutionen wie die Botschaft, das Goethe-
Institut und der DAAD.

Komplex sind die Verhiltnisse in Belgzen (It. Jarno Willems, Universitit Ant-
werpen). In dem dreisprachigen Land wird Deutsch sehr spit, in der 8. Klasse, mit
einer Wochenstunde angeboten. Schiiler und Schiilerinnen, die sich fiir ein Ia-
cherprofil mit dem Schwerpunkt (wzoderne) Sprachen entschieden haben, bekommen
in den letzten zwei Jahren weiterhin Deutsch in einem gréBeren Umfang (im Ideal-
fall drei Wochenstunden). Am Ende der Schule erreichen sie idealiter das B1-
Niveau.

2 Deutsch in Deutschland — Zielsetzungen verschiedener
Institutionen

Auslindische Studierende in Deutschland. Heidi Seifert (Universitit Hannover) befasste
sich im Vortrag ,Mehrsprachigkeit und Sprachenlernen aus Sicht auslindischer
Studierender’ mit Lernenden in studienvorbeteitenden DaF-Kursen an deutschen
Studienkollegs — einer bislang wenig erforschten Zielgruppe bzw. Institution. Vor
dem Hintergrund der individuellen Mehrsprachigkeit als Bildungsziel der europii-
schen Sprachenpolitik und mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansitze (u.a. Hufeisen;
Neuner 2003) untersuchte Seifert, welche Stellung Deutsch als Fremdsprache bei
den internationalen Studierenden hat und welche zuvor etlernten Sprachen sie in
ihren DaF-Lernprozess einbeziechen. Anhand von Daten einer Fragebogenerhe-
bung wurde anschaulich, dass die befragten internationalen Studierenden der deut-
schen Sprache einen immensen Stellenwert fir ihren weiteren Bildungsweg zu-
schreiben. Die individuell sehr unterschiedliche Verknlipfung des Deutschen mit
bereits erlernten Sprachen fithrt zu einer hohen Sprach- und Kulturreflexivitit.
Internationale Professorinnen. Beate Rattay-Forstl (TU Minchen) thematisierte die
,Mobilitit der internationalen Professorlnnen und das Etlernen der deutschen
Sprache’. Sie zeigte Akademiker und Akademikerinnen, die am Sprachenzentrum
des International Center der TU Minchen im Rahmen des Projekts Spracheoaching
und Interkulturelles Training betreut werden. Obwohl Englisch als akademische Lin-
gua Franca in den Natur- und Ingenieurwissenschaften gilt und Deutschkenntnisse
nicht als Voraussetzung in Berufungsverfahren gefordert werden, besteht implizit
die Notwendigkeit, die deutsche Sprache zu erlernen, weil Deutsch in der Regel
Umgangssprache in den Fakultiten, in den Fakultitsratssitzungen und in der Ad-
ministration ist. Oft besteht auch die Forderung, nach Ablauf einer gewissen Frist
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die Vorlesungen in deutscher Sprache zu halten. Der Erwerb solcher Sprachkom-
petenz ist mit den akademischen Lehr- und Forschungsverpflichtungen zeitlich
kaum vereinbar. Deshalb ist es nétig, einen je individuellen Sprachunterricht zu
konzipieren. Informelle Gesprichsrunden zum Erfahrungsaustausch und zur Un-
terstitzung bei Formalititen sind integraler Bestandteil des vorgestellten Coaching-
Konzepts. Aus den Erfahrungen der Referentin und der an der Diskussion Teil-
nehmenden ergab sich ein Plidoyer fiir Dal® als Schulfach, da Wissenschaftler und
Wissenschaftlerinnen aus Lindern, in denen DaF — in wie geringem Umfang auch
immer — angeboten wird, wesentlich selbstindiger sind, schnellere Lernfortschritte
machen und sich auch beruflich schneller integrieren.

Sprachpolitik. Agnieszka Putzier (Universitit Greifswald) behandelte unter der
Frage ,Geschickte und erfolgreiche Sprachpolitik?* mégliche Spannungen zwischen
dem Auswirtigen Amt und dem Goethe-Institut (s. den Artikel in diesem Band).
Die Thematik ist hochaktuell und — wie man an der Teilnahme von Vertretern des
AuBenamtes, des Goethe-Instituts, des DAAD, des FaDaF-Beirats u.a. bei diesem
Vortrag sehen konnte — von groB3er Relevanz, um nicht zu sagen von einiger Bri-
sanz. Aufgeworfen wurde die Frage nach den Herausforderungen des Lehrens und
Lernens von DaF aus politikwissenschaftlicher Perspektive speziell am Beispiel des
Verhiltnisses zwischen AuBlenamt und GI. Wihrend Agnieszka Putzier vor allem
den Fokus auf die Position und den (mangelhaften) Einbezug von DaF-
Lehrkriften in die sprachenpolitischen Aktivititen von GI und Aulenamt legte,
wurde in der Diskussion erginzend auf den Vortrag von Hans-Joachim Althaus
hingewiesen, der sich in gréBerer Breite zu Sprachpolitik und Mittlerorganisationen
duflerte, und auf den DAAD, einen der wichtigsten Mitspieler im Feld der Spra-
chenpolitik, einging.

Weltweit nutzbares Sprachlernprogramm. Zum Abschluss des Themenschwerpunkts
4 stellte Benjamin Schmihling (DAAD, Bonn) unter dem Titel ,Dhoch3. Curricu-
lare Erginzungen im Blended-Learning-Format fir die Deutschlehrerausbildung
weltweit® ein Férderprogramm ,,zur Unterstiitzung der akademischen Ausbildung
kiinftiger Deutschlehrender an Schulen und Hochschulen® vor.! Es ist zu sehen als
Reaktion auf die derzeitige Situation, in der Englisch als erste Fremdsprache fest
etabliert ist, wihrend die zwar immer noch weit, aber keineswegs flichendeckend
gestreuten Interessen an Deutsch als zweiter Fremdsprache angesichts geringer
Mittel in den vielen Bildungshaushalten nicht durch die Aufnahme in Schulcurricu-
la, durch fest angestellte Lehrer oder Privatunterricht aufgefangen werden kénnen.

! https:/ /www.daad.de/der-daad/unsere-aufgaben/deutsche-sprache/ foerderprogramme/de/54105-
das-projekt-dhoch/ [06.04.2020].


https://www.daad.de/der-daad/unsere-aufgaben/deutsche-sprache/foerderprogramme/de/54105-das-projekt-dhoch/
https://www.daad.de/der-daad/unsere-aufgaben/deutsche-sprache/foerderprogramme/de/54105-das-projekt-dhoch/
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3 Resiimee: Dynamik des Sprachenmarktes

Insgesamt belegten die Beitridge, dass sich das Interesse an Deutsch als Fremdspra-
che zwar vor allem wirtschaftlichen und politischen Beziehungen, aber auch der
wachsenden Bildungsmobilitit und den Initiativen von Institutionen wie den Bot-
schaften, dem Auswirtigen Amt, dem Goethe-Institut und dem DAAD, die bereits
bei Schulen im Ausland ansetzen, verdankt.

Beate Henn-Memmesheimer, Thorsten Roeleke, Udo Obm & Dennis Strimsdorfer
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Deutsch als Fremdsprache als besonderes
Problemfeld der russischen Germanistik:
Bildungspolitische und fachimmanente
Herausforderungen

Michael Seyfarth (Leipzig)

1 Einleitung

,,Jede auBerhalb Deutschlands betriebene Germanistik ist der Wissenschafts-

geschichte und dem Wissenschaftssystem ihres jeweiligen Landes zuzuord-

nen, aus diesen Zusammenhdngen heraus zu verstehen und zu respektieren,

denn aus diesen Quellen bezieht sie auch ihr Selbstverstindnis, ihte Entwick-

lungslogik und ihre eigene Dignitat*

(Kemper 2008: 48).

In seinem Beitrag, aus dem obiges Zitat entnommen ist, argumentiert Dirk Kemp-
er dafir, die russische Germanistik nicht vorschnell mit der Germanistik zu ver-
gleichen, die sich im deutschsprachigen Raum entwickelt hat. Vielmehr handele es
sich um ,zwei unterschiedliche Wissenschaften, die sich demselben Gegen-
standsbereich [...] widmen® (ebd.). Ausgangspunkt fiir seine in weiten Teilen auf
die germanistische Literaturwissenschaft bezogene Argumentation ist, dass fiir jede
im Ausland betriebene Germanistik die Fremdperspektive ein zentrales Merkmal
bei der Entwicklung des Faches ist. Darauf, dass es sich bei der Auslandsgerma-
nistik grundsitzlich um etwas handelt, was nicht ohne Weiteres mit der Germanis-
tik im deutschsprachigen Raum verglichen werden kann, weisen auch Fandrych
und Hufeisen (2010: 36) hin und erginzen den Aspekt der Fremdperspektive um
den Umstand, dass stets auch der Aspekt der Entwicklung fremdsprachlicher
Handlungskompetenz eine Rolle spielt. Wenn Kemper der russischen Germanistik
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zugesteht, sich gewissermallen auBlerhalb des Diskurses in den deutschsprachigen
Lindern zu entwickeln, so hat dies also eine gewisse Berechtigung,.

Hinterfragen muss man jedoch die entsprechenden Ausfiihrungen mit Blick
auf den Bereich der Fremdsprachendidaktik, der in der russischen Germanistik
schon allein aus den von Kemper sowie Fandrych und Hufeisen genannten Griin-
den immer eine Rolle spielt. Allgegenwiirtig ist dieser auch, da kaum ein/e Germa-
nist/in in Russland nicht an irgendeinem Punkt in der eigenen Laufbahn selbst
DaF unterrichtet. Dem Bereich Dal' ist auch innerhalb des deutschsprachigen
Raums die fremdkulturelle Perspektive inhérent.

Vor dem Hintergrund verwundert es, dass man im deutschsprachigen Raum
scheinbar nur selten Beitrige russischer Kolleg/innen zu fremdsprachendidak-
tischen Fragestellungen liest und Beitrdge aus dem deutschsprachigen Raum in
Russland nur in geringem Umfang wahrgenommen werden. Dabei lisst sich das
Verhiltnis germanistischer Teildisziplinen jenseits des Bereichs DaF gut nachvoll-
ziechen. Zu Entwicklungen der Literaturwissenschaft als germanistische Teil-
disziplin existieren zahlreiche Publikationen, die das Verhiltnis von russischer
Germanistik und Germanistik im deutschsprachigen Raum reflektieren (vgl. u.a.
Apweiler 2009, Hoffmann; Hoffmann 1997, Kemper; Becker 2008). Fur die Teil-
disziplin der Sprachwissenschaft lassen sich die den russischen Fachdiskurs domi-
nierenden Fragestellungen u.a. in der Bibliographie der in Russland in germa-
nistikbezogenen Fachbereichen verteidigten Dissertationen und Habilitationen
nachvollziehen, die jihrlich im Germanistischen Jahrbuch Russlands veréffentlicht
wird (vgl. DAAD 2018a). Dass sich der russische Diskurs zur Teildisziplin
Deutsch als Fremdsprache nur schwer nachvollziehen ldsst, liegt u.a. daran, dass
trotz der Relevanz fremdsprachendidaktischer Uberlegungen klassische Fragen der
Sprach- und Literaturwissenschaft den Wissenschaftsbetrieb dominieren. Auch
festzustellen ist, dass ein methodologischer Diskurs zur Fremdsprachenforschung
cinschlieBlich der qualitativen und quantitativen Méglichkeiten empirisch angeleg-
ter Projekte vielerorts nur in begrenztem Umfang stattfindet, wie u.a. Gespriche
am Rande von Fortbildungen zur empirischen Fremdsprachenforschung sowie bei
Konferenzen zeigen.

Die Entwicklungen lassen sich jedoch nicht nur auf fachinterne Griinde zu-
rickfihren. Festgestellt werden muss auch, dass Méglichkeiten der Forschungsfi-
nanzierung weitgehend fehlen. Russland befindet sich ferner mitten in einer bei-
spiellosen Bildungsreform (vgl. u.a. Berghorn 2017, insb. S. 27f.), die dazu fihrt,
dass Mitarbeiter/innen an den Lehrstihlen fiir Germanistik sich mit Rahmenbe-
dingungen konfrontiert sehen, die es ihnen schwermachen, an internationalen
Entwicklungen angemessen zu partizipieren und ihre Arbeit in der gewtlinschten
Qualitit zu verrichten.

Mit dem vorliegenden Beitrag soll der Versuch unternommen werden, Prob-
leme anzusprechen, die der Verfasser in fiinf Jahren gesammelt hat, in denen er in
unterschiedlichen Funktionen an russischen Universititen titig war. Es handelt
sich dabei um Erfahrungen aus der Arbeit an fiinf Universititen, den zahlreichen
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Gesprichen zu aus Deutschland entsandten Kolleg/innen und insbesondere um
Erfahrungen aus den Gesprichen mit den vielen russischen Kolleg/innen, die sich
nicht nur wihrend der Titigkeit an besagten Universititen ergaben, sondern auch
im Rahmen von Fortbildungstitigkeiten, Konferenzen u.A. Um die Subjektivitit,
die diesem Beitrag zweifelsohne zugrunde liegt, auszugleichen, werden, wann im-
mer méglich, Verweise auf 6ffentlich zugingliche Quellen gegeben, in denen Drit-
te von vergleichbaren Beobachtungen berichten. Ferner wurde der Beitrag von drei
russischen Kolleg/innen gegengelesen. Dies alles bedeutet jedoch in keiner Weise,
dass die Schilderungen auf alle Universititen in Russland in gleichem Mal3e zutref-
fen. Allerdings scheinen sie vielerorts — insbesondere jenseits von Moskau und St.
Petersburg — zutreffend zu sein.

Ausgehend von einer kurzen Bestandsaufnahme zur Entwicklung von Deutsch
in Russland wird in diesem Beitrag der Versuch unternommen, mit einer Betrach-
tung von bildungspolitischen und fachimmanenten Herausforderungen Impulse
fir weiterfihrende Forschungsprojekte zu setzen, mit denen eine systematische
Untersuchung der aktuellen Entwicklungen angestrebt werden kann. Einige mégli-
che Forschungsfragen werden im Fazit benannt.

2 Deutsch in Russland: Eine Bestandsaufnahme

Die Bedeutung des Deutschunterrichts ist in der Russischen Féderation in den
vergangenen Jahrzehnten merklich zurickgegangen. Statistiken, nach denen seit
den 1990er Jahren rickliufige Zahlen von Deutschlernenden zu verzeichnen sind,
fihren unter vielen Kolleg/innen dazu, von einer dramatischen Entwicklung zu
sprechen. Bereits Colliander (2007: 11) formuliert ,,Ich beftirchte, dass die Situati-
on viel ernsthafter ist, als so mancher Auslandsgermanist glaubt, oder zumindest
zu glauben scheint® und hat dabei nicht nur die russische Germanistik im Blick. Im
Zeitraum von 2005 bis 2015 sind allerdings allein in Russland Riickginge von gar
1,8 Mio. Deutschlernenden zu verzeichnen (vgl. Netzwerk Deutsch 2010; Auswiir-
tiges Amt 2015).

Nicht selten wird man dabei in Russland mit einer Meinung konfrontiert, wie
Kobenko (2017) sie in seinem Beitrag ,Kritische Uberlegungen zur deutschen
Sprachenpolitik der Gegenwart in Russland® formuliert:

»Der dramatische Riickgang der deutschen Sprache [...] ldsst sich im Allge-
meinen auf eine Tatsache zuriickfithren: die ibermaBig demokratische Auffas-
sung der deutschen Sprachenpolitik von den Zeitgenossen in der BRD infolge
einer weitgehenden Amerikanisierung der deutschen Sprache und Kultur.
(Kobenko 2017: 72)

Die zugrundeliegenden Befindlichkeiten werden noch deutlicher, wenn von einer
»massenhaften — freiwilligen sowie erzwungenen — Konvertierung von Schulkin-
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dern und Studierenden an Hoch- und Berufsschulen zur Anglophonie® (ebd.) ge-
sprochen wird.

Die Zahlen lassen sich nicht von der Hand weisen. Wohl muss aber konstatiert
werden, dass diese aus einem vielfiltigen Spannungsgefiige resultieren. So fihrt
Karsch (2011: 164) etwa demografische Griinde an:

»Allgemein bekannt ist, dass gerade jetzt die geburtenschwachen Jahrginge
vom Anfang der 1990er Jahre an den Universititen sind oder bald an die Uni-
versititen kommen. Allein aufgrund dieser demografischen Gegebenheit wird
die schlechte Studierendenzahl noch einige Jahre fortbestehen.*

In seiner Datenerhebung ,Deutsch als Fremdsprache weltweit® konstatiert das
Auswirtige Amt folgerichtig: ,,Die Position der deutschen Sprache in der Russi-
schen Féderation bleibt seit etwa drei Jahren stabil: 8-9 % aller Schiiler lernen in
der Schule Deutsch® (Auswirtiges Amt 2015). Nicht weniger zu vernachlissigen
als Grund fiir den Ruckgang der absoluten Zahlen ist — und hier muss man keine
Amerikanisierung hineininterpretieren — die Globalisierung:

,»Eine wesentliche Komponente dieser Globalisierung ist die Entstehung einer
weltweiten Kommunikationsgemeinschaft [...]. Diese Kommunikationsge-
meinschaft sucht sich fur ihre Bedtrfnisse eine globale Sprache. Dass dies
Englisch ist, liegt — aufgrund der schon friheren Verbreitung der Sprache und
der Uberlegenen wirtschaftlichen Stirke aller englischsprachigen Linder zu-
sammengenommen — auf der Hand.“ (Ammon; Kemper 2011: 10, vgl. auch
Troshina 2010)

Mit der Anerkennung dieses Umstands ist in russischen Schulen mittlerweile fast
ausnahmslos Englisch die erste Fremdsprache. Ein fritherer Verteilungsschliissel,
der regelte, wie viel Prozent der Schiilerinnen und Schiiler welche Fremdsprache
(i.d.R. Englisch, Deutsch, Franzésisch) als erste Fremdsprache zu lernen haben,
besteht nicht mehr (vgl. Ivanova 2018: Abschnitt 3). Zu kritisieren ist dabei weni-
ger die Tatsache, dass das Englische als erste Fremdsprache festgelegt wurde, als
vielmehr, dass bildungspolitische Entscheidungen das Erlernen weiterer Fremd-
sprachen nicht begiinstigen. Dass das Erlernen einer zweiten Fremdsprache seitens
der russischen Regierung mittlerweile fiir verpflichtend erklirt wurde (vgl. u.a.
Ammon; Kemper 2011: 12), kann nicht dariiber hinwegtiduschen, dass die Realisie-
rung entsprechender Regelungen schwer werden durfte. Schuldirektor/innen be-
zeichnen die Pline als utopisch, da es in weiten Teilen des Landes an zeitlichen
und personellen Ressourcen fehlt. Kritiker/innen hinterfragen ferner, wie entspre-
chende Pline in der Praxis funktionieren sollen, wenn in vielen Regionen selbst
qualifiziertes Personal fir das Erlernen einer ersten Fremdsprache fehlt (vgl. Radio
Vesti 2015). Die Frage nach qualifizierten Lehrkriften fihrt unweigerlich zu der
Frage der Qualifizierung von zukiinftigen Lehrkriften. Die Rahmenbedingungen
fiir die methodisch-didaktische Ausbildung sind vielerorts aus der Sicht des Verfas-
sers denkbar unginstig. Der Versuch, einige Griinde fiir diese Einschitzung zu
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akzentuieren, wird im folgenden Abschnitt unternommen und fithrt nicht nur zu
weiteren bildungspolitischen Fragen, sondern auch zu Fragen, die fachbezogene
Entwicklungen im fremdsprachendidaktischen Diskurs in den Fokus riicken.

3 Einfliisse auf Lehrende an russischen Hochschulen

3.1 Bildungspolitische Herausforderungen

Aus den o.g. Griinden sind die Studierendenzahlen in germanistischen Studiengin-
gen in den vergangenen Jahren gesunken. Was viele Kolleg/innen als dramatisch
wahrnehmen, ist dabei eine Entwicklung, die sich an den Anforderungen orientiert,
mit denen sich Russland in einer globalisierten Welt konfrontiert siecht. Deutsch
findet im russischen Bildungssystem zu einer Position, die es ohne eine privilegier-
te Stellung in fritheren Zeiten wohl immer schon gehabt hitte — dhnlich wie das
Russische in den neuen Bundeslindern. Die Sonderstellung weicht den Anforde-
rungen des Marktes. Und auch wenn viele Kolleg/innen die Chancen, die sich mit
Deutsch er6ffnen, hervorheben, so sieht die Realitit eher aus wie von Radtschenko
(2011: 290) beschrieben, denn die

»internen und externen Méglichkeiten stoflen trotzdem auf eine ziemlich ein-
geschrinkte Nachfrage. Unsere Internetrecherchen ergaben fiir Anfang Januar
2010 lediglich etwas mehr als 1000 Stellen mit Deutschkenntnissen russland-
weit®.

Bezeichnend ist, dass es sich bei den meisten der Berufe um Arbeitsplitze handelt,
die man eher nicht fiir Absolvent/innen eines fremdsprachenphilologischen (uni-
versitiren und wissenschaftsorientierten) Studiums ins Auge fassen wiirde. So
nennt Radtschenko (ebd.) w.a.: Facharbeiter fiir eine deutsche Schleifmaschine,
Rezeptionist/in, Steuerberater