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Zum Zusammenhang
von ungesteuertem
und gesteuertem
Spracherwerb im
Unterricht

Das vorliegende Heft erscheint am
Ende eines Jahres, das Lehrende und
Lernende vor grofie Herausforderun-
gen gestellt hat und immer noch stellt.
Die COVID 19-Pandemie fiihrte zu ver-
dnderten schulischen Lehr- und Lern-
bedingungen und insbesondere die
Umstellung auf Homeschooling und
Distance Learning verstirkt(e) die Bil-
dungsbenachteiligung jener Kinder
und Jugendlichen, die Unterstiitzung
beim Spracherwerb und beim Spra-
chenlernen am dringendsten brau-
chen. Sie sind - und damit sind nicht
nur Kinder mit Deutsch als Zweitspra-
che gemeint - auf die Forderung in der
Schule und die Interaktion im Klassen-
zimmer besonders angewiesen.

Die Beitrdge in diesem Heft konnen
auf die besondere aktuelle Lehr- und
Lernsituation noch nicht mit direkten
Forschungsergebnissen reagieren, bie-
ten jedoch Orientierung zu Vorausset-
zungen und Gelingensbedingungen
des gesteuerten und ungesteuerten
Spracherwerbs im Unterricht, unter
Beriicksichtigung unterschiedlicher
sprach- und lernbezogenen Ausgangs-
lagen der Schiiler_innen und spannen
einen weiten Bogen von theoretischen
und forschungsgeleiteten Zugéngen
zu didaktischen Implikationen und

methodischen Anregungen zur Gestal-
tung eines sprachférderlichen Unter-
richts fiir alle Schiiler_innen.

Das Heft er6ffnet fiir Forscher_in-
nen wie fiir Lehrer_innen die Moglich-
keit zur Kldarung und Diskussion von
Begrifflichkeiten, die unter der dia-
chronen oder synchronen Optik ge-
sehen werden, wobei auch scheinbar
unumstofilich festgeschriebene Dicho-
tomien wie gesteuert/ungesteuert, ex-
plizit/implizit, Spracherwerb/Sprach-
lernen, DaZ/DaF hinterfragt werden.

Die beiden einleitenden Beitridge
fithren in das Thema ein und setzen
sich kritisch und reflektiert mit den ver-
schwimmenden Grenzen zwischen
Spracherwerb und Sprachenlernen
auseinander. Das Verhiltnis von ge-
steuertem und ungesteuertem Zweit-
und Fremdsprachenlernen und dessen
vielfdltige Varianten innerhalb und
aufSerhalb des deutschen Sprachraums
lotet Dietmar Rosler aus und zeigt an-
hand ausgewéhlter Sprachbiographien
Grenzfille auf. Mit Blick auf die histori-
sche Entwicklung der Spracherwerbs-
forschung und darauf basierend auf die
Frage nach der Bedeutung der Erkennt-
nisse zum natiirlichen Spracherwerb
fiir den Unterricht streicht er die Be-
deutung einer differenzierten Beschrei-
bung sowie gezielter Steuerungs-
prozesse in Bildungsinstitutionen
hervor, um unangemessene Interven-
tionen im Unterricht zu verhindern.
Fiir die Zukunft sieht er durch die
Digitalisierung und den Trend zum in-
formellen Lernen eine stirkere An-
niherung und Vermischung von ge-
steuertem und ungesteuertem Lernen,
was sich auch auf die Organisation von
Unterricht und die Rolle der Lehrkrifte
auswirken wird.
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Die kindliche Sprachentwicklung
und das Zusammenspiel von Sprach-
erwerb und Sprachenlernen und im
Zusammenhang damit von impliziten
Lerngelegenheiten und expliziten
Lernangeboten nimmt Anja Wilde-
mann in den Blick. Sie hebt die Be-
deutung der Beriicksichtigung der indi-
viduellen Bedingungen eines Kindes
und seiner Sprachentwicklung hervor,
um ein Verstdndnis fiir dessen Sprach-
vermodgen und Sprachhandlungen zu
entwickeln und davon ausgehend ge-
zielte sprachférderliche Mafinahmen
setzen zu kdnnen. Dabei gilt es, Sprach-
diagnose und Sprachbildung mitein-
ander zu verzahnen, Erkenntnisse zu
reflektieren und daraus Schlussfol-
gerungen fiir den Unterricht abzu-
leiten. Das im Text vorgestellte Fiinf-
Phasen-Modell legt anschaulich dar,
wie die explizite Thematisierung von
Sprache und Sprachen fiir den Unter-
richt fruchtbar gemacht werden kann.

Der daran anschliefSende zweite Teil
des Heftes lenkt die Aufmerksamkeit
auf Moglichkeiten der didaktischen
Implikationen und nimmt dabei schu-
lische Curricula, Sprachvorstellungen
und Normbewusstsein von Sekundar-
stufenschiiler_innen, aber auch die
auflerschulische Sprachaneignung von
mehrsprachigen Lehrlingen im inner-
sprachlichen Variationsraum zwischen
Dialekt und Standard in den Blick.

Klaus-Bérge Boeckmann und
Stephan Schicker spannen den Bogen
von theoretischen Darstellungen histo-
rischer und aktueller Perspektiven auf
das Lernen und Erwerben im Spra-
ch(en)unterricht zu den curricularen
Vorgaben fiir die Unterrichtsfacher
Deutsch und Lebende Fremdspra-
che(n) sowie fiir die Unterrichtsgegen-

stinde der Deutschférderklassen in
heute geltenden Lehrpldnen fiir die
Sekundarstufen in Osterreich. Auch sie
konstatieren, dass heute nicht mehr
streng dichotom zwischen gesteuert
und ungesteuert, explizit und implizit,
intentional und inzidentell oder de-
klarativem und produktivem Lernen
bzw. Wissen unterschieden werden
kann. Implizite und explizite Sprach-
lernprozesse konnen sowohl innerhalb
als auch aufierhalb des Unterrichts
stattfinden, was sich positiv auf den
Lernerfolg auswirkt und bei der Gestal-
tung von Lernprozessen beriicksichtigt
werden sollte.

Ausgehend von der Uberlegung,
dass die Fahigkeit, Wissensbestinde zu
versprachlichen und sprachliche Pha-
nomene erkldren zu kénnen, mafigeb-
lich zum Bildungserfolg beitragt,
riicken Tabea Becker und Tina Otten
das metasprachliche Wissen von Ler-
ner_innen in den Fokus. Im Zuge einer
empirischen Studie in Niedersachsen
wurden die Wissenszugdnge und
Verbalisierungsstrategien ein- und
mehrsprachiger Schiiler_innen unter-
schiedlicher Schulformen in Bezug auf
grammatische Normen untersucht.
Dabei zeigen sich deutliche Unter-
schiede nach Alter, aber auch nach
Schulform der Schiiler_innen.

Der letzte Beitrag in diesem Kapitel
thematisiert die DaZ-Aneignung ju-
gendlicher Seiteneinsteiger_innen in
ihrer Fachausbildung aufierhalb der
Schule. Kevin Rudolf Perner analysiert
den Sprachgebrauch der Ausbildner
aus Oberosterreich im Rahmen der
»dualen Ausbildung« unter Beriick-
sichtigung des Dialekt-Standard-Kon-
tinuum-Modells. Die Analyse der
sprachlichen Varietdten, mit denen
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Zweitsprachlernende dabei konfron-
tiert sind, und darauf basierend ein Be-
wusstsein zu schaffen fiir die damit
verbundenen Herausforderungen fiir
Sprachlernende, aber auch fiir Berufs-
ausbildende ist Ziel des Beitrags.

Ein Themenkomplex, dessen Be-
deutung fiir den Schulkontext und ins-
besondere fiir die Bildungslaufbahn
der betroffenen Kinder und Jugend-
lichen nicht zu unterschitzen ist, sind
Diagnose-, Mess- und Testverfahren
zur Erhebung des Sprachstands von
Kindern mit nicht deutscher Erst-
sprache. Unterschiedliche Aspekte und
Fragestellungen werden daher in
einem eigenen Kapitel in diesem Heft
verhandelt.

Einleitend unterzieht Manuela
Glaboniat das in Osterreich verpflich-
tend eingesetzte Messinstrument zur
Kompetenzanalyse - Deutsch (MIKA-
D) fiir die Primar- und Sekundarstufe I
einer kritischen Betrachtung. Da dieser
Test als Selektionsmittel eingesetzt
wird und iiber den Status des Kindes im
Unterricht, iiber seine Aufnahme in die
Regelklasse oder seine Zuordnung zu
einer Sprachforderklasse entscheidet,
ist die Einhaltung grundlegender
Qualitédtsstandards unerlésslich. Eine
Analyse des Testverfahrens zeigt noch
einige Schwachstellen auf und regt zu
einer reflektierten Uberpriifung des
Testkonstrukts an.

Marion Déll und Sabine Gulden-
schuh mo6chten mit ihrem Beitrag eine
Forschungsliicke fiillen, indem sie die
Nutzung sprachdiagnostischer Daten
fiir Sprachbildungsprogramme in den
Blick nehmen. Mit ihrer 2018 in Sach-
sen durchgefiihrten Pilotstudie wollten
sie erste Einblicke in die Frage, wie
Lehrkréfte individualdiagnostische

Daten in Form eines Sprachkompe-
tenzmodells nutzen kénnen, gewin-
nen. Erkenntnisse aus diesem Projekt
konnten in der Schule in zwei Hand-
lungsfeldern herangezogen werden,
einerseits fiir den DaZ-Unterricht, wie
beispielsweise in Vorbereitungs- und
Deutschférderklassen und im Rahmen
der additiven Deutschférderung, aber
auch im sprachbewussten Unterricht,
in dem Spracherwerbsprozesse das
fachinhaltliche Lernen unterstiitzen
und Aneignungsstdnde im Lernprozess
und bei der Beurteilung von fachlichen
Leistungen beriicksichtigt werden
kénnen.

Die Herausforderungen fiir Lehren-
de und Lernende beim Ubergang von
Vorbereitungs- in Regelklassen sind
der Ausgangspunkt des Beitrags von
Jana Gamper und Dorotheé Steinbock.
Das urspriinglich fiir Auslandsschulen
konzipierte Deutsche Sprachdiplom
(DSDI) wird hinsichtlich seiner sprach-
entwicklungsbezogenen und férder-
diagnostischen Eignung einer kriti-
schen Priifung unterzogen. Auf Basis
ihrer Erkenntnisse formulieren die bei-
den Autorinnen Vorschlidge zur Modifi-
kation des DSD 1 fiir den Einsatz im
Kontext von Ubergéingen bei der Be-
schulung neu Zugewanderter.

Dass die Grenze zwischen gesteuer-
tem und ungesteuertem Spracherwerb
in einer zunehmend mobilen und
sprachlich-kulturell vielféltigen Migra-
tionsgesellschaft von heute nicht mehr
so klar zu ziehen ist wie frither ange-
nommen, wird bei jedem Blick in ein
Klassenzimmer von heute deutlich.
Kinder und Jugendliche bringen unter-
schiedliche inner- und aufiersprach-
liche Voraussetzungen mit bzw. sind in
ihrem Alltag damit konfrontiert. Dies
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kann zum Gegenstand unterricht-
lichen Handelns bei der Entwicklung
von Sprachwissen und Sprachkénnen,
beim Aufbau von Bildungssprache
oder auch bei der Vorbereitung der
jungen Menschen auf die Teilhabe an
gesellschaftlichen Aufgaben werden.
Die Beitrdge in Teil 4, die einen Blick
auf die Schulpraxis werfen, tragen dem
Rechnung und erméglichen interes-
sierten Lehrer_innen das Herab-
brechen von wissenschaftlichen For-
schungsmethoden fiir den Schulalltag,
um sich dort gemeinsam mit der Klasse
oder Leistungsgruppe forschend den
Themen eigenes und fremdes Sprach-
verhalten, Verbalisieren von sprach-
lichen Prozessen und Strukturen
u.A.m. anzunihern.

Luca Melchior unterstreicht die Be-
deutung des Konzepts des Translan-
guaging, um die Sprachenvielfalt im
Klassenzimmer konstruktiv aufzugrei-
fen und Linguizismus sowie die Aus-
grenzung aufgrund von (zugeschriebe-
ner) sprachlicher Zugehorigkeit zu
iiberwinden. Dabei sollen alle den Ler-
nenden zur Verfiigung stehenden
sprachlich-kommunikativen Ressour-
cen ausgeschopft und das individuelle
Sprachenrepertoire jedes_jeder Einzel-
nen zum Lernen genutzt werden. Auf
Basis theoretischer Uberlegungen wer-
den Vorschlége fiir multimodale Trans-
languaging-geleitete didaktische Akti-
vititen vorgestellt, die den sprach-
lichen und kulturellen Reichtum einer
Klasse sichtbar machen und zur Refle-
xion {iber Sprache(n) und zur Entwick-
lung von Language Awareness bei
Schiiler_innen, aber auch bei Lehr-
personen beitragen sollen.

Unterricht als sprachlicher Markt,
auf dem Mehrsprachigkeit und sprach-

liche Normen und damit verbundene
soziale Positionierungen interaktiv ver-
handelt werden, steht im Zentrum des
Beitrags von Barbara Hoch. Anhand
von zwei Grundschulklassen wird die
Perspektive von Lehrkriften und Schii-
ler_innen auf schulischen Sprach-
gebrauch illustriert. Der Blick auf eine
weitere Klasse thematisiert die Ver-
handlung sprachlicher Normen in der
Unterrichtsinteraktion; dabei ist es un-
abdingbar, dass sich Lehrkrifte ihrer
Vorbildwirkung bewusst sind.

Die Forderung wissenschaftlicher
Textkompetenz anhand von Kontro-
versenreferaten zu naturwissenschaft-
lichen Themen im fécheriibergrei-
fenden Unterricht in mehrsprachigen
Klassen stehen im Fokus des Beitrags
von Sabine Schmdlzer-Eibinger,
Muhammed Akbulut und Christopher
Ebner. Dabei wird ein didaktisches
Modell prisentiert, das das Kontro-
versenreferat als probates Mittel zur
Entwicklung von wissenschaftlicher
Textkompetenz bei Schiiler_innen ein-
setzt. Im Rahmen einer didaktischen
Intervention konnten sich Schiiler_in-
nen der 10. Schulstufe mit der fachlich-
inhaltlichen Dimension von Kontro-
versen, aber auch mit wissenschaft-
lichen Anforderungen und Texthand-
lungen auseinandersetzen und da-
durch auch ihr sprachliches Lernen
weiterentwickeln. Materialien zu die-
sem und zum folgenden Beitrag stehen
zum kostenlosen Download auf der
ide-Website zur Verfiigung.

Ein integratives Konzept zur Sprach-
und Leseférderung stellt abschliefSend
Gabriele Ribis vor. Ausgehend von der
bei internationalen Leistungsiiber-
priifungen festgestellten mangelnden
Lesefdhigkeit Osterreichischer Schii-



Editorial

ide 4-2020 | 9

ler_innen hat sie ein mehrstufiges
handlungsorientiertes Trainingspro-
gramm zur Forderung der Lesekompe-
tenz entwickelt, das unterschiedliche
Ausgangsvoraussetzungen in hetero-
genen Klassenstrukturen, wie sie ins-
besondere an Mittelschulen zu finden
sind, beriicksichtigt.

So aktuell unser Heftthema auch ist,
durch die Schnelligkeit der gesell-
schaftlichen Umwilzung sind die
Spracherwerbs- und Sprachlernpro-
zesse in einer zunehmend heterogenen
und mobilen Gesellschaft und einer
durch die Méglichkeiten der Digitali-
sierung verdanderten Lehr- und Lern-
landschaft stindigem Wandel unter-
zogen. Zukunftsweisende Themen mit
Blick auf sprachliches Lernen wéren
eine Analyse der Vor- und Nachteile
des Fernunterrichts, die Entwicklung
neuer Blended Learning-Modelle, die
die Verbindung von Prédsenzlehre und
digitalem Lernen in den Blick nehmen,
das sich verdndernde Zusammenspiel
von selbstorganisiertem und angeleite-
tem Lernen und nicht zuletzt die erfor-
derliche Adaption von Schulbiichern
und anderen Arbeitsmaterialien an
neue Lernanforderungen - so manches
davon wird bereits in den Beitrdgen zu
diesem Themenheft vorbereitet.

Der Serviceteil bietet weiterfiihren-
de Informationen und rundet das
Thema in gewohnter Weise ab. Anna
Kriegl hat eine umfassende Bibliogra-
phie mit ausgewdhlten Publikationen
zu Theorie, Empirie, Didaktik und Me-
thodik rund um das Thema Sprach-
erwerb und Spachenlernen erstellt. Ein
Resiimee {iiber das Sprachlernen und
-lehren in den 2020 erstmals in Oster-
reich fiir Schiiler_innen mit Sprach-
forderbedarf durchgefiihrten Sommer-

schulen zieht Dagmar Unterkdfler-
Klatzer in ihrem Kommentar. In der
Rubrik ide-empfiehlt prasentiert Peter
Ernst die Publikation Osterreichisches
Deutsch macht Schule (2019) von
Rudolf de Cillia und Jutta Ransmayr,
abschlieflend stellt Ursula Esterl aus-
gewdhlte Publikationen zum Thema
des Heftes vor.

Unser besonderer Dank gilt Ariane
Ouschan fiir die Gestaltung des Covers.
In ihrem Engramm betitelten Aquarell
folgt sie den Spuren, die der Kontakt
mit Sprache(n) und den damit verbun-
denen Reizen im Gedédchtnis der Ler-
nenden hinterldsst.

Die in diesem Heft versammelten
Zugdnge zu Spracherwerb und Spra-
chenlernen sind vielfiltig und konnen
dennoch nur einen ersten Einblick in
dieses umfassende und facettenreiche
Thema gewidhren, dem noch weitere
folgen sollen.

Wir wiinschen eine anregende Lek-
tiire!

URSULA ESTERL
ANNEMARIE SAXALBER
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Das Verhaltnis von gesteuertem
und ungesteuertem Zweit- und
Fremdsprachenlernen

n diesem Aufsatz werden die vielféaltigen Varianten des Lernens des Deutschen als Zweit- und als

Fremdsprache beschrieben, das gesteuert und ungesteuert sowie innerhalb und auflerhalb des
deutschsprachigen Raums stattfinden kann. Gezeigt wird, dass ein Fehlen differenzierter Beschrei-
bungen zu unangemessenen Interventionen im Unterricht fihren kann. Ausfiihrlich behandelt wird
dabei die Frage, ob und wie die Progression im Unterricht dem natiirlichen Erwerb folgen kann
oder soll. Diskutiert wird auBerdem, ob und wie die durch die Digitalisierung vorangetriebene
Tendenz zum Anwachsen des informellen Lernens im Bereich des Zweit- und Fremdsprachen-
lernens zu starkeren Annéherungen und Vermischungen von gesteuertem und ungesteuertem Ler-
nen fihrt und welche Auswirkungen das auf die Organisation von Unterricht und die Rolle von
Lehrkraften haben kénnte.

1. Klare Fille?

Person A hat an einem Gymnasium in Asien vier Stunden pro Woche Deutschunter-
richt. Sie arbeiten dort mit einem Lehrwerk. Aufierdem macht sie dazu zu Hause
viele Ubungen am Computer. Person A war noch nie in Deutschland und hat auch
keinen Kontakt mit Deutschen. Person B kam ohne vorherige Deutschkenntnisse

DIETMAR ROSLER iibernahm 1996 die Professur fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache an der
Justus-Liebig-Universitit Giefien und entwickelte dort die Masterstudiengdnge Deutsch als Fremd-
sprache und Sprachtechnologie und Fremdsprachendidaktik. Ausfiihrliche Informationen finden
sich unter: https://www.uni-giessen.de/fbz/fb05/germanistik/iprof/daf/uber-uns/wimi/roesler
E-Mail: dietmar.roesler@germanistik.uni-giessen.de
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als Erwachsener nach Deutschland, arbeitete dort in der IT-Branche, hatte viel
Kontakt mit Deutschen und lernte Deutsch aus dem Kontakt mit diesen. Inzwi-
schen spricht sie sehr gut Deutsch, wenn auch mit einigen »Fehlernc.

Bei Person A redet man von einem Lerner bzw. einer Lernerin des Deutschen als
Fremdsprache (DaF), sie lernt Deutsch gesteuert in einer Bildungsinstitution
auflerhalb des deutschsprachigen Raums. Person B wiirde man zumeist als Lerner
des Deutschen als Zweitsprache (DaZ) bezeichnen, sie lernt Deutsch ungesteuert
und ohne Besuch einer Bildungsinstitution innerhalb des deutschsprachigen
Raums.

Zwei prototypische Fille, doch der Alltag des Lernens einer weiteren Sprache
nach der ersten ist meist weniger eindeutig. Person B hatte vielleicht nach einer
ersten Phase des schnellen Wortschatzerwerbs das Bediirfnis, mehr tiber die
Grammatik des Deutschen zu erfahren und kaufte sich deshalb eine Grammatik
oder ein Selbstlernwerk, besuchte einen Kurs an der Volkshochschule oder nervte
ihre deutschsprachige Umgebung mit einer Vielfalt von Fragen zur deutschen
Grammatik. Auch Menschen wie Person A werden nicht immer ohne Kontakt sein,
sie treffen vielleicht Touristen aus dem deutschsprachigen Raum, halten bei
Themen, die sie interessieren, iiber soziale Medien Kontakt mit Deutschen usw.

2. Deutsch als Zweit- und Fremdsprache

Gegensatzpaare wie »Lernen innerhalb und auflerhalb des zielsprachlichen
Raums«und »gesteuertes und ungesteuertes Lernen« werden hiaufig herangezogen,
um DaF und DaZ zu unterscheiden. Beim Gegensatzpaar »Lernen innerhalb und
aufSerhalb des zielsprachlichen Raums« wiirde es sich um DaZ handeln, wenn das
Lernen innerhalb des zielsprachlichen Raums stattfindet, und um DaF dann, wenn
dies aufSerhalb des zielsprachlichen Raums geschieht. Das wird héufig zutreffen,
aber Person A aus dem obigen Beispiel wird nicht pl6tzlich zur Zweitsprachlerin,
wenn sie ein Stipendium fiir einen vierwdchigen Kurs an einem Goethe-Institut in
Deutschland erhilt und dort zeitlich begrenzt in Kursen und Ausfliigen ihre
Kenntnisse der deutschen Sprache und Kultur voranbringt. Sie lernt weiterhin
Deutsch als Fremdsprache, und dieses Lernen findet zeitweilig im deutschsprachi-
gen Raum statt.

Dass die Unterscheidung von gesteuertem und ungesteuertem Lernen ebenfalls
herangezogen wurde, um das Lernen einer Fremd- und einer Zweitsprache zu
unterscheiden, ist hingegen bedenklich: Ungesteuertes Lernen als Hauptmerkmal
von DaZ mag fiir die erste Generation von Migrant_innen, die sogenannten Gast-
arbeiter_innen, in den ersten Jahren ihres Aufenthalts noch eine angemessene Be-
schreibung gewesen sein - Personen kommen fiir einige Jahre in ein Land, dessen
Sprache sie nicht kennen, und erwerben diese nur durch die Interaktion am
Arbeitsplatz. Aber spdtestens ab dem Zeitpunkt, wo diese Migrant_innen im Land
blieben, Kinder bekamen, die in Kindergérten, Schulen usw. gingen, war diese
Zuordnung nicht mehr sinnvoll: Die Herausforderung fiir das Fach DaZ besteht ja
gerade darin, den ungesteuerten Spracherwerb, der in der deutschsprachigen
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Umgebung per Interaktion méglich ist und der, wie jede Lehrkraft aus leidvoller
Erfahrung weif3, hochst unterschiedlich verlaufen kann, mit Interventionsmaf3-
nahmen in Kindergirten und Schulen zu verbinden, damit beide zusammen zu
einem Spracherwerb fiihren, der es erlaubt, dass diese Personen uneingeschrankt
an der Gesellschaft teilhaben und ihre Bildungschancen nutzen kénnen.

Wenn man versucht, DaF und DaZ mit Gegensatzpaaren wie »gesteuert und un-
gesteuert« und »innerhalb und aufierhalb des deutschsprachigen Raums« vonein-
ander abzugrenzen, dann nicht dadurch, dass man eine Seite dieser Gegensatz-
paare Deutsch als Zweit- und die andere Deutsch als Fremdsprache zuordnet,
sondern dadurch, dass man sie kombiniert: DaF findet iiberwiegend aufierhalb des
deutschsprachigen Raums und gesteuert in Bildungsinstitutionen statt, die deut-
sche Sprache ist fiir die Lernenden meist nicht alltagsrelevant. DaZ findet iiber-
wiegend innerhalb des deutschsprachigen Raums statt, sowohl gesteuert als auch
ungesteuert, und ist alltagsrelevant. Das bedeutet weder, dass es nicht Deutsch als
Fremdsprache innerhalb des deutschsprachigen Raums gibt, wie das Beispiel des
Stipendiums fiir einen Kurs am Goethe-Institut zeigt, noch, dass es DaZ nicht auch
aufSerhalb des deutschsprachigen Raums geben kann, wenn zum Beispiel eine in
Deutschland als Zweitsprachlernerin Aufgewachsene mitihrer binationalen Familie
in das Land ihrer Grof3eltern remigriert, die Familiensprache aber Deutsch bleibt.

3. Grenzfille

Wie schwierig in konkreten Féllen Abgrenzungen sind, sei an zwei ganz unter-
schiedlichen Lernergruppen gezeigt, an den im Ausland Germanistik Studieren-
den, die ihr sog. Auslandsjahr im deutschsprachigen Raum verbringen, und an den
gefliichteten Jugendlichen, die ab 2015 plétzlich in das Schulsystem integriert
werden mussten.! Wenn eine irische Germanistikstudentin ein Jahr im deutsch-
sprachigen Raum verbringt, dort ihre Zeit zusammen mit Germanistik Studieren-
den aus Australien, den USA und Grofibritannien verbringt, die deutsche Kneipen-
und Theaterkultur erkundet, viel im Land herumreist, aber durchgehend in einem
englischsprachigen Umfeld lebt, ist sie dann wihrend ihres Auslandsjahres von
einer Fremdsprachlerin zu einer Zweitsprachlerin geworden? Oder ist sie das nur,
wenn sie das Jahr viel mit deutschen Kommiliton_innen verbringt, sich in der
Kirchengemeinde, in einer Theatergruppe, im Sportverein usw. engagiert und sich
vielleicht auch noch in eine deutschsprachige Person verliebt?

Als nach 2015 gefliichtete Jugendliche ins deutsche Schulsystem integriert wer-
den mussten, stellte sich die Frage, was die richtige Unterstiitzung fiir ihren Deutsch-
erwerb ist. Sie waren im deutschsprachigen Raum, sollten sie also so unterstiitzt
werden wie die Kinder mit Migrationshintergrund, die im deutschsprachigen Raum
aufgewachsen sind? Oder sollten sie, da sie zunédchst kaum Kontakt mit dem sie um-

1 Vgl. zu dieser Lernergruppe z. B. die Beitrdge in Benholz/Frank/Niederhaus 2016, AKS 2019 oder
Gamper u. a. 2020.
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gebenden deutschsprachigen Raum und als Jugendliche auch keinen ungesteuerten
kindlichen Spracherwerb durchlaufen hatten, nicht eher wie Fremdsprachen-
lerner_innen unterstiitzt werden, allerdings mit dem Ziel, aus diesen Fremd-
sprachenlerner_innen durch die Intensivierung von Kontakten mit der deutsch-
sprachigen Umgebung so schnell wie mdéglich Zweitsprachler_innen zu machen?

Derartige Versuche, DaF und DaZ begrifflich voneinander zu trennen und
gleichzeitig ihre Gemeinsamkeiten auszuloten, sind keine akademische Haar-
spalterei. Sie signalisieren, wie wichtig es ist, dass man fiir jede Gruppe von Lernen-
den sehr genau iiberlegen muss, bei welchen Merkmalen wann welche Art von
Unterstiitzung des Lernens durch Bildungsinstitutionen sinnvoll ist, damit es nicht
zu Vorgehensweisen und Lehrmaterialien kommt, die fiir die konkreten, sehr unter-
schiedlichen? Lernergruppen nicht angemessen sind.

4. Gesteuertes und ungesteuertes Lernen des Deutschen als Zweitsprache

Frithe DaZ-Aktivitdten bezogen sich auf aufSerschulische Lernorte wie Wohnort
oder Arbeitsplatz. Die Anfinge der Arbeit im Bereich DaZ liegen also zunéchst in
politisch engagierten Aktivititen von Gewerkschaftlern und Frauengruppen und
befassen sich mit Vermittlungsfragen (vgl. Barkowski/Harnisch/Kumm 1980). In
der Forschung entwickelte sich hingegen ein Fokus auf den ungesteuerten, den
natiirlichen, Erwerb. In den 1970er Jahren liefen zwei Entwicklungen parallel, die
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache hiufig weniger mit- und starker nebeneinan-
der agieren und sogar Hierarchiekdmpfe austragen?® liefen. Die Fremdsprachen-
forschung emanzipierte sich von der Idee, Entwicklungen im Fremdsprachen-
unterricht seien durch Entwicklungen in Linguistik und Psychologie angeleitet und
die Fremdsprachendidaktik sei lediglich »angewandte Linguistik«.*

Parallel dazu befliigelte eine Umorientierung innerhalb der Linguistik die
Spracherwerbsforschung: 1965 postulierte Chomsky in seiner Begriindung der ge-
nerativen Transformationsgrammatik einen angeborenen Spracherwerbsmecha-
nismus, der eine Vielzahl von psycholinguistischen Forschungen anstiefs. In der
frithen Diskussion um den natiirlichen Spracherwerb spielte die sogenannte kriti-
sche Periode eine dominante Rolle, insbesondere die Frage, ob mit Anbruch der
Pubertét natiirlicher Spracherwerb noch méglich sei. In ihrer starken Variante, die

2 Wie unterschiedlich Lernergruppen im Bereich DaZ sein konnen, zeigt sich beispielhaft, wenn
man zwei Publikationen aus dem Jahr 2015 gegeniiberstellt, sie beziehen sich auf die Alphabetisie-
rung und auf hochqualifizierte Lernende: Markov/Scheithauer/Schramm 2015 und Pietzuch
2015.

3 Vgl meine ausfiihrliche Beschreibung der Implikationen des Prioritdtspostulats der Zweitsprach-
erwerbsforschung, das unter dem Gesichtspunkt der Drittmitteleinwerbung sicher richtig, unter
dem Gesichtspunkt des Erkenntnisgewinns durch die unnétige Dichotomisierung und Hierarchi-
sierung hingegen eher schédlich war, in Rosler 1995.

4 Es entstand die auf Eigenstdndigkeit bestehende Sprachlehrforschung, die Lernen in Bildungs-
institutionen empirisch und interdisziplinar erforschen wollte und gleichzeitig als neuen Schwer-
punkt den sogenannten Lernerbezug fiir sich entdeckte.
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besagt, dass der Spracherwerbsmechanismus mit der Pubertit tatsdchlich endet,
ist diese Hypothese obsolet, interessant ist die schwache Variante, die besagt, dass
der Spracherwerbsmechanismus mit Beginn der Pubertét an Einfluss verliert.

Doppelter Erstspracherwerb und frither Zweitspracherwerb erfolgt innerhalb
einer reichen sprachlichen Umgebung durch Interaktion. Die Titelfrage ihres
Buches Wie Kinder Sprachen lernen beantwortete Rosemarie Tracy mit: »systema-
tisch, treffsicher und beharrlich - wenn man sie denn ldsst und ihnen die Bedin-
gungen bietet, unter denen sich ihr Spracherwerbstalent entfalten und immer
wieder herausgefordert fithlen kann« (Tracy 2007, S. 153). Und die Frage, wie die
kindlichen Lernenden dabei unterstiitzt werden konnen, erhilt die Antwort: Man
muss »fiir ein anregungsreiches, »unordentlichess, sprich: variations- und kontrast-
reiches, Sprachangebot in natiirlichen Situationen - den Input -, den Kinder dann
nach Herzenslust >aufriumen«<und in ein komplexes vielschichtiges System sprach-
lichen Wissens verwandeln kénnen,« (ebd.) sorgen.

Die sprachlich reiche Umgebung mit vielféltigen Interaktionsméglichkeiten
fithrt wie beim einfachen Erstspracherwerb auch beim doppelten Erstspracherwerb
und frithen Zweitspracherwerb zu erfolgreichem Spracherwerb; Belege fiir erfolg-
reichen Bilingualismus, unabhéngig davon, ob es sich bei den Umgebungen um
Bezugspersonen aus zwei Sprachen oder die Variante »Bezugspersonen eine Spra-
che, aulerfamiliire Welt die andere Sprache« handelt, gibt es in grofler Menge.® Die
Geschichte des Spracherwerbs in Migrationskontexten im deutschsprachigen
Raum zeigt aber auch, dass Misserfolge vorhanden sind: Bildungsinstitutionen
miissen sich vor ihren Interventionen durch diagnostische Mafinahmen deshalb
zuerst mit der Frage befassen, ob sie einen erfolgreichen natiirlichen Spracherwerb,
einen Spracherwerb, der nur wenig, oder einen, der vielleicht fast gar nicht unge-
steuert stattfindet, begleiten. Das institutionelle Begleiten von Zweitspracherwerb
trifft also auf Personen, die gleichen Alters und gleicher Herkunftssprache sein
kénnen und einen gleichen Zeitraum im deutschsprachigen Raum verbracht haben
und die dennoch mit héchst unterschiedlichen Sprachstdnden den Klassenraum
betreten. Die Bedeutung des deutschsprachigen Raums fiir den Spracherwerb liegt
darin, dass alltigliche Interaktion moglich ist, sie liegt nicht in seiner Geographie:
Wenn keine Interaktion mit Personen, die Deutsch sprechen, erfolgt, kann man
auch nichts aus Interaktionen lernen, dann niitzt die physische Prasenz im deutsch-
sprachigen Raum nichts.

5. Kann/Soll/Muss Unterricht dem ungesteuerten Erwerb folgen?

Diese grofie Breite von Sprachstdnden hat weitreichende Konsequenzen fiir die
Organisation von Unterricht. So ist es kaum mdoglich, fiir eine gréoflere Gruppe von
Lernenden ein fiir alle passendes gemeinsames Lehrwerk zu finden. Weitreichende
Konsequenzen hat auch die Antwort auf die Frage, inwieweit die Interventionen in

5 Vgl. als dufSerst materialreichen Uberblick tiber Bilingualismus weltweit bereits Romaine 1995.
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Bildungsinstitutionen dem natiirlichen Spracherwerb folgen miissen. Selbst-
verstdndlich wird jeder gute Unterricht auf dem aufbauen, was die Lernenden
schon an Kenntnissen mitbringen, also den bisherigen Erwerb von Wortschatz,
Grammatik, pragmatischen und landeskundlichen Kenntnissen usw. beriicksichti-
gen. Die durch die Entwicklung der Spracherwerbsforschung an die Organisation
von Unterricht herangetragene Frage geht jedoch weiter: Pienemanns (1989 und
1998) Processability- und Teachability-Hypothese® wirft die Frage auf, inwieweit
Stadien des natiirlichen Erwerbs, die die Spracherwerbsforschung festgestellt hat,
die Basis fiir die Organisation von Unterricht sein kénnen, sollen oder gar miissen.

Aus der Erstspracherwerbsforschung ist seit langem bekannt: Es niitzt nichts,
Kinder beim Erwerb bestimmter Phanomene zu »coachen«, wenn sie fiir diese Phé-
nomene noch nicht bereit sind. Auch Pienemann geht davon aus, dass erfolgreicher
Unterricht die ndchste Entwicklungsstufe anvisieren muss und nicht zu weit iiber
dem Entwicklungsstand der Lernenden liegen darf, um einen positiven Effekt zu
haben. Das ist als allgemeine Aussage sehr nachvollziehbar und wird wohl auch das
unterrichtliche Handeln vieler Lehrkrifte leiten. Interessant wird diese Frage erst,
wenn es konkret wird. Ist es tatsdchlich sinnlos, bestimmte Phdnomene zu einem
bestimmten Zeitpunkt unterrichten zu wollen? Diese Frage kann man natiirlich
eindeutig positiv beantworten, indem man zum Beispiel sagt, dass man im
Anfangerunterricht weder Konjunktiv II noch erweiterte Partizipialattribute behan-
deln sollte. Aber das tut ja auch keiner. Relevant wird diese Frage erst dort, wo
Progressionen im Unterricht fiir bestimmte Lernergruppen und Lernziele nicht
mehr im Hinblick auf deren Funktionalitédt fiir den Lernprozess dieser Lerner-
gruppe fiir ihre Lernziele diskutiert werden, sondern wo mit Berufung auf natiir-
liche Erwerbsprozesse bestimmte Abfolgen als absolut gesetzt werden.

Ubertragbar ist diese Hypothese also auf den frithen Zweitspracherwerb und den
doppelten Erstspracherwerb, kritisch zu diskutieren ist sie im Hinblick auf ihre
Relevanz fiir jugendliche und erwachsene Lernergruppen, die mit 15 Jahren oder
spéter in den Erstkontakt mit der deutschen Sprache kommen, auf Personen also,
die kognitiv und durch ihre Sprachbewusstheit in der Lage sind, iiber Sprache und
Spracherwerb zu reflektieren, metakognitive Strategien anzuwenden und Kate-
gorien aus bereits gelernten Sprachen zur Auseinandersetzung mit den neuen
unbekannten Schallwellen und Graphemketten heranzuziehen.

Dass das gesteuerte Lernen den Erwerbssequenzen des ungesteuerten Lernens
folgen muss, um erfolgreich zu sein, ist als allgemeine Hypothese fiir jede Art des
gesteuerten Lernens sicher nicht haltbar: Der im néchsten Abschnitt skizzierte
Spezialfall eines Lesekurses fiir Geisteswissenschaftler_innen darf ihr nicht folgen,
wenn er erfolgreich sein will. Und jeder schulische Fremdsprachenunterricht
aufSerhalb des deutschsprachigen Raumsleitet Lernende dazu an, beim Wortschatz-
erwerb fiir jedes deutsche Substantiv sowohl die Pluralendung als auch das Genus

6 Vgl. als kurze, die Distanz wahrende Einfiihrung Schlak 2002 und als Versuch der empirischen
Unterstiitzung Diehl u. a. 2000.
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gleich mitzulernen. Im natiirlichen Erwerb ist die Herausbildung der Beherrschung
der deutschen Pluralformen eine komplexe Angelegenheit, und eine erwachsene
Migrantin, die das Deutsche aus der Interaktion mit ihren Arbeitskolleginnen lernt,
ist vollauf damit beschéftigt, zunédchst lexikalische Elemente »aufzuschnappen,
die ihr helfen, Bedeutung zu transportieren: Adjektive, Substantive, Verben. Dass
vor den Substantiven dabei noch irgendwelche Gerdusche zu héren sind, die man
spéter als Artikel kennenlernt, spielt zunédchst keine Rolle; aus ungesteuerter miind-
licher Interaktion wird der Erwerb von Artikeln spiter erfolgen als im Klassen-
zimmer. Aber auch wenn Unterricht nicht den Sequenzen des Spracherwerbs
folgen muss, tut er doch sehr gut daran, sehr genau zu verfolgen, was die Sprach-
erwerbsforschung iiber Erwerbssequenzen zutage fordert. Gerade fiir den Unter-
richt im Bereich DaZ, der soweit mdoglich versuchen muss, aufierschulischen
Erwerb aufzunehmen und zu unterstiitzen, ist dies von besonderer Bedeutung.
Das Fach DaZ muss sich also intensiv mit Steuerungsprozessen in Bildungsinsti-
tutionen befassen, aber zum Teil anders als die Fremdsprachendidaktik. Es muss
damit umgehen, dass Lernende zu verschiedenen Zeitpunkten ihres Lebens in den
zielsprachlichen Raum eingewandert sind, dass sie dort unterschiedlich erfolgreich
die deutsche Sprache ungesteuert erworben haben und dass »Lernen innerhalb des
deutschsprachigen Raums« kein klarer Faktor fiir die Vorhersage von erfolgreichem
Spracherwerb ist: Lernende wie Person B im Beispiel zu Beginn dieses Artikels kon-
nen durch ihre Interaktion mit Sprechern und Sprecherinnen des Deutschen grofie
Fortschritte beim Deutscherwerb machen, Lernen innerhalb des deutschsprachi-
gen Raums kann aber auch bedeuten, dass Personen zwar physisch im zielsprach-
lichen Raum anwesend sind, ihre ganze Kommunikation, medial ebenso wie inter-
personell, aber fast ohne Bezug zur deutschen Sprache und Kultur stattfindet.

6. Gesteuertes Lernen des Deutschen als Fremdsprache auferhalb des
deutschsprachigen Raums

Weltweit lernen ca. 15,4 Millionen Menschen DaF (Auswértiges Amt 2020). Der
iiberwiegende Teil der Lernenden - 11,2 Millionen - befindet sich in Europa und
der Russischen Foderation. Beim Blick auf einzelne Lander lassen sich sowohl star-
ke Zuwichse” als auch Riickginge?® feststellen. In der iiberwiegenden Zahl der
Léander ist Deutsch nicht die erste Fremdsprache, was fiir das Fach DaF bedeutet,
dass es sich mit der Frage beschiftigen muss, wie man das zumeist als erste Fremd-
sprache gelernte Englisch fiir das Deutschlernen nutzen kann, sowohl im Hinblick

7 Zum Beispiel hat sich in China die Zahl der Deutschlernenden an Schulen verdoppelt, in Vietham
ist die Zahl der deutschlernenden Schiiler und Schiilerinnen um 50 Prozent gestiegen (vgl. Aus-
wartiges Amt 2020, S. 30 und 32).

8 Die fiir Grofbritannien ermittelte Zahl der Deutschlernenden an Schulen und Hochschulen -
1.168.380 - bedeutet einen Riickgang um 24,5 Prozent gegeniiber 2015 (Auswértiges Amt 2020,
S. 22), in den USA ist die Zahl der Deutschlernenden, die 2015 noch bei knapp 500.000 lag, »2020
auf etwa 422.000 abgerutscht« (ebd., S. 36).
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auf sprachliche Lerngegenstidnde als auch auf die Frage, inwieweit bereits vorhan-
dene Fremdsprachenlernerfahrungen genutzt werden konnen (vgl. z. B. Chaudhuri
2009 und Hufeisen/Marx 2007).

Wer DaF in einer Bildungsinstitution lernt, tut dies eventuell unfreiwillig, wenn
er zum Beispiel in eine Schule geht, in der die Fremdsprache Deutsch ein Pflicht-
fachist. Oder er tut dies aus einer Reihe sehr unterschiedlicher Griinde freiwillig. So
gibt es zum Beispiel Besonderheiten wie ein nur auf die Fertigkeit Lesen speziali-
siertes Angebot fiir Wissenschaftler_innen, die die deutsche Sprache nicht fiir Inter-
aktionen mit anderen Menschen lernen, sondern weil sie bestimmte Texte lesen
mdchten. So ein Kurs unterscheidet sich sehr stark vom Aufbau eines allgemein-
sprachlichen Kurses.® Das Lernen in Bildungsinstitutionen kann sich sehr stark im
Hinblick auf den als Lernziel festgesetzten Grad von Korrektheit unterscheiden. Ein
Kurs, der Deutsch fiir einen touristischen oder sozialen Aufenthalt im deutsch-
sprachigen Raum iiberwiegend als miindliche Sprache vermittelt, wird sich weitaus
weniger mit den Fallstricken der deutschen Nominalphrase befassen als ein Kurs,
der schriftsprachliche Normen vermitteln muss, weil es ein Ziel der Lernenden ist,
spédter an einer Universitdt in einem deutschsprachigen Land zu studieren.

Im letzten Jahrzehnt hat besonders die Diskussion um berufsbezogenen Unter-
richt zugenommen, im Gegensatz zu frithen Diskussionen zum Fachsprachen-
unterricht, bei denen man meinte, Lernende miissten zuerst einen allgemein-
sprachlichen Kurs absolvieren und sollten dann den jeweiligen Fachwortschatz
erlernen, versucht man heute, die berufsbezogenen Inhalte und speziellen Kom-
munikationsweisen so schnell wie moglich in den Unterricht zu integrieren. Ein
starker Fokus ist in letzter Zeit im Hinblick auf den Bereich Pflegekrifte zu erken-
nen, aber auch fiir speziellere Gruppen wie zum Beispiel Arzte oder Priester lassen
sich Publikationen finden (vgl. Schon 2014 oder Kiefer 2014).

Diese kurze Aufzdhlung sehr unterschiedlicher Lernergruppen und Lernziele
zeigt, dass es fiir DaF weltweit keine allgemein geeignete Methode, kein bestes
Lehrwerk und auch keine allgemein festlegbaren Reihenfolgen der zu behandeln-
den sprachlichen Phdnomene gibt. Auf diese Vielfalt angemessen reagieren kann
man nur, wenn man akzeptiert, dass nur bezogen auf konkrete Lernergruppen mit
ihren Sprachlernerfahrungen und sonstigen Eigenschaften und mit ihren Lern-
zielen sinnvolle Aussagen iiber das jeweilige Vorgehen gemacht werden kénnen.

7. Anndherungen von gesteuertem und ungesteuertem Lernen im Kontext
der Digitalisierung

So unterschiedlich die Gruppen weltweit Lernender auch sind, von Kindern an der
Schule bis zu Senior_innen in der Erwachsenenbildung, von speziellen fertigkeits-

9 Wortschatz wird zum Teil tiber fachliche Internationalismen erschlossen werden kénnen, die
Arbeit mit Worterbiichern spielt eine grofie Rolle, bei der Arbeit mit grammatischen Phanomenen
wird zum Beispiel die Rezeption von Konnektoren oder erweiterten Partizipialattributen eine
stirkere Rolle spielen als im allgemeinsprachlichen Unterricht.
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bezogenen Kursen bis zu allgemeinsprachlichen und berufsbezogenen Kursen, von
der Motivation, anschlieflend als Tourist_in oder als Student_in nach Deutschland
zu fahren oder im eigenen Land zu bleiben und dort die deutsche Sprache kulturell
oder geschiftlich zu verwenden, gemeinsam ist ihnen allen, dass sie im Unterricht
so tun als ob. Das Deutsch im Klassenzimmer ist fiir die Aktivitdten in der eigenen
Welt zunéchst nicht notwendig, ein Lernen aus Interaktionen, wie es beim Zweit-
spracherwerb innerhalb des deutschsprachigen Raums moglich ist, erfolgt tiberwie-
gend nicht. Die Geschichte der Fremdsprachendidaktik der letzten 50 Jahre mit
ihren Versuchen, durch immer komplexere Aufgaben und die Projektorientierung
Lernende dazu zu bringen, mit Sprache zu handeln, ist nichts anderes als der Ver-
such, innerhalb des Rahmens der Kiinstlichkeit der Kommunikation im Klassenzim-
mer Rdume zu schaffen, die es den Lernenden ermdglichen, so intensiv und inhalt-
lich selbstbestimmt wie moglich die neue Sprache in Interaktionen zu verwenden.

Diese scheinbar unhintergehbare Kiinstlichkeit des Klassenzimmers, die Lernen-
de im Fremdsprachenunterricht dazu bringt, auf Vorrat fiir die Bewéltigung kom-
munikativer Situationen zu lernen, hat im Kontext der Digitalisierung zumindest
langfristig die Chance, zu einem Lernen bei der Bewéltigung kommunikativer Situa-
tionen zu werden, sich also dem ungesteuerten Lernen anzundhern. Wenn Lernen-
de ab Niveaustufe Al, unterstiitzt durch die Verwendung von Sprachassistenzsyste-
men (vgl. Wiirffel 2019), in sozialen Medien mit anderen Personen auf Deutsch iiber
Themen kommunizieren, die sie tatsdchlich interessieren, dann besteht die Mog-
lichkeit, dass Lernende aufderhalb des zielsprachlichen Raums zumindest teilweise
nicht mehr nur so tun als ob, sondern tatsidchlich Kommunikationssituationen be-
wiltigen. Das hitte ernsthafte Konsequenzen fiir die Gestaltung eines sich dann
eher als Unterstiitzung dieses kommunikativen Handelns verstehenden Unterrichts,
dessen klassische Progressionsideen dann nicht mehr haltbar wéren, es hitte Kon-
sequenzen fiir das Selbstbild von Lehrkréften, die dann die Bereitschaft brauchen,
bei diesem offenen Konzept damit zu leben, dass Gegenstdnde und Fragen das Klas-
senzimmer betreten, die fiir sie unbekannt sind (vgl. Résler 2020).

Im Bereich Deutsch als Zweitsprache werden die Nutzung von Sprachassistenz-
systemen, von Erkldrvideos im Internet zu Grammatik und Landeskunde und die
starkere Modularisierung von Lernmaterialangeboten Lernende des Deutschen als
Zweitsprache, die iiberwiegend ungesteuert lernen, in die Lage versetzen, Elemente
des klassischen Selbstlernens hinzuzuziehen, die ihren natiirlichen ungesteuerten
Lernprozess unterstiitzen und beschleunigen. In beiden Fillen, sowohl bei der
Unterstiitzung selbstgesteuerter Zweitsprachenlerner_innen als auch bei der Steige-
rung des Anteils von echter Kommunikation im Fremdsprachenunterricht, wird
man es mit einem Anstieg informellen Lernens zu tun haben, und Lehrkrifte wer-
den stdrker als bisher im Bereich der Sprach- und Sprachlernberatung engagiert
sein.
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Anja Wildemann

Spracherwerb und Sprachenlernen

Implizite Lerngelegenheiten und explizite
Lernangebote

ie kindliche Sprachentwicklung ist ein individueller Prozess, der innerhalb eines komplexen

Bedingungsgefliges zu betrachten ist. Dabei geht es nicht allein um die Frage, ob Kinder
lebensweltlich einsprachig oder mehrsprachig aufwachsen, sondern auch um biographische
Sollbruchstellen, die den Aneignungsprozess in unterschiedlichen Lebensphasen und -situationen
beeinflussen. Die individuellen Bedingungen eines Kindes in den Blick zu nehmen, erweitert das
Verstandnis fur dessen Sprachvermdgen. Fachliche und sprachliche Anforderungen des Lern-
gegenstandes zu antizipieren, eroffnet schliellich Mdglichkeiten fiir die Gestaltung institutio-
nalisierten Sprachlernens. Das beinhaltet auch die Frage nach der Funktion impliziter und expliziter
Lerngelegenheiten und deren (Un-)Planbarkeit.

1. Kindliche Sprachentwicklung: Normalfall oder Spezialfall?

Die kindliche Sprachentwicklung bewegt sich zwischen Erwerbs- und Lernprozes-
sen. In den frithen Lebensjahren ist eher von Spracherwerb die Rede, wéhrend mit
zunehmendem Lebensalter und dem Einfluss institutionalisierter Lehr-Lern-
Angebote das sprachliche Lernen in den Vordergrund riickt. Verschiedene biogra-
phische Ubergéinge sind dabei priigend, da sie die Kinder vor neue sprachliche An-
forderungen stellen (vgl. Wildemann/Rank 2014). Zusammen mit den institutionell
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keit promoviert und forscht seit einiger Zeit auch zu Bildungssprache.
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determinierten Verdnderungen sind es die kindlichen Anpassungsleistungen,
durch die sich Sprachkénnen und Sprachwissen in einer oder mehreren Sprachen
weiterentwickeln. Kinder eignen sich ihre Umgebungssprache/n vor allem auf
heuristischen Wegen an, sie sind die Akteurinnen und Akteure ihrer Sprach-
entwicklung (siehe dazu Ehlich 2009, S. 15). Gleichzeitig sind sie abhéngig von
ihrem sprachlichen Umfeld, besonders anfangs vom sprachlichen Input durch
erwachsene Bezugspersonen. Mit dem Eintritt in Bildungsinstitutionen werden
neben den impliziten Lerngelegenheiten zunehmend explizite Lernangebote, ein-
schliefllich eines forderlichen Verhaltens ihres Gegeniibers in sprachlich heraus-
fordernden Situationen, bedeutsam.

Die kindliche Sprachentwicklung ist nicht nur ein faszinierender Prozess, son-
dern, besonders in den ersten Lebensjahren, auch ein rasanter. Bereits im Alter von
drei bis vier Jahren gilt der primére Spracherwerb als abgeschlossen und Kinder
verfiigen dann iiber die grundlegenden sprachlichen Strukturen ihrer Sprache oder
Sprachen (vgl. Kauschke 2012; Ruberg/Rothweiler 2012; Tracy 2007). Im Allgemei-
nen wird die kindliche Sprachentwicklung als ein selbstverstdndlicher Prozess
wahrgenommen, der quasi zu den ersten Kindheitsjahren gehért wie das kérper-
liche Heranwachsen eines Kindes. Ehlich, Bredel und Reich (2008) attestieren der
Gesellschaft daher einen »Grundkonsens in Bezug auf das, was bei der Sprach-
aneignung als >normal« gelten kann [...]« (Ehlich/Bredel/Reich 2008, S. 9) und
deklarieren dies als »Normalititserwartung, [die] ein gewisses Verstdndnis von
»normalen< Phasen, in denen bestimmte Merkmale von Sprache iiblicherweise an-
geeignet werden« (ebd.), voraussetzt. Trotz einer gewissen Notwendigkeit gesell-
schaftlich bedingter Normalitdtserwartungen als Orientierungshilfen fiir Alltag und
Wissenschaft sind diese, so Ehlich, Bredel und Reich (2008), gleichzeitig kritisch zu
hinterfragen. Es beginnt mit der Grundfrage »Was ist normal?« und der damit
einhergehenden Frage nach den dafiir herangezogenen Kriterien. Hinzu kommt,
dass Abweichungen von der angenommenen Normalitét in der Regel selten durch
einfache Kausalitdten erkldrbar sind, aber allzu haufig zu padagogischen Empfeh-
lungen fiithren, die, ist das Maf$ die sogenannte Norm, zu wenig der Komplexitat
und Individualitédt des kindlichen Sprachvermoégens Rechnung tragen. An einigen
bekannten Pramissen des kindlichen Zweitspracherwerbs lassen sich die Folgen
solcher Normalitdtserwartungen gut nachvollziehen. So wird fiir den frithkind-
lichen Zweitspracherwerb mehrheitlich festgestellt, dass dieser Parallelen zum
kindlichen Erstspracherwerb (siehe u. a. Haberzettl 2014; Jeuk 2003), und damit zur
gesetzten Norm, aufweist. Aufgrund der bereits vorhandenen erstsprachlichen
Kompetenzen verlduft der zweitsprachliche Erwerb sogar zum Teil deutlich ziigiger,
iibersteigt somit die Normalitdtserwartung. Gleichzeitig ist das Gegenteil ebenfalls
der Fall, denn eine Unterschreitung der Norm wird immer dann zugeschrieben,
wenn fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache festgestellt wird, dass sie fiir die
Aneignung spezifischer Sprachbereiche (z. B. der Nominalflexion) deutlich ldnger
bendtigen sowie hédufiger und langer Fehler machen als ihre lebensweltlich ein-
sprachigen Altersgenossen (siehe zsf. Wildemann/Merkert 2020). Ist der Ausgangs-
punkt fiir eine Einschédtzung der Sprachentwicklung die Annahme eines »normalen
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kindlichen Erstspracherwerb, ist alles, was sich aufierhalb dieser normativen Set-
zung ereignet, als Abweichung von einer angenommenen Norm zu deklarieren. Das
widerspricht jedoch der spracherwerbstheoretischen Grundannahme einer Indivi-
dualitidt und Variabilitdt der kindlichen Sprachentwicklung, wie sie beispielsweise
Szagun (2013, 2019) vertritt. Sie widerspricht der generativen Annahme, dass »der
Spracherwerb bei allen Kindern in gleichen Stufen und im gleichen Tempo verlauft
[...]« (Szagun 2019, S. 292). Sie geht zwar von einer typischen Erwerbsreihenfolge
aus, ermahnt aber, diese hinsichtlich der jeweiligen Umweltbedingungen zu
perspektivieren. Auf der Grundlage eigener Forschung und der Sichtung anderer
empirischer Befunde kommt Szagun (2013) deshalb zu dem Fazit:

Bei typischer Entwicklung wird der gleiche Endpunkt in individuell unterschiedlichen Entwicklungs-
verldufen erreicht. Uber die einzelnen Entwicklungsschritte sind lediglich probabilistische Aussagen
moglich. Die verschiedenen Einfliisse auf die Entstehung des Verhaltens - seien sie genetischer,
neuronaler oder umweltbedingter Art - sind nicht monokausal, sondern anteilig am Konstruktions-
prozess beteiligt. In diesem Sinne sind Variabilitit und Gleichheit oder Ahnlichkeit des Endpunktes
vereinbar. (Szagun 2013, S. 323)

Bei der Betrachtung kindlicher Aneignungsprozesse spielen somit sowohl Gleich-
heit - im Ergebnis - als auch Variabilitdt - im individuellen Verlauf - eine wichtige
Rolle. Was bedeutet dies fiir Lehrerinnen und Lehrer, die versuchen, ausgehend
vom kindlichen Sprachvermégen, sprachférderliche Lernangebote zu machen?
Diese Frage wird nachfolgend in drei Fokusfragen untergliedert:

Wie kénnen heterogene Sprachkompetenzen nachvollzogen werden?

Wie ldsst sich Sprachlernen implizit und explizit gestalten?

Wie konnen fachliche und sprachliche Anforderungen bei der Unterrichts-

planung antizipiert werden?

Die erste Frage beschéftigt sich mit der Diagnose sprachlichen Kénnens, hier mit
dem Ziel, individuelle Sprachkompetenzen nachzuvollziehen und zu verstehen
und dieses Wissen schlieflich fiir das systematische Sprachlernen zu nutzen. Dies
fiihrt unmittelbar zu der zweiten Frage, die zwischen impliziten Lerngelegenheiten
und expliziten Lernangeboten unterscheidet. Das Erkennen sprachlicher Anforde-
rungen, die dritte Frage, geht mit einer Unterrichtsplanung einher, bei der sowohl
individuelle Lernvoraussetzungen, -entwicklungen und -potenziale als auch der
Lerngegenstand genutzt werden, um Sprachbildung individuumsbezogen umzu-
setzen. Durch die Verbindung von Diagnose, Wissen und Handeln wird es moglich,
an frithere ungesteuerte Erwerbsprozesse anzuschliefen und, darauf aufbauend,
gesteuertes Lernen zu initiieren.

2. Kindliche Sprachhandlungen verstehend nachvollziehen als Ausgangspunlkt
fiir sprachforderliches Handeln

Sprachdiagnose reicht in ihrer Vielfalt von formellen iiber semiformelle bis hin zu
informellen Verfahren (siehe dazu zusammenfassend Wildemann/Merkert 2020,
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S. 53f.). Fiir das verstehende Nachvollziehen kindlicher Sprachhandlungen eignen
sich Kombinationen aus formellen und semiformellen Verfahren. Beispielsweise
ermoglicht ein Sprachtest detaillierte Informationen zum Kénnen in einem spezi-
fischen, durch die Auswahl des Tests vorher festgelegten Sprachbereich. Die Infor-
mationen, die Lehrkrifte hierbei erhalten, sind spezifisch, aber auch stets ergebnis-
orientiert und ausschnitthaft. Ergdnzende Lernbeobachtungen erméglichen
wiederum detailliertere Informationen, die weniger das Ergebnis als vielmehr den
Prozess im Blick haben. Lernbeobachtungen, die geplant, systematisch und struk-
turiert durchgefiihrt werden, und sich damit von Alltagsbeobachtungen abgrenzen,
dienen, so Dehn und Hiittis-Graff (2006), hingegen dem »erschlieSenden Beobach-
ten« (Dehn/Hiittis-Graff 2006, S. 15) und damit dem Verstehen der kindlichen Zu-
griffsweisen auf den Lerngegenstand. In diesem Zusammenhang fordern Dehn und
Hiittis-Graff (2006) auflerdem die »Rekonstruktion von Bedingungen des Gelin-
gens« (ebd., S. 17), um daraus abzuleiten, welche Lernbedingungen fiir die weitere
Entwicklung foérderlich sind. Fiir das Verstehen kindlicher Sprachhandlungen sind
in der Regel sich wiederholende Beobachtungen erforderlich. Wildemann und
Merkert (2020) schlagen fiir die Durchfithrung von Lernbeobachtungen aufierdem
eine Planungs- und Reflexionshilfe vor (Wildemann/Merkert 2020, S. 90), anhand
derer die Lehrkraft zundchst ein Beobachtungsziel festlegt, ihr vorhandenes Wissen
iiber die Schiilerin oder den Schiiler abruft sowie die eigenen, subjektiven Vor-
annahmen festhilt und reflektiert. Dabei wird davon ausgegangen, dass subjektive
Involviertheit und individuelle Erfahrungen das Verstehen beeinflussen.

Der verstehende Nachvollzug kindlichen Lernverhaltens orientiert sich zun4chst
einmal an der Priamisse, dass ein Verhalten aus der Sicht des Kindes sinnvoll ist -
das gilt ebenso fiir sprachliche Realisierungsformen. Damit werden die bereits er-
orterten Normalitdtserwartungen durchbrochen, denn es findet kein Vergleich mit
einer Norm statt, sondern ein Abgleich des Beobachteten mit dem Wissen iiber das
Kind, zum Beispiel iiber seinen sprachlichen Hintergrund oder sein Wissen iiber
den Lerngegenstand.

Um sich ein umfassendes Bild von den kindlichen Sprachkompetenzen machen
zu konnen, sollten aufierdem die Umweltbedingungen, unter denen die Sprach-
aneignung stattfindet, einbezogen werden. Hier schldgt von Knebel (2007), aus der
Sprachheilpiddagogik kommend, drei Analyseebenen vor: (1) die Mikroanalyse der
Sprache, bei der individuell verwendete Sprache und ihre Regelhaftigkeiten erfasst
werden, (2) eine Sprachhandlungsanalyse, bei der individuelle Handlungserfah-
rungen mit Sprache und ihre Bedingungen erfasst werden, und (3) die biografische
Analyse, in deren Zuge das kindliche Umfeld (z. B. Familie, Peers, Schule) beriick-
sichtigt wird (vgl. von Knebel 2007, S. 1091). Von Knebel setzt die drei Analyse-
ebenen noch nicht mit Diagnostik gleich, sondern schreibt ihnen die »Funktion
einer strukturierten Informationsbeschaffung« (ebd., S. 1092) zu. Ich stimme von
Knebel zu, dass eine solche Herangehensweise einen strukturierten Rahmen fiir
eine Kind-Umfeld-Analyse bereitstellt, sehe die drei Ebenen aber als Gesamtkon-
struktion einer Sprachdiagnostik, die sich aus Spracherhebung (Ebene 1), Sprach-
beobachtung (Ebene 2) und Sprachumfeldanalyse (Ebene 3) zusammensetzt.
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Lehrkrifte, die beabsichtigen, kindliche Sprachhandlungen verstehend nachzu-
vollziehen und darauf aufbauend Lehr-Lernangebote zu gestalten, miissen bereit
sein, Sprachdiagnose und Sprachbildung miteinander zu verzahnen. Mehr noch,
sie miissen in der Lage sein, eine umfassende Sprachdiagnose zu erstellen, ihre
Erkenntnisse kritisch vor dem Hintergrund subjektiver Vorannahmen zu reflek-
tieren und schliefdlich aus den diagnostischen Erkenntnissen Schlussfolgerungen
fiir den Unterricht abzuleiten. Das erfordert nicht nur professionelles Handeln,
sondern auch zeitliche Ressourcen, die im Schulalltag oftmals eingeschréankt vor-
handen sind. Ist fiir intensive Lernbeobachtungen wenig Zeit, kénnen sequenzierte
Beobachtungen mithilfe von einfachen Beobachtungsrastern helfen, kiirzere Be-
obachtungsphasen zu strukturieren (siehe Wildemann/Merkert 2020, Download-
material). Werden diese regelméflig verwendet und ist die Lehrkraft auch hier
bereit, das eigene Vorwissen zu aktivieren, die subjektiven Vorannahmen kritisch
zu hinterfragen und die Rahmenbegebenheiten - im Sinne von von Knebels (2007)
Analyseebenen - zu erfassen, ermdoglichen sie durchaus einen Erkenntnisgewinn
im Hinblick auf kindliche Sprachkompetenzen und -lernpotenziale.

3. Sprachlernen gestalten - explizit und implizit

In Bezug auf kommunikative Kompetenzen, unter denen Kotthoff (2006) alle erfor-
derlichen Teilkompetenzen von der Adressaten- und Situationsorientiertheit tiber
grammatische Strukturen bis hin zur Metareflexion subsumiert, verwendet sie das
Begriffspaar »habituell und bewusst« und stellt damit zwei mentale Dispositionen
gegeniiber, die auch mit unbewusst und bewusst oder implizit und explizit be-
schrieben werden konnen. Kotthoff unterscheidet auflerdem zwischen kommuni-
kativem Wissen und kommunikativem Handeln. Wahrend Ersteres eher deklara-
tives, und damit abrufbares Wissen beinhaltet, findet kommunikatives Handeln
vorwiegend in informellen, alltdglichen Kontexten statt (vgl. Kotthoff 2006, S. 60). In
Bezug auf die kindliche Sprachentwicklung stellt Kotthoff schliefilich fest, dass »in
der vorschulischen Phase Kommunikation habituell erworben wird« (ebd., S. 61).
Fiir die schulische Phase beschreibt Kotthoff eine Verdnderung der Sprachaneig-
nung, die sie vor allem mit dem Schriftspracherwerb in Verbindung bringt. Kom-
munikation wird nun nicht mehr ausschliefdlich habituell bzw. implizit angeeignet,
»[...] sondern auch explizit und fokussiert [...]« (ebd., S. 64). Fiir die kommunikative
Entwicklung beschreibt Kotthoff damit einen biografischen Ubergang von eher
habituellen, impliziten Aneignungsprozessen hin zu vorbereiteten und systemati-
schen Lernsituationen, bei denen sprachliches Lernen sowohl implizit als auch
explizit erfolgt.

Auch in der Sprachlernforschung wird davon ausgegangen, dass explizites und
implizites Wissen miteinander interagieren (vgl. N. Ellis 2005; R. Ellis 2002) und
dass daher das explizite Thematisieren von sprachlichen Funktionen und Formen
Auswirkungen auf das Sprachlernen und letztlich den Wissensaufbau hat. Fiir eine
explizite Thematisierung von Sprache und Sprachen im Unterricht schlagen Bien-
Miller und Wildemann (2020) fiinf aufeinander aufbauende Phasen vor, die nach-
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folgend skizziert werden (ausfiithrlich dargestellt sind die fiinf Phasen in Bien-
Miller/Wildemann 2020):

Einstieg ins sprachkontrastive Arbeiten

In dieser ersten Phase geht es vor allem darum, die Aufmerksamkeit der Schiile-
rinnen und Schiiler fiir Sprachen und sprachliche Strukturen zu férdern. Durch
die bewusste Wahrnehmung von Artikulation, Prosodie, Betonung usw. kann
bereits im Miindlichen die Sprachaufmerksamkeit geférdert werden. Dies ge-
schieht durch sprachvergleichende Betrachtungen auf phonologischer und gra-
phematischer Ebene, zum Beispiel indem einfache Schreibungen in verschiede-
nen Sprachen miteinander verglichen werden oder indem die Aussprache eines
Wortes analysiert wird. In dieser Phase stehen zwei Ziele im Fokus: erstens die
Sensibilisierung fiir Sprachen und ihre Strukturen und zweitens die Ausbildung
von Sprachinteresse als Motor fiir das entdeckende Sprachlernen.

Bewusstheit fiir Funktionalitdit des Sprachlichen schdirfen

Die sprachkontrastiven Betrachtungen werden in dieser Phase erweitert auf die
pragmatische und lexikalisch-semantische Ebene. Dabei geht es auf der pragma-
tischen Ebene vor allem darum, dass Sprache und sprachliche Formen der Funk-
tionalitdt unterliegen, also einem bestimmten Zweck dienen. Beispielsweise
kann die analytische Betrachtung von Hoéflichkeitsformen zu Erkenntnissen
iiber Gebrauch und Funktionsweisen von Sprachen fiihren. Auf der lexikalisch-
semantischen Ebene geht es nicht allein um die Bedeutungsseite der Sprache,
sondern im Zuge des Lernprozesses auch um die Begriffsbildung. Denkt man in
der Klasse beispielsweise dariiber nach, warum es in den Sprachen der Inuit
angeblich so viele verschiedene Worter bzw. Bezeichnungen fiir Schnee gibt, so
begibt man sich auf eine sprachanalytische Reise, an deren Ende Funktionalitédt
und Bedeutung miteinander verschmelzen: aperlaaq »Neuschneex, aput gaasin-
artog »feuchter Schnee« oder maagaliornartoq »Tiefschnee«. Aber auch zu einer
anderen Erkenntnis kommt man schnell, denn zumeist handelt es sich um zu-
sammengesetzte Worter, also Komposita, die es im Deutschen ebenfalls gibt und
die auch hier meist eine besondere Eigenschaft ausdriicken, wie zum Beispiel
»Pulverschnee«.

Sprachkontrastive Impulse setzen

In der dritten Phase kommen weitere Sprachebenen dazu: die morphologische,
syntaktische und morphosyntaktische Ebene. Nun sollen die Schiilerinnen und
Schiiler zunehmend zu einer bewussten Auseinandersetzung mit Sprache und
Sprachen animiert werden. Hierfiir werden Impulse gegeben, die vor allem nach
dem Warum, Wozu und Wie sprachlicher Strukturen fragen (z.B. »Warum gibt es
im tiirkischen Satz weniger Worter als im deutschen Satz?«). Die Schiilerinnen
und Schiiler werden aufgefordert, Sprachen miteinander zu vergleichen, Hypo-
thesen zu formulieren und diese auch zu iiberpriifen. Hier konnen sowohl Erst-
sprachen der Schiilerinnen und Schiiler als auch schulische Fremdsprachen
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herangezogen werden. In dieser Phase sind es verstirkt die Impulssetzungen der
Lehrkraft,! die zum Sprachvergleich und zur Sprachreflexion und damit zu
einem expliziten Sprachenlernen anregen.

Sprachvergleich als Untersuchungsmethode fiir Buchstaben, Laute und Worter
Diese Phase beinhaltet eine zunehmende Systematisierung des Sprachvergleichs
als Unterrichtsmethode. Die Schiilerinnen und Schiiler werden angeleitet, zu-
nédchst Sprachen auf den Ebenen Phonologie, Graphematik und Lexik in den
Blick zu nehmen, erst spiater kommt die morphosyntaktische Ebene hinzu.
Untersucht werden zum Beispiel Formen und ihre Bedeutungen in verschie-
denen Sprachen. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen dadurch, dass es soge-
nannte falsche und wahre Freunde gibt, d. h. Worter, die bei gleicher Schriftform
unterschiedliche bzw. gleiche Bedeutungen aufweisen (vgl. Bien-Miller 2019).
Mit dlteren Schiilerinnen und Schiilern ist es moglich, ausgehend vom Thema
falsche Freunde auf der Ebene des Fremd- bzw. Zweitspracherwerbs die Phédno-
mene Transfer bzw. Interferenz zu thematisieren.

Sprachvergleich als Untersuchungsmethode fiir Grammatik

In der fiinften Phase wird der systematische Sprachvergleich fortgesetzt, nun
aber auf der morphosyntaktischen, also grammatischen Ebene. Hierbei geht es
vor allem um abstrakte sprachliche Funktionen, wie beispielsweise die Funktion
bestimmter Wortarten (z. B. Nomina, Adjektive, Adverbien usw.). Das Sprach-
lernen in der fiinften Phase bedarf wiederum der Planung und Anregung durch
die Lehrkraft. Dabei steht nicht nur der Aufbau deklarativen Wissens, sondern
auch die Erweiterung der Sprachhandlungskompetenz im Zentrum der unter-
richtlichen Auseinandersetzungen mit Sprache und Sprachen.

Wird Sprachlernen, wie oben skizziert, als explizites Lernen geplant und gestal-
tet, heif3t das nicht, dass implizite Lerngelegenheiten ungeplant und unsystema-
tisch sind, ganz im Gegenteil, auch das implizite Lernen bedarf in der Schule
einer expliziten Vorbereitung. Vielmehr sind es die Lernkontexte, die sich von
denen expliziter Lernangebote unterscheiden, wenn manchmal auch nur
graduell. Wird beispielsweise ein literarisches Gesprédch geplant, so stehen ge-
gebenenfalls literarisches Verstehen und innere Vorstellungsbildung im Vorder-
grund, dies erfolgt aber iiber das Sprechen bzw. Versprachlichen von Gedanken,
Vorstellungen und Vermutungen und dient damit zugleich dem impliziten
Sprachlernen. Gerade der Literaturunterricht bietet zahlreiche implizite Lern-
gelegenheiten, durch die literarisches, dsthetisches, interkulturelles und sprach-
liches Lernen angeregt werden.

1 Anregungen fiir die Umsetzung im Unterricht sind in Wildemann/Bien-Miller (2017) und im The-
menheft Nr. 61 »Sprachen untersuchen« der Zeitschrift Grundschule Deutsch aus dem Jahr 2019 zu
finden.
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4. Sprachliche Anforderungen antizipieren

Sprachliche Anforderungen zu antizipieren, also Unterricht sprachsensibel und
sprachférderlich zu gestalten, beinhaltet eine planende Vorschau des Unterrichts
unter Bertiicksichtigung der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
sowie der fachlichen und sprachlichen Anforderungen des Lerngegenstandes. Die
Passung zwischen Lernvoraussetzungen, fachlichem Inhalt und sprachlichen An-
forderungen ermoglicht die Planbarkeit sprachlichen Lernens. Wildemann und
Rathmann (2016) haben hierfiir drei Schritte vorgeschlagen, die hier in modifizier-
ter Form vorgestellt werden:

Analyse der fachlichen und sprachlichen Anforderungen des Lerngegenstandes
Wihrend fachliche Anforderungen eines Lerngegenstandes und die damit ver-
bundenen Lernziele in der Regel im Vorfeld antizipiert werden, bleiben die
sprachlichen Anforderungen des Lerngegenstandes - besonders aufSerhalb des
Deutsch- oder Fremdsprachenunterrichts - hdufig unbertiicksichtigt. Nicht
selten wird sprachliches Kénnen sogar implizit vorausgesetzt. Wird im Unter-
richt beispielsweise ein Sachtext gelesen, kénnen darin enthaltene Fachbegriffe,
Wortgruppen (z. B. Komposita, Konnektoren, Pronomen) oder komplexe Satz-
strukturen das Verstehen erschweren. Dies sollte bereits bei der Unterrichts-
planung bedacht werden, zum Beispiel indem eine Wortarbeit vor dem eigent-
lichen Lesen durchgefiihrt oder indem die Bedeutung von Fachbegriffen durch
Erlduterungen und Bilder veranschaulicht wird. Sind Inhalte zusétzlich in Form
von Tabellen oder Grafiken dargestellt, konnen diese vor allem den Schiilerin-
nen und Schiilern helfen, die im Umgang mit diskontinuierlichen Texten sicher
sind. Fiir andere Schiilerinnen und Schiiler stellen sie gegebenenfalls eine wei-
tere Verstehenshiirde dar, weshalb ihr Gebrauch eingefiihrt und geiibt werden
sollte (vgl. Wildemann/Fornol 2020). Die systematische Analyse des Lerngegen-
standes beinhaltet somit eine Bewusstwerdung iiber die grundlegenden fach-
lichen und sprachlichen Anforderungen desselben. Leitfragen fiir eine Analyse
des Lerngegenstandes konnen sein:
- Anwelches fachliche Wissen kniipft der Lerngegenstand an?
- Welche neuen Wissensinhalte sollen aufgebaut werden?
- Welche sprachlichen Formen (z.B. Komposita, Textstil, Formeln etc.) sind
typisch fiir den Lerngegenstand?
- Welche sprachlichen Handlungen miissen die Schiilerinnen und Schiiler im
Umgang mit dem Lerngegenstand verstehen und/oder selbst vollziehen?

Prognose der spezifischen sprachlichen Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler

Das sprachliche Wissen und Kénnen der Schiilerinnen und Schiiler ist relevant,
um Lernen zu initiieren. Werden regelmifiig Sprachdiagnosen durchgefiihrt, hat
die Lehrkraft ein umfassendes Wissen iiber die allgemeinen sprachlichen Féhig-
keiten. Hinzu kommen nun die spezifischen sprachlichen Voraussetzungen des
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jeweiligen Lerngegenstandes. Diese konnen im Vorfeld meist nicht umfassend
diagnostiziert werden, da der Lerngegenstand in der Regel neue fachliche und
sprachliche Inhalte beinhaltet. Das Wissen iiber die grundlegenden Sprach-
kompetenzen einer Schiilerin oder eines Schiilers kann aber dazu dienen, eine
Prognose fiir die spezifischen Sprachkompetenzen zu formulieren. Verfiigt eine
Schiilerin oder ein Schiiler beispielsweise iiber gute basale Lesekompetenzen,
stellt sich die Frage, ob sie oder er auch in der Lage ist, einen Fachtext, der sich
durch eine hohe Informationsdichte und viele Nominalisierungen auszeichnet,
zu verstehen. Fiir die Prognose spezifischer sprachlicher Voraussetzungen
koénnen folgende Leitfragen hilfreich sein:
- An welche grundlegenden Sprachfdhigkeiten kann die Schiilerin oder der
Schiiler ankniipfen?
- Uber welche (fach)spezifischen Sprachfihigkeiten verfiigt die Schiilerin oder
der Schiiler bereits?
- Welche spezifischen Sprachhandlungen (z.B. berichten, erértern, argumen-
tieren) sind der Schiilerin oder dem Schiiler (rezeptiv oder produktiv) ver-
traut?

Passung von Unterricht, sprachférderlichen Methoden und Materialien
Erst nachdem der Lerngegenstand hinsichtlich seiner fachlichen und sprach-
lichen Anforderungen analysiert und die Lernvoraussetzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler in den Blick genommen wurden, erfolgt die weitere metho-
dische Planung des Unterrichts. Fehlt einer Schiilerin oder einem Schiiler
beispielsweise der erforderliche Fachwortschatz, um sich einen Fachtext zu er-
schlieflen, so sind lesevorentlastende Methoden der Begriffskldrung einzu-
planen. Mangelt es noch an der Dekodierung komplexerer Sétze, so ist vorher zu
iiberlegen, ob die Schiilerin oder der Schiiler einen vereinfachten Lesetext er-
hilt. Fiir eine individuelle Férderung sind folglich Differenzierungs- und Unter-
stiitzungsmafinahmen im Sinne des Scaffoldings einzuplanen. Leitfragen konnen
hier sein:
- Welche sprachlichen Hilfen kénnen der Schiilerin oder dem Schiiler helfen?
- Welche methodischen Schritte sind erforderlich, um das Verstehen der Schii-
lerin oder des Schiilers zu unterstiitzen?
- Welche Materialen kénnen das Lernen der Schiilerin oder des Schiilers
sprachlich entlasten?
Werden die Anforderungen des Lerngegenstandes im Zuge der Unterrichts-
planung antizipiert und mit den fachlichen und sprachlichen Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler ins Verhéltnis gesetzt, so ist eine systema-
tische und individuumsbezogene Sprachbildung méglich.

5. Eine Ermutigung

Am Ende des Beitrags steht die Erkenntnis, dass ein Unterricht, der Sprachlernen
implizit und explizit anregen und unterstiitzen will, einer Systematisierung bedarf.
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Diese umfasst die Diagnose des kindlichen Sprachkénnens, die Antizipation der
Anforderungen des Lerngegenstandes, die methodische und materielle Aufberei-
tung des Lerngegenstandes und schliefilich die Schaffung impliziter Lerngelegen-
heiten und expliziter Lernangebote. Dass es trotz aller Planbarkeit immer mal
wieder zu unplanbaren Ereignissen kommt, die durchaus Ausgangspunkt fiir neue
Lerngelegenheiten sein konnen, zeigt der nachfolgende Gespréachsausschnitt, mit
dem ich gerne alle Lehrkréfte ermutigen mdéchte, mit ihren Schiilerinnen und
Schiilern iiber Sprache und Sprachen nachzudenken und zu sprechen:

L: Stellt euch mal vor, ihr habt einen eigenen Papagei. Welche Sprache wiirdet ihr dem beibringen,
wenn ihr euch das aussuchen kénntet?

K: Deutsch

: Warum?

Du sprichst zu Hause ja auch Russisch, du kénntest dem Papagei also auch Russisch beibringen,

oder?

Ja

Was wiirdest du lieber machen? Deutsch oder Russisch?

: Russisch

Jetzt doch Russisch? Und warum jetzt Russisch?

K: Wegen, ich rede mit meiner Familie auch Russisch und meiner Schwester auch und ich hab noch
zwei Briider, die reden Russisch und auch Deutsch.

L: Das hast du vorhin gar nicht gesagt. Also zwei Briider hast du auch noch.

K: Ja, und eine Katze hab ich auch, der bringe ich dann Katzisch bei.

o

—anA
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n diesem Beitrag wird nach einer kurzen theoretischen Darstellung historischer und aktueller
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Inner- und auflierhalb der Klassenzimmer begegnen uns vielféltige Sprachlern-
prozesse, bei denen oft ungesteuerter und gesteuerter Spracherwerb, implizites
und explizites Lernen ineinandergreifen. Diese Perspektive wird u.a. auch vom
Ansatz ISLA (»Instructed Second Language Acquisition [ISLA]« - in etwa: »unter-
richtlicher Zweitspracherwerb«) unterstiitzt, der die in der traditionellen Sicht-
weise unvereinbaren Aspekte »Instruktion/Unterricht« und »Erwerben« kom-
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biniert. Damit wird auf die Untrennbarkeit von Erwerbs- und Lernprozessen hin-
gewiesen, die nicht an einen bestimmten Lernort gebunden sind (Loewen 2020,
S. 12) und immer wieder ineinandergreifen. In der ISLA-Perspektive sind dabei
zwei Elemente fiir Sprachenunterricht konstitutiv: einerseits die Intentionalitdt -
Lernende miissen beabsichtigen, die Sprache zu lernen - und andererseits eine
systematische Manipulation der Lernbedingungen - das heif3t, es wird bewusst ver-
sucht, den Lernerfolg durch die Gestaltung der Lernsituation zu optimieren.

Der folgende Artikel mochte diese Perspektive, dass sowohl innerhalb als auch
auflerhalb des Unterrichts implizite und explizite Lernprozesse stattfinden, die sich
zwischen den Lernorten auch nicht grundsitzlich unterscheiden (ebd., S. 12-14),
aufgreifen und fiir den 6sterreichischen Schulkontext nutzbar machen. Zuvor soll
aber noch diskutiert werden, wie sich die scheinbaren Gegensétze Spracherwerb
und Sprachenlernen historisch entwickelt haben und sich in curricularen Vorgaben
widerspiegeln.

1. Theoretische Zuginge zu Spracherwerb und Sprachenlernen im Unterricht
1.1 Die Dichotomie Erwerben/Lernen und die Kritik daran

Die Begriffe Spracherwerb und Sprachenlernen werden heute vielfach parallel oder
gar synonym verwendet (z. B. bei Hufeisen/Riemer 2010), historisch war allerdings
vor allem bei Krashen (z. B. Krashen 1985; 2003) eine klare Bedeutungsunterschei-
dung zwischen den beiden Termini intendiert: »Erwerben« (acquisition) wire
demnach Aneignung von Sprache ohne gezielte sprachliche Instruktion, nur durch
Verstehens- und Kommunikationsprozesse. »Lernen« (learning) wiirde hingegen
durch gezielte sprachliche Instruktion erreicht, die aber keinen unmittelbaren
Effekt auf die Kommunikationsfahigkeit hitte, sondern sich nur in Form von be-
wussten Korrekturprozessen (Monitor) in der Sprachproduktion auswirken wiirde.

Krashen trieb die Dichotomie auf die Spitze, indem er behauptete »learning does
not become acquisition« (Krashen 1985, S. 48). Das bedeutet: »Bewusst, explizit
und formal Gelerntes kann nicht in der natiirlichen Kommunikation eingesetzt
werden« (Boeckmann 2010, S. 1). Nach dem heutigen Forschungsstand werden die
Begriffe Erwerben' und Lernen aber nicht mehr in dieser Ausschliefilichkeit ver-
wendet (Biechele 2010, S. 218). Es wird eher unterschieden zwischen gesteuertem
und ungesteuertem, explizitem und implizitem, intentionalem und inzidentellem
(Czernochowski 2020, S. 39) oder deklarativem und prozeduralem Lernen bzw.
Wissen.?

1 Gelegentlich wird auch der Terminus »Entwicklung« (development) verwendet, um implizite
Lernprozesse zu bezeichnen (Loewen 2020, S. 4).

2 Auch die Termini formelles/informelles Lernen werden in diesem Kontext 6fter verwendet. Sie
bezeichnen jedoch eher das Lernformat: Neben konventionellem Unterricht (formelles L.) werden
nicht-formales L. (bewusstes L. ohne Zertifizierungen) und informelles L. (unbewusste Lern-
prozesse, z.B. in der Freizeitpddagogik) unterschieden (Habben/Rau/Schwippert 2013, S. 417).
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1.2 Eine aktualisierte Sichtweise von Erwerben und Lernen im Kontext
des Zweitsprachunterrichts

Die Unterscheidung zwischen Erworbenem und Gelerntem wird in gewisser Weise
auch in der Hirnforschung gemacht: So nennt Roth (2017, S. 326) drei Ged4chtnis-
arten: deklaratives (explizites), emotionales® und prozedurales (implizites) Ge-
déchtnis. Implizite und explizite Lernerfahrungen besitzen also hirnphysiologische
Korrelate: Wenn Sprache explizit (intentional) thematisiert wird, wird die Lern-
erfahrung anders gespeichert als beim inzidentellen (impliziten) Lernen. Tenden-
ziell explizit gelerntes, deklaratives Wissen ist benennbares »Was«-Wissen, also
beispielsweise eine bewusst gelernte Grammatikregel. Tendenziell implizit erwor-
benes, prozedurales Wissen* hingegen ist »Wie«-Wissen, das nicht so leicht zu
benennen ist, zum Beispiel das Wissen, wie eine bestimmte kommunikative Situa-
tion sprachlich zu bewiltigen ist. Daraus wird schon klar, dass Sprachenunterricht
in der Schule beide Aspekte bedienen muss, denn kommunizieren zu kénnen ist
ebenso wichtig wie die normgerechte Anwendung bildungssprachlicher Mittel, die
eben nicht durch blofSen Input erworben werden kann: »Eine Kombination aus
impliziter und expliziter Sprachférderung der Bildungssprache, die sich {iber einen
langeren Zeitraum erstreckt, scheint hierbei den groiten Erfolg zu haben.« (Harr/
Terrasi-Haufe/Woerfel 2018, S. 174) Dabei scheint allerdings auch ein Altersfaktor
zu beachten zu sein: Kinder am Anfang ihrer Schulkarriere erreichen Lernerfolge
kaum iiber intentionale Lernprozesse, erst etwa ab dem Alter von zehn Jahren ist
ein Effekt von Instruktion feststellbar (vgl. Czernochowski 2020, S. 39f.). Bei Ler-
nenden in der Sekundarstufe I ist demnach bereits die Fihigkeit ausgebildet, expli-
zit zu lernen.

Also geht es darum, im Unterricht sowohl durch inhaltsorientierte Kommunika-
tion implizite Zugidnge zu Sprache zu bieten als auch durch tendenziell explizitere
Lernsequenzen deklaratives Wissen aufzubauen, das sich zumeist auf die sprach-
liche Form fokussieren wird.

Prinzipiell ist - wie bereits oben ausgefiihrt - die Sprachlern-/erwerbserfahrung
unteilbar: Was im Zuge von realer Kommunikation erworben wird, beeinflusst das
im Sprachenunterricht Gelernte und umgekehrt. Entscheidend ist, ob bedeutungs-
volle Kommunikation stattfindet, die unbewusste Erwerbsprozesse auslost, oder ob
stattdessen bewusste Aufmerksamkeit auf die Form gerichtet wird (Mitchell/Myles/
Marsden 2019, S. 53). Erwerbs- bzw. implizite Lernsituationen finden also nicht nur
auflerhalb des schulischen Unterrichts statt, etwa bei der Freizeitgestaltung in der

3 Das emotionale Gedachtnis ist von herausragender Bedeutung fiir die Bewertung und Ver-
ankerung aller anderen Gedéchtnisinhalte. Ein Beispiel dafiir ist der Einfluss der Personlichkeit
des Lehrenden (Roth 2017, S. 326 f.).

4 Teilweise wird auch von »prozeduralisiertem« Wissen gesprochen, mit der Implikation, dass
explizit-deklarativ Gelerntes durch Automatisierung zu prozeduralem Wissen werden kann
(Loewen 2020, S. 20).
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Peergroup, sondern auch im Unterricht.® Das ist primér in Fachgegenstéinden wie
Mathematik, Biologie oder Geschichte der Fall - sowohl im DaZ-Bereich als auch
bei »content and language integrated learning« (CLIL), also wenn eine Fremd-
sprache Arbeitssprache ist -, aber auch Sequenzen im Sprachenunterricht kénnen
und sollen den Fokus von der Sprache auf den Inhalt verschieben und implizites
Lernen ermdglichen.® Ellis (2005, S. 214) formuliert implizites Lernen gar als eigent-
liches Ziel des Sprachenunterrichts: »Given that it is implicit knowledge that under-
lies the ability to communicate fluently and confidently in an L2, it is this type of
knowledge that should be the ultimate goal of any instructional programmex.

2. Erwerben und Lernen férdern - inner- und auferhalb des Sprach(en)-
unterrichts

Aus dieser theoretischen Diskussion zu Erwerben und Lernen in und aufSerhalb der

Schule lassen sich fiir den unterrichtlichen Kontext folgende praktische Um-

setzungsmoglichkeiten ableiten:
Implizites Lernen sollte im Unterricht u. a. durch Spiele, inhaltsorientiertes Ar-
beiten oder sach-/fachorientierten Sprachunterricht ermdoglicht werden. Dabei
werden die betreffenden Vokabeln oder Strukturen in der unterrichtlichen Situa-
tion (im Sprach- oder Fachunterricht) in kommunikativ bedeutungsvolle
Kommunikation eingebettet. Sprachliche Strukturen, Regeln oder Wortschatz
werden nicht bewusst fokussiert, diese werden implizit »erworben.« Dies kann
im Unterricht vor allem durch unaufdringliche Fokussierung (Inputflut) gesche-
hen, indem Vokabel oder Struktur geh&uft in verschiedenen Kontexten (im
Rahmen eines Spiels, verschiedener Texte etc.) vorkommen.
Aber auch explizites Lernen soll aufierhalb des Unterrichts u. a. durch zweit-
sprachliche Rechercheaufgaben, digitale Medien, Selbstlernangebote gefordert
werden. Entscheidend dabei ist, dass Formen und Strukturen bewusst und expli-
zit thematisiert werden. Durch die Vermittlung von einfachen Lernstrategien wie
der Erstellung von Vokabelboxen/Karteikdrtchen oder anderen lerntypenspezi-
fischen Lernangeboten fiir Wortschatz kdnnen Lernende beispielsweise auch
aufierhalb des Unterrichtskontexts dabei unterstiitzt werden, explizit Wortschatz
zu lernen.
Von besonderer Bedeutung scheint dabei auch die Herstellung von Verbindun-
gen zwischen Lernorten zu sein: Sprachlernerfahrungen, die aufSerhalb des
Unterrichts gemacht werden, kénnen reflektiert werden und so explizit zu im
Unterricht Gelerntem gemacht werden. Eigenes bzw. fremdes Sprachhandeln
von aufSerhalb des Unterrichts wird explizit zum Gegenstand im Unterricht
gemacht, was zu einer Sensibilisierung fiir Sprache, Sprachen, sprachliche

5 Umgekehrt kann auch auflerhalb des Unterrichtskontexts bewusste Aufmerksamkeit auf die
sprachliche Form gerichtet werden (vgl. Mitchell/Myles/Marsden 2019, S. 53; Loewen 2020, S. 4).

6 Eine Ubersicht iiber die Charakteristika impliziter und expliziter Unterrichtstechniken gibt
Peltekov 2020, S. 2f.
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Phdnomene fiihrt und vorhandene metalinguistische Fahigkeiten ausbauen
kann (Luchtenberg 2008, S. 107). Dies konnte beispielsweise im Rahmen eines
Rechercheauftrags geschehen, in dem ermittelt wird, wie Menschen bestimmte
sprachliche Situationen im Alltag umsetzen (Dialekt, Umgangssprache). Im
Unterricht konnen dann diese Rechercheergebnisse explizit thematisiert wer-
den, indem sie beispielsweise mit der Standard-/Bildungssprache verglichen
werden.

3. Curriculare Vorgaben in der Sekundarstufe I und IT

Im Folgenden werden curriculare Vorgaben in Osterreich fiir die unten genannten
Unterrichtsfiacher” darauthin untersucht, inwiefern sie in Bezug auf die angespro-
chenen Lernerfahrungen das Spannungsverhéltnis von Spracherwerb/Sprachen-
lernen bzw. deklarativem und prozeduralem Lernen/implizitem und explizitem
Lernen aufgreifen und thematisieren:®

allgemeinbildende héhere Schulen: Sechster Teil, Lehrpldne der einzelnen Un-

terrichtsgegenstéinde. A. Pflichtgegenstidnde 1. Unterstufe (BMBWEF 2000, 2018):

- Deutsch

- Lebende Fremdsprache (Erste, Zweite)

- Unterrichtsgegenstdnde der Deutschférderklassen

Die wortidenten Lehrpldne der Mittelschulen: Sechster Teil, Lehrpléne der ein-

zelnen Unterrichtsgegenstédnde. A. Pflichtgegenstinde (BMBWF 2012):

- Deutsch

- Lebende Fremdsprache (Erste, Zweite)

- Unterrichtsgegenstdnde der Deutschférderklassen

allgemeinbildende hohere Schulen: 2. Oberstufe a) Pflichtgegenstdnde (BMBWF

2004, 2018):

- Deutsch

- Lebende Fremdsprache (Erste, Zweite)

- Unterrichtsgegenstdnde der Deutschférderklassen

Es zeigt sich dabei, dass - wie bereits eingangs im Artikel festgestellt - die beiden
Begriffe Spracherwerb und Sprachenlernen vielfach parallel oder synonym ver-
wendet werden. So wird im Lehrplan fiir die Sekundarstufe I Deutsch als ein Ziel

7 Alle fiir diesen Beitrag untersuchten Lehrpldne wurden in der tagesaktuellen Fassung vom 9. Sep-
tember 2020 (vgl. https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Geset
zesnummer=10008568) gesichtet und werden im Folgenden nach den entsprechenden Verord-
nungen zitiert: BMBWF 2000 (Lehrplidne AHS-Unterstufe), BMBWEF 2004 (Lehrpléne fiir die AHS-
Oberstufe), BMBWF 2012 (Lehrpldne der Mittelschulen), BMBWEF 2018 (Lehrpline fiir die
Gegenstiande der Deutschférderklassen).

8 Dabei werden die betreffenden Lehrpldne nicht nur nach den konkreten Begrifflichkeiten (z. B.
Erwerb, Lernen, implizites, explizites Lernen) hin analysiert, sondern auch im Hinblick darauf, ob
sie Lernvorgdnge mit anderen Termini beschreiben, die dem impliziten oder expliziten Lernen
etc. zugeordnet werden kdnnen.



36 | ide4-2020 Spracherwerb und Sprachenlernen | Didaktische Implikationen

angefiihrt: »Wissen {iber Sprache erwerben und anwenden, wie es fiir einen mog-
lichst fehlerfreien Sprachgebrauch notwendig ist.« (BMBWEF 2000, S. 1010) Obwohl
hier von »Erwerb« gesprochen wird, deutet die Formulierung »Wissen iiber« auf
deklaratives Wissen hin, auch der Kontext deutet auf ein explizit gelerntes, deklara-
tives »Was«-Wissen (Grammatikregel) hin, da die Anwendung davon ja abgehoben
spater angefiihrt wird.

Lediglich an jenen Stellen der Lehrpline, die auf Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
Bezug nehmen, wird explizit auf das Spannungsverhéltnis von gesteuertem und
ungesteuertem Spracherwerb Bezug genommen - wie etwa in der Unterstufe im
Abschnitt »Besondere didaktische Grundsédtze, wenn Deutsch Zweitsprache ist«.
Dort heifSt es:

Als Zugang zu kommunikativen Realsituationen sowie als Mdglichkeit einer kontinuierlichen Refle-
xion und behutsamen Fehlerkorrektur kommt der Hereinnahme von ungesteuertem Spracherwerb in
den Unterricht grof3e Bedeutung zu. (Ebd., S. 1006)

Mit Bezug auf ungesteuerte Sprachlernsituationen wird daher auch der Vorrang des
Trainings von rezeptiven Fertigkeiten vor produktiven Fertigkeiten eingemahnt.
Des Weiteren wird in den didaktischen Grundsitzen fiir DaZ angedeutet, dass der
Rechtschreiblernprozess durch explizites Lernen erfolgen soll und im Bereich der
Sprachbetrachtung zwischen »Erkennungsgrammatik« und »Erzeugungsgramma-
tik« unterschieden werden miisste. Dass dabei die beiden Zugénge (»Erkennungs-
grammatik« und »Erzeugungsgrammatik«) nicht direkt auf deklaratives oder proze-
durales bzw. implizites/explizites Lernen verweisen, zeigt der folgende Auszug aus
dem Lehrplan: »Erst nach Erarbeitung, Reflexion und Einsicht in die Funktion
grammatischer Phinomene konnen diese im Bedarfsfall auch benannt werden.«
(Ebd., S. 1007)

Fiir alle Lehrpldne der verschiedenen Facher und Schulstufen ist feststellbar,
dass sich die wenigen Hinweise auf implizite/explizite Lernvorgidnge eher in den
didaktischen Grundsétzen finden und kaum in den einzelnen ausformulierten
Kernbereichen des Lehrstoffs, der hdufig nur das »Was« ausformuliert. Wie die in
den Kernbereichen formulierten »Kompetenzen« erreicht (erworben oder erlernt)
werden sollen, wird in den Lehrpldnen nicht (z. B. Lehrplan Deutsch Unterstufe, bei
Sprache als Grundlage von Beziehungen: »Erlebnisse, Erfahrungen, Gedanken aus-
tauschen: Erlebnisse, Erfahrungen und Gedanken miindlich und schriftlich part-
nergerecht mitteilen; ebd.) oder nur indirekt thematisiert (z. B. Lehrplan Deutsch
Unterstufe, 2. Klasse: Sprache als Grundlage von Beziehungen: »Interessen wahr-
nehmen: Verschiedene Absichten beschreiben und vergleichen lernen. Anliegen
miindlich und schriftlich vorbringen; weitere sprachliche Mittel kennen lernen und
erprobeng; ebd., S. 1008). Manche dieser Formulierungen deuten auf bewusste
Lernvorginge hin. Wenig iiberraschend ist hier nur der Bereich der Sprachbetrach-
tung eine Ausnahme. Dort wird vor allem auch (deklaratives) Wissen iiber
Grammatik und Orthographie, das in expliziten Lernsituationen erworben worden
ist, in Bezug auf einen bewussten Umgang mit Sprache angesprochen:
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Grammatisches und orthographisches Wissen soll die Schiilerinnen und Schiiler dazu befidhigen, be-
wusst mit Sprache umzugehen, {iber Sprache zu reden und eigene Texte selbststdandig zu {iberarbeiten.
(BMBWEF 2000, S. 1006)

Insgesamt fillt - wie bereits oben angesprochen - dabei auf, dass das Spannungs-
verhdltnis von implizitem/explizitem Lernen vor allem dort thematisiert wird,
wenn es um das Lernen einer Zweitsprache bzw. Fremdsprache geht. In den Lehr-
plédnen fiir die Lebende Fremdsprache an AHS-Unterstufe und Mittelschule (MS)
heifdt es etwa, dass das Ziel des Fremdsprachenunterrichts »[...] die Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz in den Fertigkeitsbereichen Horen, Lesen, an
Gesprichen teilnehmen, Zusammenhingend Sprechen und Schreiben [ist]«
(BMBWEF 2012, S. 33). Dies deutet auf prozedurales Wissen hin, was auch durch die
nachfolgende Formulierung der Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts hervor-
gehoben wird.

Der Fremdsprachenunterricht hat dariiber hinaus die Aufgabe, fachliche Grundlagen, Lernstrategien
und Lerntechniken fiir den weiteren selbststdndigen Spracherwerb, insbesondere im Hinblick auf
lebensbegleitendes und autonomes Lernen, zu vermitteln und zu trainieren. (Ebd.)

Interessant ist dabei, dass dieser hier angesprochene »selbststdndige Erwerb« u. a.
auf expliziten Lernvorgédngen wie Lerntechniken und Lernstrategien basiert.

Ausfiihrlicher wird im Lehrplan fiir die Fremdsprache Sekundarstufe I auf die
Kontextualisierung von Wortschatz und Grammatik eingegangen - hier wird vor
allem auch auf die Bedeutung von formelhafter Sprache (chunks) gegeniiber
konstruierter Sprache (rule-based) hingewiesen, wobei konstruierte Sprache (rule-
based) in expliziten Lernprozessen erlernbar ist. Zudem wird der Zielsprache der
»Vorrang« eingerdumt, wodurch auch implizites Lernen ermdoglicht wird. Aber
selbst im Falle von »Native Speakern« im Klassenverband wird deren Potenzial
nicht fiir implizite Lernvorgdnge hervorgehoben, sondern lediglich ihre Bedeutung
fiir das Kennenlernen von verschiedenen Varianten einer Sprache betont.
Zudem wird im Lehrplan fiir die erste Fremdsprache hiufig implizites Lernen nur
unter dem Aspekt der Authentizitit thematisiert.

Direkte personliche Begegnungen (z. B. Einsatz von »native speakers« und anderen Personen, mit
denen die Kommunikation in der Zielsprache erfolgt, Schiileraustausch, Intensivsprachwochen)
sowie die Nutzung von audiovisuellen Medien und neuen Technologien wie E-Mail und Internet sind
im Sinne moglichst grofier Authentizitidt zu empfehlen. (BMBWF 2012, S. 36)

Diese Authentizitdt wird im Sinne von implizitem Lernen wohl auch fiir ficher-
iibergreifende Lernaktivitdten thematisiert (»Das Erleben der Fremdsprache als
authentisches Kommunikationsmittel in facheriibergreifenden Aktivitdten ist
anzustreben.« Ebd.).

Im Lehrplan fiir die Deutschférderklassen wird als Ziel angefiihrt, dass Lernende
die »Unterrichtssprache [...] frithzeitig erlernen« (BMBWF 2018, S. 43; eigene Her-
vorh.). Dieser Verweis diirfte sich dabei aber auf explizite Lernvorgénge beziehen.
Denn als Ausgangssituation fiir die Deutschférderklassen wird angefiihrt, dass
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»Deutsch in der Deutschférderklasse gesteuert und zudem in vielen aufSerschuli-
schen (Lern-)Situationen in der zielsprachlichen Umgebung ungesteuert erlernt
[wird]« (BMBWEF 2018, S. 43). Dabei kommt dem gesteuerten Lernen in den
Deutschforderklassen laut Lehrplan eine vorbereitende Funktion zu:

Der Unterricht hat an diese besondere sprachliche Ausgangssituation der Schiilerinnen und Schiiler
anzukniipfen: Es werden Sprechanlédsse geboten, die geeignet sind, Kommunikationsmdoglichkeiten
auflerhalb des Unterrichts zu erdffnen.’ (BMBWE 2018, S. 43)

Diese Betonung des gesteuerten Spracherwerbs findet sich an zahlreichen Stellen
im Lehrplan der Deutschférderklassen wieder:

Insbesondere die Lehrpersonen, die die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Sprachentwicklung unter-
stiitzen, setzen ihre Sprache gezielt und systematisch ein (auch durch die Versprachlichung von Titig-
keiten), um Wortschatz sowie sprachliche Muster und Strukturen anzubieten. [...]. (Ebd., S. 44)

Diese Ausziige zeigen, dass im Lehrplan der Deutschférderklasse die Wechsel-
wirkung von Sprachlern-/-erwerbserfahrung vernachléssigt wird, die gerade auch
fiir den Erwerb von »Bildungssprachec, die im Lehrplan der Deutschforderklassen
besonders akzentuiert wird, von zentraler Bedeutung ist (vgl. Harr/Terrasi-Haufe/
Woerfel 2017, S. 174). Denn nicht nur, was im Zuge von gesteuertem Unterricht er-
worben wird, kann in ungesteuerten Sprachlernsituationen Anwendung finden
und diese beeinflussen, sondern auch, was im Zuge von realer Kommunikation
erworben wird, beeinflusst das im Sprachenunterricht Gelernte. Dass implizites
Lernen auch im schulischen Unterricht im Fachunterricht stattfinden kann, wird
aber auch im Lehrplan mit dem Verweis auf die »soziale Verschrankung mit der
Regelklasse« betont. Denn

[...] sich eine Sprache anzueignen, bedeutet zuallererst, den eigenen Handlungsraum zu erweitern. Im
Mittelpunkt der Sprachférderung in der Deutschférderklasse steht deshalb zunéchst die Ausbildung
der miindlichen und erst in weiterer Folge der schriftlichen kommunikativen Handlungsfahigkeit. [...]
Letzteres kann durch die konkrete Erarbeitung der sprachlichen Grundlagen der Unterrichtsgegen-
stande (wie Fachwortschatz und fachsprachliche Strukturen) auf die Teilnahme vorbereiten, wodurch
eine sinnvolle Verkniipfung von Sprach- und Fachlernen sichergestellt wird. (BMBWF 2018, S. 46)

Mit Blick auf den Lehrplan fiir das Unterrichtsfach Deutsch in der Oberstufe ist da-
bei weniger iiberraschend, dass darin verstarkt auf Inhalte und Kompetenzen ver-
wiesen wird, die explizit (intentional) erlernt werden und als deklaratives Wissen,
»Was«-Wissen, Erwdhnung finden. So wird Textkompetenz im Lehrplan als analy-
tische Fihigkeit gedeutet, die »die Einsicht in die textkonstituierenden Mittel und in

9 Die Bedeutung dieser Verkniipfung wird auch in der Fremdsprachendidaktik anerkannt: »der
Einbezug auflerschulischen Lernens [scheint] ... unabdingbar zu sein, und zwar in doppelter
Perspektive: zum einen im Riickgriff und in der Bewusstmachung von Erfahrungen, die SchiilerIn-
nen im auflerschulischen Kontakt mit (Fremd-)Sprachen gewonnen haben, zum anderen in der
Vorbereitung auf neben- und nachschulisches Fremdsprachenlernen« (Caspari 2015, S. 33).
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die Entstehungsbedingungen von Texten [...] und so die Funktion der Sprache und
anderer semiotischer Systeme als Vermittlerin von Wirklichkeiten offen [legt]«
(BMBWEF 2004, S. 17).

Die bereits oben in den Lehrpldnen der Sekundarstufe I angesprochene Be-
tonung des expliziten Lernens im Erstsprachenunterricht und das Anfiihren eines
Nebeneinanders von explizitem und implizitem Lernen in den Fremdsprachen
spiegelt sich auch in den Lehrplédnen fiir Englisch und Deutsch in der Oberstufe
wider. Das Wort »Erwerb« in all seinen Formen kommt im Deutschlehrplan der
Oberstufe nie vor, im Englischlehrplan der Oberstufe hingegen zehn Mal und im
sehr kurzen Lehrplanzusatz DaZ fiir die AHS-Oberstufe zumindest einmal.

4. Fazit

Die Diskussion der theoretischen Zugidnge zu Spracherwerb und Sprachenlernen
im Unterricht und der kurze Abriss zu Férdermdglichkeiten von implizitem Lernen
im Unterricht respektive explizitem Lernen aufSerhalb des Unterrichts haben ge-
zeigt, welches (didaktische) Potenzial in deren sinnvoller Verschrinkung liegen
kann.

Die Ergebnisse der darauffolgenden Analyse der Curricula deuten dabei aber
darauthin, dass die Lehrpldne das Potenzial von impliziten Lernvorgidngen in der
Schule (aber auch von expliziten Lernvorgéngen aufSerhalb des Unterrichts) zu-
mindest vernachldssigen und kaum Empfehlungen fiir deren sinnvolle Verschrin-
kung anfiihren. Entscheidend diirfte - wie bereits eingangs in Bezug auf das Alter
angesprochen - dabei auch die Frage sein, welche Lernvorginge fiir welche Typen
von Sprachlernenden (L1- oder L2-Lernende; Alter der Lernenden, kognitive bzw.
sprachliche Voraussetzungen und Vorerfahrungen) als geeignet erscheinen (vgl.
Goou. a.2015). Gerade diese Aspekte sollten in curricularen Vorgaben und Empfeh-
lungen nicht nur »implizit« erschliefibar sein, sondern durchaus auch »explizit«
diskutiert werden.
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Vorstellungen und Bewusstsein
von sprachlichen Normen

bei ein- und mehrsprachigen
SekundarstufenschiilerInnen

FUr die Foérderung und Diagnostik des Erst- und Zweitspracherwerbs ist der Aspekt der meta-
sprachlichen Fahigkeiten in den Vordergrund gertickt. Zunehmend wird thematisiert, wie das
sprachliche Wissen von LernerInnen beschaffen ist. In diesem Aufsatz sollen Daten einer Studie in
Niedersachsen prasentiert werden, in der Schilerlnnen der Jahrgénge 7, 10 und 12 auf Basis eines
zuvor von ihnen Korrigierten Textes mit grammatischen Normverstdfen im Bereich Morphosyntax
auf ihre Vorstellungen beziglich der Normhaftigkeit von Sprache befragt werden. Es soll mit Blick
auf ein- und mehrsprachige Schiilerlnnen untersucht werden, welche Wissenszugénge und Verba-
lisierungsstrategien in Bezug auf grammatische Normen genutzt werden und welche Bezugs-
groRen dabei virulent werden.

1. Einleitende Uberlegungen

»Die Zeitform verwechselt den Wort« - mit diesen Worten versucht ein DaZ-Schii-
ler der 7. Klasse, den Zusammenhang von Tempus und Wortbildungsprozessen zu
erkldren. Die Fahigkeit, Wissensbestdnde versprachlichen und sprachliche Phino-
mene erkldren zu konnen, stellt fiir SchiilerInnen eine zentrale Kompetenz dar, die

TABEA BECKER ist Professorin fiir Sprachdidaktik am Deutschen Seminar der Leibniz Universitét
Hannover. E-Mail: tabea.becker@germanistik.uni-hannover.de

TiNA OTTEN arbeitet derzeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt »Cu2RVE« (Cumulativer
und curricular vernetzter Aufbau digitalisierungsbezogener Kompetenzen zukiinftiger Lehrkrifte)
und als Koordinatorin des Projekts »Le_IK« (Lehrkriftefortbildung zur Forderung von Informations-
kompetenz) am Centrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung der Universitdt Hildesheim.
E-Mail: tina.otten@uni-hildesheim.de



42 | ide4-2020 Spracherwerb und Sprachenlernen | Didaktische Implikationen

mafSgeblich zum Bildungserfolg beitrégt (vgl. Quasthoff 2009; Heller/Morek 2015).
Mit dem Erkldren ist eine wichtige Diskurspraktik definiert, die die »aktive Partizi-
pation an kommunikativen Prozessen im Schulunterricht [ermdglicht], die ihrer-
seits wiederum sprachliche und fachliche Lernprozesse in Gang setzen« (Heller/
Morek 2015, S. 2). Das sprachliche Lernen umfasst dabei auch den Erwerb
fachsprachlicher Kompetenzen. Bezogen auf den Deutschunterricht miissten
SchiilerInnen daher in der Lage sein, sprachliche und grammatische Phdnomene
fachsprachlich zu erkldren. Das Beispiel zeigt jedoch, welche Herausforderungen
hiermit verbunden sind; gilt es doch, das sprachliche Phanomen kognitiv zu durch-
dringen und mit den entsprechenden fachsprachlichen Konzepten und Termini zu
verbinden. Im Beispiel wird das Phdnomen durchaus erfasst, die Selektion des pas-
senden fachsprachlichen Terminus missgliickt allerdings.

Zu bedenken ist jedoch, dass gerade grammatische Phdnomene sowohl Schii-
lerInnen als auch Studierende vor besondere Herausforderungen stellen. Wieder-
holt belegen Studien, dass Wissen und Problemldsefdhigkeiten in diesem Bereich
nicht besonders ausgeprégt sind (vgl. Habermann 2013; Schifer/Sayatz 2017). Im
Kontext einer umfassenden Metaanalyse fasst Funke zusammen: »Students, even
secondary students, had great difficulties giving conceptually satisfying definitions
of grammatical concepts« (Funke 2018, S. 21). Dabei befdhigt das Erlernen fach-
sprachlichen Wissens SchiilerInnen nicht nur zu fachspezifischer Kommunikation,
sondern zu fachlichem Denken und Handeln. Dies gilt sowohl fiir den Sprachunter-
richt als auch im Zusammenhang mit literarischem Lernen und Literaturunter-
richt, da hier ein entscheidendes Potential im »verstehens- und sprachférdernde[n]
Umgang mit Schwierigkeiten bei der Rezeption literarischer Texte« (Landgraf 2020,
S. 69) liegt. Gerade weil der Grad an Fachsprachlichkeit in ihren Au3erungen Riick-
schliisse auf fachliche Denkweisen der SchiilerInnen zuldsst, ist es sinnvoll, sich
genauer mit der Art und Weise, wie Lernende fachliche Zusammenhénge verbali-
sieren und explizieren, auseinanderzusetzen.

Wie die Forschung im Bereich Deutsch als Bildungs- und Fachsprache zeigen
konnte, sind es zusétzlich zu den facheriibergreifenden bildungssprachlichen
Kompetenzen vor allem die fachspezifischen fachsprachlichen Kompetenzen der
SchiilerInnen, die mafigeblichen Einfluss auf die Beurteilung und Bewertung ihrer
fachlichen Leistungen nehmen. In Bezug auf die Fachsprache fiir Grammatik feh-
len hier jedoch noch Erkenntnisse. Fiir Lernende, die zum Beispiel Unterricht in
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache erlebt haben, liefSe sich annehmen, dass sie
iiber ein anderes Repertoire und andere Zugangsweisen verfiigen als monolingual
Deutschsprechende. Schliefilich wird in diesen Unterrichtskonzepten vielfach auf
explizite Grammatikvermittlung gesetzt (vgl. Petersen/Kilian 2017). Weiterhin ist zu
vermuten, dass die Erwerbsverldufe und die Kompetenzniveaus von DaZ-Lernen-
den dazu fiihren, dass sie andere sprachliche Phdnomene fokussieren als Einspra-
chige. Neben diesen auf qualitativer Ebene zu vermutenden Unterschieden konnte
es auch in quantitativer Hinsicht zu unterschiedlichem Verhalten kommen. Der
Lernerstatus konnte dazu fithren, dass die DaZ-Lernenden deutlich weniger auf
sprachlich Auffilliges reagieren.
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Der vorliegende Beitrag geht diesen Uberlegungen nach, indem ausgewihlte
Ergebnisse aus schriftlichen Erhebungen in verschiedenen Schulformen und Jahr-
gangsstufen vorgestellt und diskutiert werden. Die schriftlichen Daten stammen
aus einer umfangreichen empirischen Studie zum metasprachlichen Wissen von
SchiilerInnen (Otten i.V.), die durch zusitzliche miindliche Erhebungen ergénzt
wurden. Das vorrangige Ziel bestand darin, zu analysieren, wie Lernende unter-
schiedlicher Altersgruppen und mit verschiedenen Bildungsbiografien bei der
Bearbeitung sprachbezogener Aufgaben und der Reflexion grammatischer Phano-
mene vorgehen und wie ihr Wissen iiber Sprache beschaffen ist. Hier sollen vor
allem die folgenden Forschungsfragen in den Blick genommen werden: Wie dufSern
sich ein- und mehrsprachige SchiilerInnen iiber Sprache? Wie explizieren sie ihr
sprachliches Wissen, das heifst, welche Formen der Verbalisierung nutzen sie? Wie
wirkt sich Wissen {iber Sprache auf sprachliches Handeln aus? Dazu wird im Folgen-
den zunichst ein kurzer Forschungsiiberblick gegeben und die empirische Studie
skizziert. AnschliefSend wollen wir Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Datenauswertung vorstellen und exemplarisch auf Daten aus den Interviews ein-
gehen.

2. Empirische Studie

Mit unserer Studie richten wir den Blick in Erweiterung zu bisherigen Unter-
suchungen (vgl. Funke 2018 im Uberblick) auf die Sekundarstufen I und II. Um
auch schulformenspezifische Einfliisse wahrnehmen zu kénnen, werden verschie-
dene Schulformen beriicksichtigt. Insgesamt sind sechs Schuljahre im Langsschnitt
und vier Schulformen im Querschnitt betrachtet worden. Die schriftlichen Erhe-
bungen fanden iiber einen Zeitraum von sechs Monaten an fiinf Schulen in Nieder-
sachsen, Stadt und Region Hannover, statt. Erhoben wurde in den Jahrgéngen 7, 10
und 12. Zudem wurden miindliche Erhebungen in Form von halbstrukturierten,
leitfadenbasierten Interviews mit einzelnen SchiilerInnen der Stichprobe sowie
einer weiteren Schule durchgefiihrt, um vertiefende Fragen zu den Ergebnissen der
schriftlichen Tests stellen zu kénnen.

Die Stichprobe setzt sich aus 395 SchiilerInnen im Alter von 11 bis 24 Jahren
zusammen. Von ihnen sprechen 66 Prozent zu Hause ausschliefilich Deutsch,
30 Prozent sprechen Deutsch und mindestens eine weitere Sprache und 4 Prozent
sprechen in der Familie kein Deutsch. Insgesamt wurden 30 verschiedene Fami-
liensprachen genannt, wobei Tiirkisch, Russisch, Polnisch und Kurdisch die
h&ufigsten Familiensprachen darstellen.

Die SchiilerInnen sollten im Rahmen der schriftlichen Tests auf Grundlage eines
formellen Textes drei Aufgaben bearbeiten, darunter 1) die Identifikation von Feh-
lern bzw. als Normverstofd wahrgenommenen sprachlichen Formen im Text, 2) die
Korrektur der identifizierten Verst6f3e und 3) die Erklirung und Begriindung der
getroffenen Schreibentscheidungen mithilfe des herangezogenen sprachlichen
Wissens. Ausgewertet wurden die zu 3) abgegebenen AuSerungen anhand einer in-
haltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014), mit der sich die



44 | ide4-2020 Spracherwerb und Sprachenlernen | Didaktische Implikationen

grofien Datenmengen mit offenen Antwortmoglichkeiten systematisieren und
interpretieren liefSen. Als Ausdifferenzierung der Levels von Karmiloff-Smith (1995)
(E - »Explizites Wisseng, I - »Implizites Wissen«) wurden durch die systematische
Bearbeitung des Datenmaterials drei Hauptkategorien (mit jeweils zugehé6rigen
Subkategorien, auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann) entwickelt, die
Aufschluss dariiber geben, wie SchiilerInnen ihr Wissen iiber Sprache verbali-
sieren:

EI (bedingt verbalisierbares Wissen):

- basiert auf Intuition, Sprachgefiihl, Hér- und Leseeindriicken sowie allgemei-
nen Feststellungen iiber Sprache, eine abstraktere begriffliche Ebene wird
nicht erreicht

- Beispiele: »Hort sich besser an«, »Macht mehr Sinn« oder »Das sagt mir mein
Sprachgefiihl«

E2 (alltagssprachlich verbalisierbares Wissen):

- alltagssprachliche Konzepte von Sprache (z. B. Passung) und damit verbun-
dene Begrifflichkeiten werden fiir Erklarungen herangezogen

- u.a. hdufiger Einsatz von Deiktika: keine Objektivierung durch Dekontextua-
lisierung und Distanzierung

- Beispiele: »Er hat hier wie und als verwechselt«, »Das ist doppelt gemoppelt«
(zu doppelten Perfektbildungen), »falsche Reihenfolge« (zu Satzbauphino-
menen) oder »Das muss angepasst werden« (zu Flexionsitems)

E3 (fachsprachlich verbalisierbares Wissen):

- fachsprachliche Konzepte und Begriffe werden fiir Erklairungen herange-
zogen (deutschsprachige und lateinische Terminologie, z. B. »Satzstellungx,
»Syntax«)

- grammatische Items kdnnen kategorisiert und benannt werden

- Beispiele: »Praktika ist bereits die Mehrzahl von Praktikum« oder »Bei Neben-
sitzen ist das Pradikat an letzter Stelle«, »Genitiv statt Dativ, Signalwort wegen«

Die Beispielsitze sind Ergebnisse einer Auseinandersetzung mit Sprache, die dann
zustande kommt, wenn Ausléser vorhanden sind, die die Aufmerksamkeit von der
inhaltlichen auf die sprachliche Ebene eines Textes umlenken. Dazu zdhlen vor
allem Verstofie gegen (subjektive) sprachliche Konventionen, die irritieren und
zum Reflektieren iiber Sprache anregen. Als besonders geeignet gelten gramma-
tische Zweifelsfille, das heif$t sprachliche Formen, die aufgrund von Sprachwandel
oder registerspezifischen Unterschieden auf mehrere Weisen realisiert werden
konnen (vgl. Neuland/Peschel 2013, S. 152). Sie fithren dazu, dass auch kompetente
SprecherInnen »(plotzlich) iiber die verschiedenen sprachlichen Moglichkeiten
(Varianten) nachdenken« (Klein 2009, S. 142) und eine Schreibentscheidung »fiir
die fiir [ihre] kommunikativen Absichten jeweils geeignete Varietédt und die ihr zu-
zuordnende Variante treffen« (Hennig 2017, S. 31) miissen. Insgesamt wurden 30
grammatische Zweifelsfille aus zwolf Kategorien (u.a. Tempus, Verbkonjugation,
Kasusflexion von Substantiven, Kasusrektion von Prépositionen, Nominalgruppen-
flexion, Verbstellung in Nebensitzen) in den Erhebungstext integriert.
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3. Wahrnehmung, Korrektur und Erkldrung grammatischer Normverstofle

Die Daten aus den schriftlichen Erhebungen an den Schulen deuten darauf hin,
dass im Bereich der Wahrnehmung sprachlicher Normverstéfie qualitativ kaum
Unterschiede zwischen den verschiedenen Lerngruppen bestehen. Im Gegenteil
l4sst sich eine grofie Ubereinstimmung ausmachen in Bezug auf die sprachlichen
Phidnomene, die am haufigsten thematisiert wurden:

1) [...], da ich komme nicht direkt aus Hannover,

2) Ich [...] habe auch einen guten Zeugnis,

3) [...], obwohl Ihre Zeit ist bestimmt sehr knapp,

4) Das habe ich ndmlich bisher noch nie gemacht gehabt

5) Sind die Texte schwieriger wie in der Schule?

Diese fiinf Items sind SchiilerInnen aller Schulformen und Jahrgangsstufen und
auch Lernenden mit DaZ am héufigsten im Text aufgefallen. Demnach sind es hier
unabhéngig von der Sprachbiographie vor allem Items der Kategorien Verbstellung
in Nebensdtzen, doppelte Perfektbildung, Vergleichspartikeln und Nominalgruppen-
flexion, die die SchiilerInnen zum Nachdenken i{iber Sprache angeregt haben, da sie
als VerstofSe gegen schriftsprachliche Konventionen empfunden werden. Vor allem
der Satz »[...], da ich komme nicht direkt aus Hannover«, in dem das finite Verb nicht
in fiir Nebensitze charakteristischer Verbletztstellung, sondern an zweiter Position
steht, wurde in allen Klassen und von SchiilerInnen mit DaZ am hiufigsten als feh-
lerhaft klassifiziert.

Auf quantitativer Ebene lassen sich hingegen deutliche Unterschiede zwischen
den Lerngruppen feststellen. Die Anzahl der Items, die im Text als Normverstof3
wahrgenommen wurde, schwankt stark. So haben beispielsweise die Siebtkléss-
lerinnen der Hauptschule durchschnittlich nur 3 Prozent der im Text enthaltenen
Items wahrgenommen, wihrend im 7. Jahrgang des Gymnasiums nahezu die
zehnfache Zahl die Aufmerksamkeit der Lernenden erregt hat (27 %). In Jahrgangs-
stufe 10 betrdgt die Anzahl durchschnittlicher Itemfunde an der Hauptschule
11 Prozent, an der Realschule 31 Prozent und am Gymnasium 53 Prozent. Diese
Ergebnisse lassen an eine Au3erung der begleitenden Lehrkraft der Hauptschul-
klassen zuriickdenken, die im Rahmen der Erhebungen erwihnte, dass in den
Klassen eigentlich kein Grammatikunterricht stattfinde, damit die Zeit »fiir Wich-
tigeres« genutzt werden konne. SchiilerInnen, die im Unterricht kaum die Chance
haben, sich tiefergehend mit Sprache und Grammatik zu beschéftigen, weisen
jedoch den vorliegenden Daten nach gréfiere Schwierigkeiten sowohl im Bereich
der operativen sprachlichen Handlungen (Identifizieren und Korrigieren von Feh-
lern) als auch der deklarativen Handlungen (Erkldren) auf. Demgegentiiber lassen
sich die meisten Itemfunde in den Klassen des Jahrgangs 12 des Gymnasiums
feststellen (63 %), die somit hohere Werte erreichen als die 12. Klassen an den
Berufsbildenden Schulen (42 %) und etwa vergleichbare Ergebnisse erzielen wie
die Studierenden der Universitit (62 %) - das Normbewusstsein ist bei den Gymna-
siastInnen offenbar am stirksten ausgeprégt. Weitere quantitative Unterschiede
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sind zudem zwischen den Gruppen mit unterschiedlichen Sprachbiographien vor-
handen: 94 Prozent der SchiilerInnen mit Deutsch als Erstsprache klassifizieren
beispielsweise das Item einen guten Zeugnis als grammatikalisch falsch; dieser Wert
sinkt in der Gruppe der Lernenden mit DaZ um mehr als 20 Prozent. Ahnliche
quantitative Diskrepanzen lassen sich in Hinblick auf weitere Items beobachten,
darunter u. a. aufgrund den Kosten (57 % bei DaE, 25 % bei DaZ), sie habe das nicht
gewusst gehabt (74 % bei DaE, 46 % bei DaZ), ich hditte fast vergessen gehabt (82 % bei
DaE, 57 % bei DaZ), ich habe das gemacht gehabt (72 % bei DaE, 45 % bei DaZ), einen
SleifSigen Student wie mich (41 % bei DaE, 21 % bei DaZ), wegen dem Angebot (36 %
bei DaE, 14 % bei DaZ) und wdhrend dem Studium (31 % bei DaE, 15 % bei DaZ).

Um das Korrekturverhalten der SchiilerInnen auszuwerten, wurde eine Ein-
teilung der Antworten in die Kategorien 1) keine Korrektur, 2) Korrektur entspre-
chend statuierter Normen und 3) individuelle Korrektur eingeteilt. Dabei zeigte
sich, dass die Anzahl an Korrekturen der Kategorie 2) sowohl entlang der Jahrgangs-
stufen als auch der Schulformen kontinuierlich wéachst: Wahrend beispielsweise an
der Hauptschule und in Jahrgang 7 der Realschule mit Werten von rund 50 Prozent
nur jede/r zweite/r SchiilerIn eine Korrektur vornimmt, die gemaf} ausgewéhlter
Grammatiken als standardsprachlich gilt, sind es in Klasse 10 der Realschule und
Klasse 7 des Gymnasiums bereits rund 70 Prozent der SchiilerInnen, in der Ober-
stufe des Gymnasiums und der Berufsbildenden Schulen mehr als 80 Prozent. Die
Werte ausbleibender Korrekturen und individueller Korrekturen sind hingegen in
den Lerngruppen der Hauptschule sowie in allen 7. Klassen deutlich héher, da die
SchiilerInnen hier anstelle der normgemaéfien Korrekturvarianten entweder gar
keine Verbesserung anbieten oder eine individuelle Variante wihlen, zum Beispiel
Praktikums (RS 7, GYM 7), Praktiken (RS 7, GYM 7), Praktikumme (RS 7) oder
Praktien (GYM 7) anstelle von Praktika. Signifikante Unterschiede des Korrektur-
verhaltens zwischen SchiilerInnen mit DaE und DaZ lassen sich jedoch nicht er-
mitteln. Insgesamt zeigt sich hinsichtlich des Korrekturverhaltens im Bereich
Morphosyntax, dass die Normorientierung unabhéngig vom sprachlichen Hinter-
grund in Bezug auf die Standardsprache mit hoherer Schulform und Jahrgangsstufe
zunimmt, sodass bei der Bearbeitung von Korrekturaufgaben zunehmend Varian-
ten gewdhlt werden, die den sprachlichen Konventionen des kommunikativen
Kontextes entsprechen. Dies kann als Beleg gewertet werden fiir die bedeutende
Rolle, die nicht nur das Alter, sondern auch die (schul-)sprachliche Sozialisation in
diesem Punkt einnehmen.

Zur Untersuchung der Frage, wie die SchiilerInnen ihr sprachliches Wissen
verbalisieren, wurden die Erkldrungen ausgewertet, die zu den identifizierten
NormverstdfSen abgegeben wurden, indem diese den drei Kategorien E1, E2 und E3
zugeordnet wurden. Hier lassen sich insgesamt folgende Trends erkennen: Der
prozentuale Anteil an Erkldrungen der Kategorie E1 wie »Das klingt besser«, mit
denen die SchiilerInnen sich auf ihr Sprachgefiihl oder ihren Horeindruck bezie-
hen, bleibt {iber die Schulformen ndherungsweise konstant und féllt erst an der
Universitét stark ab. Der Anteil an AufSerungen der Kategorie E2, das heifit alltags-
sprachlich verbalisierbares Wissen wie »Das ist doppelt gemoppelt, fillt entlang
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der Schulformen vom Gymnasium {iber die Berufsbildenden Schulen bis zur Real-
und Hauptschule ab, wihrend der Anteil an Erklarungen der Kategorie E3, also alles
Fachsprachliche, im Gegenzug steigt (und entsprechend am Gymnasium am
hochsten ist). An der Hauptschule kommen nahezu keine fachsprachlichen Auf3e-
rungen (E3) vor, wihrend diese an Gymnasien und Berufsbildenden Schulen domi-
nieren. In der Realschule sind hingegen AufSerungen zu Sprachgefiihl und Gehor
(E1) sowie Aussagen aus Kategorie E2 am hiufigsten.

Betrachtet man die Daten zur Verbalisierbarkeit von Wissen durch die Schii-
lerInnen mit DaZ genauer, zeigt sich, dass der Anteil der fachsprachlichen Erkla-
rungen (E3) bei Lernenden mit DaE am grofSten ist (34 %), wihrend der Wert bei
den SchiilerInnen, die zu Hause noch mindestens eine weitere Sprache sprechen,
bei 25 Prozent liegt. SchiilerInnen, die eigenen Angaben zufolge zu Hause iiber-
haupt kein Deutsch sprechen, verwenden nur in 20 Prozent der Félle Fachsprache,
wohingegen hier AufSerungen aus dem Bereich E1 (Sprachgefiihl, Horeindriicke)
dominieren. Folglich verfiigen Lernende mit DaZ in dieser Stichprobe nicht grund-
sdtzlich {iber mehr explizierbare Grammatikkenntnisse als ErstsprachlerInnen
(oder wenden sie zumindest nicht an). Vielmehr stiitzen die Ergebnisse der schrift-
lichen Erhebung die Annahme, dass die sprachlichen Leistungen der SchiilerInnen
starker von ihrem Bildungsumfeld und der Schulform abhéngen als von Faktoren
wie Alter oder Sprachbiografie, sodass die Vermutung naheliegt, dass fachsprach-
liches Agieren im Deutschunterricht stark schulisch induziert ist.

Die Daten aus den miindlichen Erhebungen kénnen aus Platzgriinden hier nicht
ausfiihrlich besprochen werden (siehe dazu Becker/Diroll/Otten 2020). Zur Veran-
schaulichung mochten wir jedoch dennoch kurz - und eher anekdotisch - auf zwei
Beispiele eingehen:

Wie sich bereits in der statistischen Auswertung gezeigt hatte, berufen sich in
den Interviews auch SprecherInnen mit anderer Erstsprache sehr haufig auf ihr
Sprachgefiihl.

Beispiel 1 (Item: einen guten Zeugnis)
S1:  weil (.) das auch wie (.)(h) bauchgefiihl-

Dass SchiilerInnen mit DaZ mitunter auch um eine fachsprachlich angemessene
Formulierung bemiiht sind, hatte bereits das Beispiel aus der Einleitung verdeut-
licht. Gerade im Rahmen der Interviews entsteht der Eindruck, dass die schulische
Auseinandersetzung mit Sprache und die hier gewonnenen Konzepte und Begriff-
lichkeiten einen starken Einfluss ausiiben. Es wird jedoch ebenso deutlich, dass sie
(noch) nicht unbedingt zu einem fachlich angemessenen Umgang mit diesen
Begrifflichkeiten fiihren.

Explizite fachsprachliche Erkldrungen, die sich - wenn auch sehr selten - eben-
falls finden, erwecken den Anschein, dass es sich hierbei um eher formelhafte
Beziige auf den Sprachunterricht handelt:
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Beispiel 2 (Item: ich habe mich etwas erschrocken)

12:  okay; dann hast du in zeile nEUn geschrieben (.) &hm ich habe
mich etwas erschrOcken steht hIEr und du hast gesagt ich habe
mich etwas erschr!Olckt muss dahin.

S1:  =jadasist das glEIsche weil (.) das AUch perfekt (.),
bei 4:h &h pErfekt schreibt man immer mit ¢E oder sowas,

4. Fazit

Insgesamt erweisen sich die eingangs angenommenen Zusammenhénge als nicht
haltbar: SchiilerInnen mit DaZ nehmen nicht grundsétzlich andere sprachliche
Phédnomene wahr als jene mit DaE. Vor allem, wenn man das durch die verschie-
denen Schulformen entstandene Ungleichgewicht beriicksichtigt, weichen die
Leistungen beim Auffinden sprachlich auffélliger Formen kaum voneinander ab.
Auch die Zugriffsweisen unterscheiden sich nicht sonderlich. Lernende mit DaZ
neigen ebenfalls in erheblichem MafSe dazu, bei der Behandlung sprachlicher Pha-
nomene auf ihr Sprachgefiihl zu rekurrieren. Die Annahme, dass etwa durch Zweit-
und Fremdsprachenunterricht mehr explizites fachsprachliches Wissen vorhanden
sei, erweist sich ebenfalls als nicht haltbar.

Dies sollte jedoch nicht den Blick auf das aus unserer Sicht bedeutendste Ergeb-
nis verstellen: Schule iibt einen iiberaus grofien Einfluss auf das Bewusstsein
sprachlicher Normen aus. So ist es in erster Linie die Schulform, die Aussagen
dariiber zuldsst, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler sprachliche Auffilligkeiten
wahrnimmt und diese (fachsprachlich) thematisiert. Viele schulische Verfahrens-
weisen setzen darauf, dass ein gewisses sprachliches Bewusstsein schon vorhanden
ist, obwohl es eben - wie die Daten nahelegen - erst aufgebaut werden miisste.
Auch fiir SchiilerInnen mit DaZ sollte bedacht werden, dass sich dieses Bewusst-
sein im ungesteuerten Spracherwerb nicht automatisch entwickelt, das heifst, dass
die »Auseinandersetzung mit der formalen Seite von Sprache eben nicht spontan
passiert, sondern sorgfiltige und kompetente Beratung verlangt« (Peyer 2003,
S. 328). Die Lernenden miissen aktiv dabei unterstiitzt werden, sprachliche Phéno-
mene zu erkldren, begriffliche Konzepte und Termini anzuwenden und in authen-
tischen Kontexten nachzuvollziehen. Dabei handelt es sich um eine anspruchsvolle
und komplexe Tétigkeit, die mit der Entwicklung fachlicher Denkweisen und
Problemldsefdhigkeiten im Bereich Grammatik einhergeht. Schliefilich zeigen die
Daten auch, dass SchiilerInnen, die iiber fachsprachliches Wissen iiber Sprache
verfiigen, insgesamt bessere Ergebnisse im Umgang mit grammatischen Zweifels-
féllen erzielen; sich eine Férderung sowohl bei SchiilerInnen mit DaE als auch mit
DaZ folglich nachhaltig auswirkt.
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Kevin Rudolf Perner
Die »Abwendung von
Missverstandnissen« und

das Dialekt-Standard-Kontinuum

Konversationsanalytische Perspektiven auf die
DaZ-Aneignung durch Lehrlinge im Rahmen der
innerbetrieblichen Kommunikation in Oberosterreich

er Untersuchungsgegenstand dieses Projekts sind Gesprache, in denen Lehrlingen, die sich

Deutsch als Zweitsprache aneignen, (fachliche) Inhalte vermittelt werden. Im Fokus steht die
Art und Weise, wie zwei oberdsterreichische Ausbildner ihre Gesprachsbeitrdge gestalten, um bei
der Zusammenarbeit mit und der Ausbildung von diesen Lehrlingen Missverstandnisse abzuwen-
den.! Die Analyse des konversationellen Sprachgebrauchs der Ausbildner erfolgt unter Miteinbe-
zug des Dialekt-Standard-Kontinuum-Modells (vgl. z. B. Auer 1986). Nach einer thematischen
Hinfiihrung werden anhand von exemplarischen Beispielen bestimmte sprachliche Modifikationen
diskutiert, die zum einen mit sozialem Handeln zu tun haben und zum anderen sich durch Be-
wegungen innerhalb des sogenannten Variationsraums in Richtung Dialekt und vor allem in
Richtung Standardsprache verdeutlichen. Der Beitrag endet mit einem Ausblick auf das Feld
»berufspadagogisches Handeln«.

1. Perspektivierung

Die Erforschung des Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) befasst sich mit
der Aneignung des Deutschen bei Sprecher_innen verschiedenen Alters, die nicht
von Lebensbeginn an Deutsch sprechen und/oder nicht ab ihrer Geburt in einem

KEVIN RUDOLF PERNER ist Linguist und derzeit am Institut fiir Germanistik der Universitdt Wien an-
gestellt. Von 2016-2018 hatte er die ph2-Professur fiir Deutsch als Zweitsprache an der Péidagogi-:
schen Hochschule Niederdsterreich inne. Seine Arbeitsschwerpunkte ergeben sich aus konversa-
tionsanalytischen Zugdngen zum Feld Deutsch als Zweitsprache. E-Mail: kevin.perner@univie.ac.at

1 Unter der »Abwendung von Missverstdndnissen«ist im linguistischen Sinn eine Art von Reparatur
zu verstehen. Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit Reparaturen in Gesprachen findet sich
z.B. in Schegloff/Jefferson/Sacks 1977.
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amtlich deutschsprachigen Land wie zum Beispiel Osterreich leben. Untersuchun-
gen fokussieren dabei haufig auf unterrichtlich gesteuerte Sprachaneignung bzw.
die Vermittlung von DaZ durch verschiedene Beschulungs- und Férderkonzepte
und diverse Deutschkursformate. In diesem Zusammenhang wird die Deutsch-
aneignung vornehmlich in Hinblick auf standardsprachliche Mittel des Deutschen
thematisiert, was sich in den amtlich deutschsprachigen Bildungssystemen zwar
durch die Notwendigkeit, standard-/bildungs-/fachsprachliche Kompetenzen im
Deutschen zu entwickeln, um (aus-)bildungserfolgreich sein zu kdnnen (vgl.
Gogolin/Lange 2011), begriinden ldsst, aber wohl kaum durch die Tatsache zu er-
klédren ist, dass Sprecher_innen - im vorliegenden Fall im Kontext von Deutsch in
Osterreich - sowohl in privaten als auch 6ffentlichen und sowohl in unterricht-
lichen als auch aufSerunterrichtlichen Kommunikationsrédumen Ausdriicke wihlen
bzw. sprachliche Mittel gebrauchen, die einer Kategorie Standardsprache je nach
Perspektive einmal weniger, einmal mehr oder auch gar nicht entsprechen.

Im vorliegenden Beitrag geht es darum, mit welchem Deutsch-Input zwei im
jugendlichen Alter nach Osterreich gekommene ménnliche Lehrlinge im Rahmen
ihrer Berufsausbildung umgehen miissen. Die beiden Jugendlichen? machen eine
»duale Lehrlingsausbildung, die in Osterreich ein weit verbreitetes Format fiir die
Ausbildung von jugendlichen Auszubildenden ist (vgl. Biffl/Skrivanek 2015). Die
duale Lehrlingsausbildung besteht aus einem schulischen und einem betrieblichen
Ausbildungsanteil, wobei der zuletzt genannte den GrofSteil dieses Ausbildungs-
formats ausmacht. Der vorliegende Beitrag widmet sich dem betrieblichen
Ausbildungsanteil der dualen Lehrlingsausbildung in Osterreich und steht im Zu-
sammenhang mit der Aneignung von Deutsch im bairisch-6sterreichischen
Sprachraum?. Zu diesem Themenkomplex gibt es meines Wissens bislang kaum
Untersuchungen.

1.1 Konversationsanalytische Perspektivierung

Diskussionen, ob es sich in bestimmten Féllen noch um standardsprachliche oder
eher um umgangssprachliche oder sogar dialektale Variationsausschnitte handelt,
sind fiir den vorliegenden Beitrag irrelevant - umso mehr als das Fazit solcher
Debatten vornehmlich ist, dass in Gespréachsverldufen die Grenzen zwischen stan-
dardsprachlichen, umgangssprachlichen und dialektalen Ausschnitten des Deut-

2 In pddagogischen Zusammenhingen mit DaZ koénnten die beiden Lehrlinge eventuell auch als
»Seiteneinsteiger« bezeichnet werden, denn sie gehoren zur Gruppe von Jugendlichen, die zuvor
in einem anderen Land als Osterreich Bildungseinrichtungen besucht hat und somit auf bestimm-
te (sprachliche) (Aus-)Bildungserfahrungen zuriickgreifen kann (vgl. z. B. Ehlich 2012, S. 5). »Die
gezielte, individuelle Unterstiitzung bei der Sprachenaneignung ist fiir diese Gruppe besonders
wichtig.« (Ebd.) Ohne ins Detail gehen zu konnen, sei erwdhnt, dass die schulische Vorbildung der
beiden Jugendlichen recht verschieden ist: Einer der Lehrlinge meint, dass er kaum in der Schule
war, wiahrend der andere angibt, tiber Hochschulreife zu verfiigen.

3 Zur Binnengliederbarkeit des deutschen Sprachraums in Osterreich vgl. z. B. Ender/Kaiser 2009,
S. 268.
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schen vor allem im bairischen Sprachraum Osterreichs flieBend sind. Man spricht
in der Fachoffentlichkeit hierbei auch vom Dialekt-Standard-Kontinuum (DSK),
womit gemeint ist, dass Variation bedeutet, aus sozialen Griinden in einem durch
die Pole Dialekt und Standardsprache konstituierten Raum zu gleiten (vgl. Auer
1986). Unter Miteinbezug des DSK-Modells und vor dem Hintergrund, dass
Variation immer (auch) darauf zuriickzufiihren ist, dass kooperative Gespréchs-
partner_innen darum bemiiht sind, sich interaktional sozial zu organisieren,
lohnen sich Diskussionen zur exakten Abgrenzung von Dialekt, Umgangssprache
und Standardsprache also kaum. Im Gegenteil: Sie lassen im Unklaren, mit welcher
Variationsbreite es Personen, die dabei sind, sich DaZ anzueignen, als Input zu tun
bekommen und vor welchen sozialen Herausforderungen sie und ihre Gesprachs-
partner_innen stehen. Sich im DSK zu bewegen bzw. sich in Gesprachsverldufen
sowohl dem Pol Standardsprache als auch dem Pol Dialekt zuzuwenden, ist im
vorliegenden Beitrag aus der Perspektive zweier Ausbildner und primér in Hinblick
auf Sprechen als soziales Handeln zu verstehen. Ob dabei Variationsausschnitte als
standardsprachlich, dialektal oder etwas dazwischen zu kategorisieren sind, ist
héchstens als deskriptiver Anndherungsversuch zu verstehen.

Im Kontext der DaZ-Aneignung in Osterreich beginnt man gerade erst, sich
unter konversationsanalytischer bzw. interaktionaler Perspektive damit auseinan-
derzusetzen, welche Rolle Variation spielt. Dass Sprecher_innen zum Beispiel in
Osterreich Vorstellungen davon haben, wie sie in Gesprichen mit Deutschlernen-
den mit Variation umgehen, weifd man aus der Spracheinstellungsforschung (vgl.
z.B. Ender/Kaiser 2009). Sie haben zum Beispiel eine Meinung dazu, ob sie mit sich
Deutsch aneignenden Arbeitskolleg_innen Dialekt, Umgangssprache oder Stan-
dardsprache (vgl. ebd., S. 287) sprechen. Was jedoch in Gesprachen mit Deutsch-
lernenden in Osterreich tatséichlich passiert, wurde bisher unter Miteinbezug des
DSK-Modells kaum explizit beforscht. Sehen wir Gesprache als eine der Chancen,
sich eine Sprache und fachliche Inhalte anzueignen, wird die Notwendigkeit
deutlich, sich dieser Thematik im Kontext von DaZ zum Beispiel in Osterreich zu-
zuwenden.

1.2 Berufspédagogische Perspektivierung

Alle Sprecher_innen haben eine bestimmte Vorstellung davon, wie sie sicherstellen
kénnen, dass bestimmte Gespriachspartner_innen in einer bestimmten Situation
sie auf eine bestimmte Art und Weise verstehen (vgl. Auer 1999, S. 1291.). Aus dieser
Theorie wird Gespriachspraxis, mit der es zum Beispiel Personen, die sich DaZ an-
eignen, in Form von Input zu tun bekommen. In Ausbildungskontexten geht es da-
bei nicht nur um den Kommunikationsraum Schulklasse - Sprachaneignung und
die Vermittlung von (fachlichen) Inhalten finden ja auch in anderen Kommunika-
tionsrdumen statt.

In der dualen Lehrlingsausbildung in Osterreich macht der betriebliche Ausbil-
dungsanteil das Gros der Berufsausbildung aus, in der Berufsschule sind Lehrlinge
nur wenige Wochen pro Jahr. Dass Lehrlingen wohl ein grofser Teil der fachlichen
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Inhalte im Kommunikationsraum Betrieb vermittelt wird und somit ihre Arbeits-
kolleg_innen fiir deren Ausbildungserfolg mitverantwortlich sind, ist naheliegend.
Die Vermittlung von fachlichen Inhalten geschieht u. a. {iber Gespriache, was
deutschlernende Lehrlinge und ihre Gesprédchspartner_innen, wie zum Beispiel
ihre Ausbildner_innen, vor verschiedene Herausforderungen stellt, Leitsdtze zu
wahren, an denen sich kooperative Gesprachspartner_innen bei der Codierung
und Encodierung von Auferungen orientieren. Kooperatives Gesprichsverhalten
garantiert jedoch nicht, dass es einem im ersten Anlauf moglich ist, angemessen zu
handeln. Gesprédche bestehen zu einem erheblichen Anteil daraus, Missverstind-
nisse und andere Verstindnisprobleme abzuwenden oder aufzulgsen (vgl. z.B.
Auer 1999 sowie Schegloff/Jefferson/Sacks 1977). In Gesprachen geht es immer
darum, Kontexte herzustellen und aufrechtzuerhalten (vgl. z. B. Auer 1999, S. 1291.).
Dem Desiderat, mit welchen Variationsausschnitten es Lehrlinge in Osterreich, die
sich in der DaZ-Aneignung befinden, dabei im Konkreten zu tun bekommen, wird
im vorliegenden Beitrag am Beispiel »Abwendung von Missverstdndnissen« im
Kommunikationsraum Betrieb in Oberdsterreich (00) nachgegangen. Im Zuge die-
ser Unternehmung wird das Verhiltnis zwischen Variation, DaZ-Aneignung/Ver-
mittlung und Ausbildung aus berufspddagogischer Perspektive reflektiert, indem
konversationsanalytische Zugénge fokussiert werden.

Die zu diesem Zwecke herangezogenen Gespriachsdaten wurden 2018 in land-
lichen Gegenden des Miihlviertels aufgenommen.* Die Gespréchsteilnehmer sind
ein Dachdecker-Spengler-Lehrling (LDS) aus Afghanistan und einer seiner Aus-
bildner (ADS_1) sowie ein Kochlehrling aus Syrien (LK) und wiederum einer seiner
Ausbildner (AK_1). Beide Lehrlinge sind zum Zeitpunkt der Datenerhebung Mitte
zwanzig, etwa drei Jahre in Osterreich und am Ende ihres zweiten Lehrjahrs, die
Ausbildner sind in OO (im Miihlviertel) mit Deutsch und dabei auch mit dem
regionalen (mittel-)bairischen Dialekt aufgewachsen.

2. Analysefokus: Abwendung von Missverstindnissen

Mit Variation ist gemeint, dass Gesprachsteilnehmer_innen unterschiedlichste
sprachliche Ressourcen einsetzen, um sozial zu handeln. Das betrifft zum Beispiel
die Organisation der Zusammenarbeit mit Lehrlingen, die sich in der Aneignung
des Deutschen befinden. Durch den Analysefokus auf »Abwendung von Miss-
verstdndnissen« sei dies im vorliegenden Beitrag veranschaulicht.

2.1 Soziophonologische Aspekte
ADS_1 hat klare Vorstellungen davon, wie drgerliche Missverstdndnisse bei der Zu-

sammenarbeit mit LDS zu vermeiden seien, und reflektiert diese in einem Gespriach
mit dem Forschenden und LDS. Dass LDS Schwierigkeiten hat, knappe Anweisun-

4 Es handelt sich um Ton- und Bildaufnahmen.
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genwie SCHNEI ma des ober do:® (SCHNElde mir das runter da)®
umzusetzen, iiberrascht ADS_1 nicht. ADS_1 vermisst bei solchen Instruktionen
zusdtzliche Hilfestellungen und weiterfithrende Erlduterungen in Form von Hinter-
grundinformationen, Hinweisen oder Veranschaulichungen - also ausreichende
Kontextualisierung’, ohne die auch in OO aufgewachsene Lehrlinge Probleme da-
mit hétten, eine Aufgabe zur Zufriedenheit der Ausbildenden l6sen zu konnen. Bei
der Zusammenarbeit mit und Ausbildung von LDS seien dariiber hinaus auch noch
sprachliche Ausdriicke zu reflektieren, um Missverstdndnisse zu vermeiden. ADS_1
sieht in betrieblichen Ausbildungskontexten nicht nur Lehrlinge, die dabei sind,
sich Deutsch anzueignen, sondern auch in OO mit Deutsch aufgewachsene Aus-
bildner_innen sprachlich herausgefordert. Es ergidben sich Fragen dazu, ob man
etwas SO erklaren oder sO aussprecha solle, damit es zu keinen Miss-
verstdndnissen komme.

Mit Formulierungen wie zum Beispiel SCHAU mAl (-) du machst DAS
oderschau und 'DANN! (-) kannst du DAS gleich mAchenkénne man
dafiir sorgen, dem Entstehen von Missverstdndnissen vorzubeugen, und dabei
gleichzeitig Instruktionen kontextualisieren sowie die Notwendigkeit bestimmter
Arbeitsschritte verdeutlichen. Geht es darum, bei der Zusammenarbeit mit LDS
Missverstdndnissen so wenig Raum wie moglich zu bieten, seiim Gesprach mitihm
jenen Realisierungen von /a/ und /I/ auszuweichen, die man von Sprecher_innen
des Mittelbairischen erwarten konn(t)e; Formulierungen wie etwa SCHAU mOi
oder 'DONN! (-) konnst du DES mOchen sollten vermieden werden. Im
Konkreten geht es um die Vermeidung der Vokalisierung von /I/ (mAl vs mOi) und
von anderen Lautwerten als [a] fiir /a/wie zum Beispiel [0]. In Anlehnung an Moos-
miiller (1987) ist in diesem Zusammenhang von »soziophonologischer Variation«
zu sprechen, womit gemeint ist, phonologische Prozesse, zum Beispiel in Hinblick
auf die Realisierung von /a/und /I/, auf die Verschmelzung von Personalpronomen
wie zum Beispiel wir mit dem vorangegangenen Wort (Klitisierung) oder auf Ak-
zentuierung, vor dem Hintergrund sozialer Entitdten zu diskutieren. Aufierdem
stellt sich die Frage, ob bestimmte Auslassungen von morphosyntaktischen Ele-
menten auch in Verbindung mit soziophonologischen Phanomenen zu sehen sind.

Nun gilt es, Folgendes zu iiberpriifen: Hilt sich ADS_1 an seine Vorstellungen,
wie er als Ausbildner mit LDS umgehen sollte? Lisst er seine Theorie zur Gespréchs-
praxis werden? Ohne ins Detail gehen zu konnen, ist festzustellen, dass ADS_1
jener Studienteilnehmer? ist, der im Zuge der betrieblichen Lehrlingsausbildung

5 Alle von den Personen tatsichlich getitigten Auf3erungen sind in der Schriftart Courier New
gesetzt. Fiir Details zur in diesem Beitrag verwendeten Transkriptionskonvention (GAT2) vgl.
Selting u.a. 2009 und Fufinote 10 in diesem Text.

6 Alle Ubertragungen ins Standarddeutsche und alle hypothetischen AufSerungen sind im FliefStext
in der Schriftart Courier NewinKursiv gesetzt.

7 Aus Platzgriinden kann auf nonverbale Kommunikation in diesem Beitrag nur fallweise und en
passant eingegangen werden.

8 Alle Studienteilnehmer, die die beiden Lehrlinge im Betrieb fachlich ausbilden, sind ménnlich.
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am ehesten darauf achtet, bei der Vermittlung von Inhalten sprachliche und aufler-
sprachlich praxisbezogene Kontextualisierung zu verkniipfen. Er verwendet jedoch
nicht ausschliefilich standardsprachliche Mittel; im Sinne des DSK-Modells ist viel-
mehr festzustellen, dass er jener Ausbildner ist, der sich bei der Organisation seiner
Gespriachsbeitrége, die sich an deutschlernende Lehrlinge richten, am haufigsten
im DSK in Richtung Standardsprache bewegt.

Genau genommen entsprechen die folgenden Analysen dem Ansatz der Inter-
aktionalen Linguistik, welche als eine Ausrichtung der Konversationsanalyse ver-
standen werden kann, die der Beschreibung und Erkldrung u. a. phonologischer
und morphosyntaktischer Phinomene besondere Aufmerksamkeit schenkt (vgl.
Selting/Couper-Kuhlen 2001). Genauso wie friiher (ab ca. 1960) entwickelte kon-
versationsanalytische Ansédtze fokussiert auch die Interaktionale Linguistik den
Handlungscharakter von Sprache (vgl. ebd.).

2.2 Fokus 1: /a/, /l/ und die Klitisierung von wir

Oben erwédhnte konversationelle Aspekte sollen am folgenden Beispiel, in dem es
darum geht, ein neues und noch einzubauendes Fenster von der Ladefldche eines
Wagens auf den Boden auf ein Stiick Styropor zu stellen, ohne dass Gefahr besteht,
den Fensterrahmen zu zerkratzen, grob skizziert werden. Dafiir wird die Realisie-
rung von /a/ und /1/ sowie die Klitisierung von wir diskutiert. Damit schliefSe ich an
bereits bestehende Arbeiten (vgl. z. B. Auer 1986 und Moosmiiller 1987) zur Unter-
suchung von gesprochener Sprache an, die unter Miteinbezug des DSK-Modells
ebenso phonologische Phinomene? in den Blick nehmen, da sie in Gesprichs-
verldufen mit am auffilligsten sind.

1) HANTIEREN MIT EINEM FENSTER!?

187 ADS 1: sO konnst des amoi HAL[ttEn.]

187 so kannst das einmal halten

188 LDS: [mhm. ]
189 (1.7)

190 ADS_1: schau her und JETZ;

191 (1.2)

192 ADS 1: stEll ma DIEse kante hier Auf.
192 stellen wir diese kante hier auf

9 Darunter fallen im vorliegenden Beitrag auch Suprasegmentalia.

10 Grof3buchstaben weisen auf Betonungen hin; der Unterstrich in Z. 192 zeigt die Klitisierung von wir
an; der Pfeil in Z. 187 symbolisiert einen Tonhdhensprung nach oben; eckige Klammern weisen auf
Uberlappungen von Gesprichsbeitridgen der am Gesprich Teilnehmenden hin; in den runden Klam-
mern stehen Pausen, die in diesem Beispiel in Sekunden gemessen sind (vgl. Selting u. a. 2009). Aus
Platzgriinden wird auf einen Transkriptionskopf verzichtet.
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ADS_1 steuert den Pol Standardsprache ab dem Ende des ersten Gesprachsbeitrags
an (Z.187): Der Lautwert von /a/ in HAL 1 tEn entspricht [a]'! und somit auch dem
standardsprachlichen Lautprinzip, denn er geht nicht in Richtung [o] wie zuvor in
konnst oder gar [e] wie zuvor in des'?, und /I/ ist nicht vokalisiert wie davor in
amoi (Z. 187) - der Gebrauch der (mittel-)bairischen Optionen HOl ten oder
HOL ten hitte keine Bewegung im DSK bedeutet.

In den folgenden Gespréichsbeitragen (Z. 190, 192) orientiert sich ADS_1 weiter-
hin eher am Pol Standardsprache. Die Absicht, die gegebenenfalls auch als Be-
miihen interpretiert werden kann, sich diesem Pol zuzuwenden, bedeutet jedoch
nicht, durchgehend standardsprachliche Mittel zu verwenden: Wiahrend ADS_1
stEI und nicht stO sagt, also /I/ in Z. 192 weiterhin nicht vokalisiert, klitisiert
ADS_1 wir - ADS_1 duflert StEI'l_ma und nicht stEllen wir, was in Bezug auf
die Realisierung von wir fiir eine Verschiebung in Richtung Dialektpol spricht. Dass
der Lautwert von /a/ in kante [a] und nicht ungefihr [0] ist (z. B. konte) (Z. 192),
konnte einerseits durch die Ansteuerung des Pols Standardsprache zu erklaren
sein, andererseits aber auch damit zu tun haben, dass der Lautwert von /a/ in
Wortern nicht deutschen Ursprungs, wie zum Beispiel Kante'3, im Bairischen hiu-
fig [a] ist (vgl. Scheuringer 2002, S. 79). Trifft Letzteres zu, ist kaum zu erkennen, ob
sich ADS_1 in Z. 192 mit dem Gebrauch des Wortes kante in Richtung Pol Stan-
dardsprache oder Dialekt bewegt.

ADS_1 realisiert im Gespréchsverlauf an bestimmten Stellen /a/ als [a] und nicht
als [o] und /I/ als [I] bzw. /I/ nicht vokalisiert. Diese Stellen sind HAL + tEn (Z. 187)
und stEINl_ma (Z. 192) und haben wohl damit zu tun, ein Missverstidndnis zu
vermeiden, das zur Beschiddigung des Fensters fithren kénnte. In Hinblick auf
stEll_ma ist festzustellen, dass sich ADS_1 bei der Realisierung von /I/ am Pol
Standardsprache orientiert, jedoch bei der Realisierung von wir davon abweicht.
Die klitisierte Form von wir scheint fiir ADS_1 hinsichtlich der Vermeidung von
Missverstdndnissen mit LDS eine geringere Rolle als die Verwendung der Lautwerte
[a] fiir /a/ und [I] fir /I/ zu spielen. Diese Tendenz ist auch in vielen anderen
Kommunikationssituationen zwischen den Ausbildnern und den deutschlernen-
den Lehrlingen zu beobachten. Bemerkenswert ist, dass ADS_1 sich hdufig am Pol
Standardsprache orientiert, ohne dass LDS ein entsprechendes Signal, zum Beispiel
in Form von Riickfragen, gegeben hitte. Unter anderem im Vergleich mit Ge-
sprachsverldufen zwischen AK_1 und LK wird deutlich, dass dies nicht selbst-
verstdndlich ist.

Ist LDS bei der Zusammenarbeit mit ADS_1 etwas unklar, fragt er nach. Dass
ADS_1 Riickfragen von LDS begriif$t, ldsst er ihn bei der einen oder anderen Ge-
legenheit auch wissen, denn auch dadurch konnen Missverstdndnisse vermieden
werden. Es kommt 6fter vor, dass ADS_1 LDS fragt, ob er ihm folgen kann. Inner-

11 Auf phonetische Differenzierungen wird im vorliegenden Beitrag weitgehend verzichtet.
12 Die Palatalisierung von /a/ ist abseits von der Form des selten.
13 Das Wort Kante ist u. a. auf romanische Sprachen zuriickzufiihren; fiir Details siehe DWDS.
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halb von zwei Arbeitstagen kommt es bei der Zusammenarbeit zwischen ADS_1
und LDS kaum zu Missverstandnissen.

2.3 Fokus 2: Akzentuierung und Auslassungen

Beider Arbeitin der Kiiche gibtes zwischen AK_1und LKimmer wieder Verstdndnis-
schwierigkeiten. AK_1 bewegt sich oft in Richtung Pol Standardsprache, wenn es
Riickfragen von LK gibt oder es darum geht, ein Missverstdndnis abzuwenden oder
aufzulésen. AK_1 fragt kaum nach, ob ihn LK versteht.

In einer Gesprachssequenz, in der AK_1 LK darum bittet, faschierte Laibchen in
Semmelbrosel zu wilzen und danach zu braten, steuert AK_1 den Pol Standard-
sprache erst nach Riickfragen von LK an. Im Konkreten heifst das, dass AK_1 seine
AuBerung einfoch amoi in brEsel WOzen nach einer Riickfragephase von
LK tiberarbeitet und schliefflich na WEIL - [..] einfoch in brOsel
WALzen artikuliert. Um LK auf daran anschlieffende Arbeitsschritte hinzuweisen,
duflert AK_1und dAnn in PFANne brAtEn. (-) und NACH pfAnne
brAtEn; = HIER rauf. LKratifiziert die an seine Riickfragen ankniipfenden
Gespréchsbeitrdge von AK_1 mit Aso: und tut anschlieflend wohl das, was AK_1
von ihm erwartet, es kommt zu keinem Missverstandnis. Auch in anderen Situatio-
nen zwischen AK_1 und LK ist zu beobachten, dass es meistens Signale des Nicht-
verstehens seitens LK braucht, damit AK_1 ausfiihrlichere Kontextualisierung leis-
tet, die hdufig mit der Orientierung am Pol Standardsprache einhergeht.

Sich am Pol Standardsprache zu orientieren, heifst auch in diesem Gespréchs-
ausschnitt nicht, durchgehend standardsprachliche Mittel zu verwenden: Anhand
vorliegender Gesprachsverlaufsskizze ist zu erkennen, dass die Vermeidung der /I/-
Vokalisierung gleich nach den Riickfragen von LK einsetzt, jedoch der Lautwert [0]
fiir /a/ erst im spédteren Gesprachsbeitrag vermieden wird, welcher iibrigens auch
durch Auslassungen (z.B. von Artikeln) gekennzeichnet ist, die im gesprochenen
Deutsch - sei es nun (eher) dialektal oder (eher) standardsprachlich - in Phrasen
wie diesen ungrammatisch'* und dennoch auch in Gesprichsbeitrigen, die ADS_1
an LDS richtet, festzustellen sind.

Im Deutschen ist der Akzent auf der Wortebene im Allgemeinen eher unflexibel,
zum Beispiel ist der Akzent auf der ersten Silbe des Wortes »halten« sicherlich eher

14 Im Zusammenhang mit morphosyntaktischer Inkongruenz ist auch das Register foreigner talk zu
erwdhnen. Dabei handelt es sich um eine komplexititsreduzierte Sprechweise, die im Gespriach
mit Sprachlernenden hiufig Anwendung findet. Beispiele fiir eine solche Sprechweise sind Aus-
lassungen von Artikeln oder anderen funktionalen Elementen. Eine komplexitdtsreduzierte
Sprechweise beruht héufig auf Vorstellungen, wie Gesprédchspartner_innen, die dabei sind, sich
eine Sprache anzueignen, das Verstandnis erleichtert werden konnte. Demzufolge ist davon aus-
zugehen, dass foreigner talk weniger die Funktion hat, Sprachlernende auszuschliefSen, sondern
vielmehr dazu dient, sie ins Kommunikationsgeschehen effektiver einzubinden. Eine ausfiihrliche
Auseinandersetzung zu foreigner talk findet sich z. B. in Roche 1998. U. a. Roche (ebd., S. 135) ver-
steht unter foreigner talk eine Form von caretaker talk.
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zu erwarten als auf der zweiten. Auf der AuSerungsebene hingt der Akzent in der
Regel mit jenem Aspekt zusammen, den Sprecher_innen als inhaltlichen Schwer-
punkt hervorheben, um eindeutig verstanden/nicht missverstanden zu werden.
Wird zum Beispielund DANN in die pfanne geben gesagt, steht die zeitliche
Abfolge im Vordergrund, lautet die AufSerung zum Beispiel und dann in DIE
pfanne geben, wird wahrscheinlich verdeutlicht, dass eine bestimmte und keine
andere Pfanne gemeint ist. Auf der Aufferungsebene gibt es mindestens einen
Fokusakzent, ein weiterer Akzent bzw. ein Nebenakzent ist nicht ungewdhnlich. Es
konnte zum Beispiel und DANN in die pfAnne geben heiflen, was in etwa
bedeuten wiirde, dass die Vermittlung der zeitlichen Abfolge am wichtigsten ist, es
aber auch wesentlich ist, deutlich zu machen, dass etwas in eine pfAnne und nicht
zum Beispiel in einen tOpT zu geben ist. Dasselbe gilt zweifelsohne auch fiir dialek-
tale (z.B. mittelbairische) Auslegungen dieser Beispiele.

Wie konnen die beiden von den Ausbildnern formulierten Gesprachsbeitriage
sO konnst des amoi HAL:tEnundund dAnn in PFANne brAtEn hin-
sichtlich der Akzentuierung interpretiert werden? Wie ldsst es sich erkldren, dass
das zweisilbige Wort »halten« sowohl den Fokusakzent als auch einen der beiden
Nebenakzente betreffender AufSerung triigt? Womit hat es zu tun, dass es auf der
Auferungsebene zwei oder drei Nebenakzente gibt? Warum bekommen es die
Lehrlinge mit solch uniiblichem Betonungsverhalten bzw. Anhdufungen von Beto-
nungen zu tun, die in den angefiihrten Beispielen insbesondere im Zusammen-
hang mit der Realisierung von /a/ als [a] auffallen?

Eine Uberlegung ist, dass Akzente auf /a/ mit Lautwert [a] nicht nur damit zu tun
haben, auf inhaltliche Schwerpunkte in Auf3erungen hinzuweisen bzw. semantisch
zu kontextualisieren, sondern auch damit, als Gespriachspartner des sich deutsch-
aneignenden Lehrlings zu erkennen, aus einem bestimmten Grund - wie zum
Beispiel der »Abwendung von Missverstdndnissen« - ab/zu einem bestimmten
Zeitpunkt im Gespriachsverlauf dabei zu sein, fachliche Zusammenhénge unter
Zuwendung zum Pol Standardsprache zu formulieren. So ldsst sich auch erklédren,
warum »halten« und »braten« auf beiden Silben betont sind oder warum denn ein
Akzent auf einem im Deutschen typischerweise unbetonten Segment wie »-en« am
Wortende liegt, das ADS_1 als »-ten« interpretiert.

3. Konklusion und Ausblick

Anhand zweier Beispiele wurde Folgendes gezeigt: Geht es darum, bei der Zusam-
menarbeit mit und Ausbildung von sich deutschaneignenden Lehrlingen Missver-
stindnisse abzuwenden, steuern beide Ausbildner den Pol Standardsprache an,
was vor allem durch die Realisierung von /a/ als [a] und /I/ als [I] zu erkennen ist.
Haben die Ausbildner die »Abwendung von Missverstindnissen« nicht im Blick,
folgen sie diesem standardsprachlichen Lautprinzip nicht. Im Zusammenhang mit
der Ansteuerung des Pols Standardsprache kommt es zu Betonungsverhalten und
Auslassungen, die sich vom konventionellen Sprachgebrauch abheben. Dass bei
der Orientierung am Pol Standardsprache nicht alle Elemente standardsprachlich



Kevin Rudolf Perner | Die »Abwendung von Missverstédndnissen« ide 4-2020 | 59

realisiert werden, wurde im Zusammenhang mit der Klitisierung von wir thema-
tisiert. Die Vermittlung von (fachlichen) Inhalten hat im Kontext DaZ nicht nur mit
dem Gebrauch standardsprachlicher Mittel zu tun. Im Sinne des DSK-Modells ist
festzustellen, dass Verschiebungen in Richtung Pol Standardsprache in bestimmten
sprachlichen Bereichen eher und in anderen weniger zu erwarten sind. Lautliche
Dialektspezifika, im vorliegenden Fall des Mittelbairischen (z. B. /a/ als [o] und /I/-
Vokalisierung), werden auffillig bereitwillig modifiziert. Im Zuge solcher Modifika-
tionen kommt es jedoch zu Auffilligkeiten im Bereich der Akzentuierung und der
Morpho-Syntax (Auslassungen). Manche phonologischen Phéanomene (z.B. die
Klitisierung von wir) sind von Modifikationen weniger betroffen.

Die Ansteuerung des Pols Standardsprache heif$t Missverstdndnisse abzuwen-
den oder ist ein Zeichen dafiir, Gespriachspartner_innen als Deutschlernende
wahrzunehmen. Dabei sehen sich Sprecher_innen dazu veranlasst, ihre sprach-
liche Komfortzone zu verlassen, und es manifestiert sich Variation, der mit Katego-
rien wie Standardsprache, Umgangssprache oder Dialekt kaum beizukommen ist.

Bewegungen im DSK haben (auch) damit zu tun, einen Anlass dafiir zu sehen. Es
handelt sich um Momente, in denen Sprecher_innen erkennen, dass es Bearbei-
tungen oder Uberarbeitungen von eigenen Sprachgewohnheiten braucht, damit
deutschlernende Gespréachspartner_innen kooperieren kénnen. Ein sozialer Hand-
lungsbedarf, sich im DSK zu bewegen, wird spétestens dann erkannt, wenn sich
Riickfragen ergeben. Mit Lernenden in Hinblick auf sowohl sprachliches als auch
fachliches Verstehen laufend Riicksprache zu halten, ist ein Kommunikationsideal,
das man zwar in betrieblichen Ausbildungskontexten wohl nicht immer erfiillen
kann, aber so wie andere (fachliche) Ideale auch anstreben kann. Kommunika-
tionsrdume sind da, um von kooperativen Gespréachsteilnehmer_innen dazu ge-
nutzt zu werden, Missverstandnisse abzuwenden und aufzulGsen.

Den Analysefokus auf die »Abwendung von Missverstindnissen« zu legen, ist
eine vieler Moglichkeiten, soziale Aktivitdten zu diskutieren, in denen sich im DSK
sprachlich soziales Handeln verschiebt - es zu Variation kommt, die im Zusam-
menhang mit der Wahrnehmung eines erhéhten Kontextualisierungsbedarfs und
sprachlich auffilligen Modifikationen steht. Gespriache, Sprachaneignung und Aus-
bildung sind soziales Handeln, im Zuge dessen Deutschlernende nicht nur mit
Dialekt oder Standardsprache, sondern sehr oft mit verschiedensten Erscheinungs-
formen dazwischen umgehen miissen. Solche Beobachtungen stellen eine wichtige
Basis dar, um »berufspddagogisches Handeln« im Kontext der DaZ-Aneignung zu
reflektieren und didaktisch-methodische Vorgehensweisen zu diskutieren und zu
gestalten. Ziel wiére es, deutschlernenden Auszubildenden sowohl als Lernenden
verschiedener Erscheinungsformen des Deutschen als auch als Auszubildenden
gerecht zu werden. Aufierdem konnten dadurch Gespriche als ein soziales Medium
der Vermittlung von Sprache und (fachlichen) Inhalten zugleich in den Blick ge-
nommen werden.

Im Kontext von ungesteuerter/gesteuerter DaZ-Aneignung ist in sprachlichen
und fachlichen Vermittlungszusammenhéngen explizit einzuplanen, Variation
thematisieren und reflektieren zu miissen, um Deutsch zugédnglich zu machen.
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Diese Zielsetzung bedeutet, einen Kommunikationsraum fiir die These »Deutsch-
aneignung und (Aus-)Bildung findet im DSK statt« zu schaffen.
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Manuela Glaboniat

MIKA-D

Eine Betrachtung aus testtheoretischer Perspektive

it dem Schuljahr 2018/19 wurde an Osterreichischen Schulen im Rahmen der Deutschforder-

klassen flir Kinder mit nicht deutscher Erstsprache auch der Test MIKA-D (Messinstrument
zur Kompetenzanalyse — Deutsch) als Selektionsinstrument eingefuhrt. Dieser Test entscheidet
somit u.a. dartiber, ob bzw. ab wann die betroffenen Kinder als ordentliche Schiler/innen am
Regelunterricht teilnehmen konnen. Da dieser Test mit so weitreichenden Folgen fiir die Laufbahn
und das Leben eines Kindes verbunden ist, ist die wissenschaftliche Absicherung und Einhaltung
grundlegender Qualitatsstandards unerlasslich. Ziel dieses Beitrags ist daher zu untersuchen,
inwieweit MIKA-D den dblichen Gute- und Qualitatskriterien — wie Validitat, Reliabilitat und
Objektivitat — entspricht und die einzelnen Testaufgaben fur das vorliegende Selektionsziel ge-
eignet sind.

Immer héufiger werden im Schulkontext verschiedene Diagnose-, Mess- und Test-
verfahren zur Erhebung des aktuellen Sprachstands von Kindern mit nicht deut-
scher Erstsprache eingesetzt.! Wihrend sie zum Beispiel in der »Forderdiagnostik«
vor allem dazu dienen, den spezifischen Férderbedarf zu ermitteln und entspre-
chende Fordermafinahmen abzuleiten, werden sie in der »Zuweisungsdiagnostik«
als Selektionsinstrument genutzt, wie dies zum Beispiel beim Test MIKA-D? in

MANUELA GLABONIAT leitet den Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache am Institut fiir
Germanistik der Universitit Klagenfurt und ist Leiterin des Osterreichischen Sprachdiploms (OSD).
Thre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen vor allem in den Bereichen Sprachstandsdiagnos-
tik und Sprachentesten, Deutsch als plurizentrische Sprache und Zweitspracherwerb. Dariiber hinaus
arbeitet sie an vielen Projekten im Umfeld des GER mit. E-Mail: manuela.glaboniat@aau.at

1 Ein Uberblick {iber verschiedenste Verfahren der Sprachstandserhebung findet sich in den Unter-
lagen des ECML-Projekts MALEDIVE, siehe Literaturhinweise.
2 Der Test liegt mit Stand Oktober 2020 in je einer Variante fiir die Primar- und Sekundarstufe vor.
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Osterreich der Fall ist: Das Testergebnis entscheidet iiber die Erteilung des (auf3er-)
ordentlichen Status der Schiiler/innen und somit {iber die Zuweisung zum Regel-
unterricht oder zu einer Deutschforderklasse (bzw. einem Deutschférderkurs).

Ziel dieses Beitrags ist zu untersuchen, inwieweit das MIKA-D-Testverfahren den
iiblichen Giitekriterien und Qualitdtsstandards von Tests entspricht bzw. fiir das
vorliegende Selektionsziel geeignet ist.

Zunidchst werden daher einige testtheoretische Grundbegriffe und Fragen ge-
klart, um MIKA-D anschliefiend einer testtheoretischen Analyse zu unterziehen.

1. Testtheorie

Vor jeder Testentwicklung® sind drei Grundsatzfragen zu kldren: WOZU, WAS und
WIE soll getestet werden?

1.1 WOZU soll getestet werden?

Wie bereits angedeutet, gibt es unterschiedliche Beweggriinde, Sprachkompeten-
zen zu messen. In der Testtheorie spricht man daher auch je nach Zielsetzung von
unterschiedlichen Testarten bzw. Testverfahren. Wahrend beispielsweise infor-
melle, meist von der Lehrperson selbst konzipierte Leistungsfortschrittstests wie
Schularbeiten oder Lernzielkontrollen dazu dienen, Lernenden und Lehrenden
Feedback tiber den Lernfortschritt zu geben (achievement tests), werden Einstu-
fungstests (placement tests) verwendet, um Lernende der richtigen Niveau- oder
Kursstufe zuzuteilen. Diagnostische Testverfahren (diagnostic tests) gehen meist
detaillierter auf individuelle Stiarken und Schwichen ein und werden daher oft als
Grundlage fiir gezielte Sprachférderungsmafinahmen herangezogen. Eine ganz
andere Ausrichtung wiederum haben Feststellungspriifungen (proficiency tests), die
testen, ob bzw. inwieweit Lernende eine zuvor definierte Fihigkeit (Testkonstrukt)
beherrschen. Sie werden oft als Eignungstests eingesetzt und dienen meist Selek-
tionszwecken, zum Beispiel um festzustellen und vorherzusagen, ob jemand fiir
einen bestimmten »Zweck« geeignet ist bzw. iiber die erforderlichen Fahigkeiten
verfligt. Beispiele dafiir wiren die Matura (Reifepriifung), die den Anspruch erhebt,
Aussagen {iber die Studierfdhigkeit zu machen, oder Sprachpriifungen im Bereich
DaF/Z, die fiir einen Aufenthaltstitel in Osterreich erforderlich sind (z.B. Integra-
tionspriifungen).

Diese Beispiele verdeutlichen, dass verschiedene Testverfahren mit unterschied-
lichen »Wertigkeiten« verbunden sind: Wahrend informelle schulische Lernfort-
schrittstests auf das Leben der getesteten Person nur geringfiigige Auswirkungen
haben (low stake tests), konnen andere Tests mit zukunftsentscheidenden Konse-

3 Im Folgenden wird der Begriff »Test« aus Griinden der Einfachheit fiir jegliche Form der Evaluie-
rung und Messung von Sprachkompetenz verwendet, egal ob schriftlich/miindlich, informell/
formell, formativ/summativ usw.
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quenzen verbunden sein (high stake tests). Solche Entscheidungs- bzw. Selektions-
tests sind aufgrund ihrer Bedeutung fiir das Individuum besonders hohen Quali-
tatsanspriichen verpflichtet.

1.2 WAS soll getestet werden?

Die Frage nach dem WAS, also dem Testgegenstand bzw. -konstrukt, beginnt grund-
sdtzlich mit einer moéglichst genauen Definition der zu messenden Féahigkeit. Zu
diesem Zweck wird in der Fachwissenschaft iiblicherweise ein Kompetenzmodell
gefordert, das samtliche, fiir die zu testende Fdhigkeit relevanten Faktoren und
(Sub-)Kompetenzen differenziert und in ihrer Wechselwirkung abbildet. In der
Fremd- und Zweitsprachenforschung findet man dafiir verschiedene Modelle: So
stellt zum Beispiel das stark handlungsorientierte Modell kommunikativer Kom-
petenz des »Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen« (in Folge
kurz: GER) (Europarat 2001) im fremdsprachlichen Kontext die Grundlage fiir die
meisten standardisierten und international anerkannten Fremdsprachentests dar.
Der GER enthilt eine Vielzahl an empirisch abgesicherten Deskriptoren und Skalen
fiir die verschiedenen sprachlichen (rezeptiven, interaktiven, produktiven und
mediativen) Aktivititen auf den sechs Niveaustufen Al bis C2, die je nach Bedarf fiir
die spezifischen Anforderungen und Testziele {ibernommen und adaptiert werden
konnen. Wirklich fass- und messbar werden diese allgemeinen, spracheniiber-
greifenden Kompetenzbeschreibungen jedoch erst durch spezifische, einzelsprach-
liche Konkretisierungen. Fiir das Deutsche ist das beispielsweise Profile deutsch
(Glaboniat u. a. 2005), in welchem man u. a. Angaben zu den fiir die Umsetzung der
im GER beschriebenen Sprachkompetenzen erforderlichen sprachlichen Mitteln
(also z.B. Wortschatz, Sprachhandlungen, Strukturen, Textsorten) findet.

Ein anderes im schulischen Deutsch- bzw. DaZ-Unterricht haufiger angewand-
tes Kompetenzmodell wire zum Beispiel das auf acht »Basisqualifikationen« auf-
bauende Modell von Ehlich.*

Betrachtet man also die grundlegende Anforderung von MIKA-D, zu testen, ob
ein Kind dem Unterricht in deutscher Sprache folgen kann, miisste ein entspre-
chendes Kompetenzmodell erstellt werden (z.B. vor allem fiir die Horverstand-
niskompetenz), das den Testgegenstand bzw. das sprachtheoretisch zugrunde-
liegende Testkonstrukt abbildet.

1.3 WIE wird getestet?
Die Frage nach dem WIE betrifft vor allem die »Testmethodik«, das heif3t die ein-

gesetzten Testverfahren oder -formate. Wie bereits erwdhnt, kann ein Testkonstrukt
- je nach Zielsetzung - ganz unterschiedlich getestet werden. Geht man zum Bei-

4 Nihere Informationen dazu sieche MALEDIVE 1.
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spiel fiir MIKA-D von einer Fokussierung auf die Hérverstehenskompetenz aus,
wére nun zu kldren, WIE diese Kompetenz am besten gemessen werden kann.

Diesbeziiglich ist eine Unterscheidung zwischen direkten und indirekten Test-
verfahren hilfreich. Ein direktes Testverfahren zur Ermittlung der Horverstehens-
kompetenz wire zum Beispiel die Anweisung »Gib mir bitte dein Heft!«. Aus der
unmittelbaren Reaktion darauf kann das Verstehen direkt abgeleitet werden, ohne
dass das Ergebnis durch andere Anforderungen verfilscht wird. Grundsétzlich gilt:
je direkter, desto aussagekréftiger; es muss allerdings eine repriasentative Anzahl an
Testaufgaben vorhanden sein, um den Testgegenstand ausreichend »abzudecken«.
Das Kriterium der Direktheit geht auch eng einher mit dem Streben nach méglichst
hoher Authentizitit und Anndherung an reale Verwendungssituationen (real-life
approach) sowie dem Bestreben, nicht Sprachwissen, sondern Sprachkénnen zu
testen (Performanztests, kommunikative Tests). Ganz anders geht man bei indirek-
ten, auf spracherwerbs- und lerntheoretischen Annahmen basierenden Kompe-
tenztests vor, die aufgrund von theoretischen Hypothesen und Konstrukten auf die
tatsdchliche Sprachfahigkeit schliefSen. Beispiele dafiir sind der »discrete point«-
Testansatz von Lado (1961) oder die auf der Theorie einer »unitary competence«
basierenden C-Tests (siehe unten).

Das Ausmaf$ der Direktheit von Testverfahren wird stark durch das Test- bzw.
Aufgabenformat bestimmt: Man unterscheidet grob zwischen rezeptiven (geschlos-
senen) Auswahl- oder Zuordnungsformaten (z. B. Falsch/Richtig, Multiple-Choice),
reproduktiven (»halboffenen«; z.B. Liickentexte) und produktiven (»offenen«)
Testformaten, die eine ldngere produktive schriftliche oder miindliche Antwort ver-
langen.

All diese Fragen zu Testzweck, -konstrukt und -methode spielen fiir die Qualitét
und Aussagekraft eines Tests eine grofse Rolle. In der Testtheorie werden daher be-
stimmte Qualitdtskriterien eingefordert, die - insbesondere bei high stake-Priifun-
gen - eingehalten und nachgewiesen werden miissen.

2. Giite- und Qualitédtskriterien

In der Fachwissenschaft kennt man traditionellerweise die drei (Haupt-)Giitekrite-
rien, Validitét, Reliabilitdt und Objektivitit, die ein Test erfiillen muss. Zusétzlich
sind auch »Nebengiitekriterien«, wie zum Beispiel Testokonomie, Praktikabilitédt
oder Backwash-Effekte zu beachten (siehe vertiefend Glaboniat 1998). Neuere Vali-
dierungsverfahren nehmen - basierend auf den klassischen Giitekriterien, insbe-
sondere der Validitdt - den Aspekt der Argumentation und Rechtfertigung in den
Fokus, das heifst, die Interpretation von Testergebnissen und daraus folgende Kon-
sequenzen miissen profund argumentiert und legitimiert werden. Diese argumen-
tationsbasierten Ansétze (argumented based validation) finden sich zum Beispiel in
den Validierungsmodellen »Assessment Use Argument« (AUA) von Bachman und
Palmer (2010) oder dem »Interpretation/Use Argument« (IUA) von Kane (2013).

Im Folgenden werden die im vorliegenden Kontext wichtigsten Giitekriterien zu-
sammengefasst und auf zentrale Fragen reduziert.
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2.1 Validitét

Die Validitdt bzw. Giiltigkeit eines Tests beschéftigt sich vor allem mit der Frage:
Uberpriift ein Test das, was iiberpriift werden soll? So banal diese Frage auf den
ersten Blick scheint, so komplex ist ihre Beantwortung. In der Testtheorie unter-
scheidet man folgende Arten der Validitét:
Kontentvaliditét (content validity, auch content relevance und content coverage):
Decken die Testinhalte den Testgegenstand bzw. die relevanten Testziele in re-
présentativer Form ab?
Konstruktvaliditat (construct validity): Deckt sich die zu messende Fahigkeit mit
dem - auf Basis spezifischer, nachgewiesener, das heifSt ebenfalls valider Hypo-
thesen - hergeleiteten Testkonstrukt?
Kriterienvaliditét (criterion validity) bzw. Ubereinstimmungsvaliditit (concur-
rent validity): Stimmen die Testergebnisse mit anderen Kriterien, Einschitzun-
gen und Beobachtungen iiberein?
Vorhersagevaliditét (predictive validity): Stimmt das beobachtete Verhalten mit
dem Verhalten, das aus der Testung prognostiziert wurde, iiberein?
Face Validity (Augenscheinvaliditdt): Erscheint der Test angemessen, anspre-
chend und nachvollziehbar?

2.2 Reliabilitit

Die Reliabilitdt bezeichnet den (statistisch ermittelbaren) Zuverlissigkeits- und
Genauigkeitsgrad (accuracy) eines Tests. Das betrifft vor allem die Auswertungs-
reliabilitét (scorer reliability), in deren Mittelpunkt die Frage steht: »Bringt eine
Leistung immer die gleichen Ergebnisse?« Diesbeziiglich unterscheidet man zwi-
schen interrater- und intrarater-Reliabilitiit, also dem Ubereinstimmungsausmaf
der Bewertung ein und derselben Leistung von mehreren Bewertenden bzw. einer/
eines Bewertenden zu unterschiedlichen Zeitpunkten.

2.3 Objektivitit

Hierunter versteht man vor allem den Grad der Unabhéngigkeit der Testergebnisse
von dufleren Bedingungen. Grundsitzlich unterscheidet man zwischen Durch-
fithrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit, die zentrale Frage lautet
immer: Herrschen fiir alle Teilnehmenden die gleichen Bedingungen?

2.4 Nebengiitekriterien

Testokonomie und Praktikabilitdt bettreffen vor allem Faktoren wie Zeit- und
Personalressourcen und spielen gerade im Schulalltag eine grofie Rolle. Noch wich-
tiger sind in diesem Kontext aber die Backwash-Effekte (Riickkoppelungs-Effekte),
die ein Test auf den Unterricht, Kurscurricula oder eventuell auch auf ein Bildungs-
system hat.
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3. Zu MIKA-D
3.1 WOZU wird getestet?

Beim MIKA-D-Testverfahren handelt es sich um einen Feststellungs- bzw. Selek-
tionstest, der iiber die Aufnahme als ordentliche/r Schiiler/in in einer Osterreichi-
schen Schule (Primarstufe und Sekundarstufe I) entscheidet und somit fiir die
schulische und weitere Laufbahn eines Kindes héchst relevant ist. Man kann hier
also von einem high stake-Test sprechen, das heifSt, dem Testersteller kommt eine
besondere Verantwortung sowie Rechtfertigungs- bzw. Argumentationspflicht zu,
dafiir zu sorgen und nachzuweisen, dass diese Entscheidung auf validen, aussage-
kraftigen und zuverldssigen Testverfahren und Testergebnissen beruht.

3.2 WAS wird getestet?

Wie bereits erwédhnt, ist die Beschreibung des Testgegenstandes bzw. eines stimmi-
gen -konstrukts (»WAS soll getestet werden?«) ein duflerst schwieriges, aber test-
theoretisch gesehen unabdingbares Unterfangen: Bei MIKA-D ist wohl von einer
Orientierung an Kompetenzmodellen anderer vergleichbarer Sprachstands-
diagnoseverfahren und Profilanalysen fiir DaZ® auszugehen, genauere Informatio-
nen liegen dafiir aber meines Wissens nicht vor. Hinzu kommt, dass - wie in der
Fachdiskussion immer wieder betont wird - auch bei diesen Verfahren vor allem
hinsichtlich ihrer Validitdt grofe Unsicherheiten bestehen bzw. ein grofSer Inter-
pretationsspielraum gegeben ist, was im low stake-Bereich bzw. der Forderdiagnos-
tik aber keine so grofie Rolle spielt wie im high stake-Bereich.

Zusétzliche Orientierungshilfen kénnten hier eventuell aus dem Bereich DaF,
wie bereits angedeutet dem GER sowie dessen Konkretisierungen Profile deutsch,
kommen: Auch wenn diese Instrumente grundsitzlich nicht fiir den (vor-)schuli-
schen DaZ-Bereich konzipiert sind, bezieht man sich zum Beispiel in Deutschland
oft auf den GER und setzt etwa in manchen deutschen Bundesldndern auch die
(urspriinglich fiir Auslandschulen konzipierten) Priifungen des DSD 1 als entspre-
chende Selektionstests fiir den Ubergang von Vorbereitungs- in Regelkassen ein.®

Ein Pendant dazu wiren in Osterreich zum Beispiel die Tests des OSD, konkret
die Kinder- und Jugendpriifungen KID A1, KID A2 oder ZB1/] bzw. ZDO /].” Ange-
sichts des nicht explizit festgeschriebenen bzw. der Verfasserin nicht vorliegenden
Kompetenzmodells wird das Testkonstrukt von MIKA-D im Folgenden auf Basis der
Grundzielsetzung, »dem Unterricht folgen zu kénnen, abgeleitet und analysiert.

Eine grundlegende Frage lautet: »Welche (Teil-)Kompetenzen braucht man, >um
dem Unterricht folgen zu kénnen«?«

5 Vgl. dazu Ubersichten in MALEDIVE 1 und 2.
6 Vgl. dazu den Beitrag von Gamper/Steinbock in diesem Heft.
7 Nihere Informationen dazu vgl.www.osd.at
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Auf der Homepage des BIFIE® heif3t es dazu: »Das Messinstrument deckt ver-
schiedene linguistische Bereiche zu Wortschatz, Sprachverstdndnis (W-Fragen,
Satzverstdndnis) und Sprachproduktion (Verbstellung) ab. Auf diese Weise wird
festgestellt, ob Schiiler/innen ausreichende Kenntnisse in der Unterrichtssprache
Deutsch erworben haben, um dem Unterricht folgen zu kénnen.«®

Davon ausgehend, dass fiir die Anforderung, »dem Unterricht folgen zu kon-
neng, hauptsichlich rezeptive (Horverstehens-)Kompetenzen erforderlich wiren,
ist zundchst tiberraschend, dass der MIKA-D-Test aus den Bereichen Wortschatz,
Sprachverstindnis (W-Fragen, Satzverstdndnis) und Sprachproduktion (Verb-
stellung) und die Testdurchfithrung hauptsichlich aus interaktiven (Frage-Ant-
wort) und produktiven Phasen (Bildgeschichte erzdhlen) besteht. Rein rezeptives
Horverstehen wird also nur marginal mitgetestet und nicht - wie man aufgrund der
Zielformulierung erwarten wiirde - anhand von unterrichts- und situationstypi-
schen Hortexten und -aufgaben (z.B. lingere gesprochene Anweisungen, Erldute-
rungen). Aus testtheoretischer Sicht fehlen im Sinne des »Assessment Use Argu-
ment« (Bachman/Palmer 2010) oder des »Interpretation/Use Argument« (Kane
2013) iiberzeugende Argumente, die das Testkonstrukt nachvollziehbar recht-
fertigen und die Validitdt von MIKA-D nachweisen. Dies gilt sowohl fiir das gesamte
Konstrukt als auch fiir die einzelnen Subtests, wie im Folgenden gezeigt wird.

3.3 Zum Testkonstrukt Wortschatz

Im Sinne der Validitét stellen sich hier vor allem Fragen, wie zum Beispiel: »Welcher
Wortschatz muss produktiv beherrscht bzw. rezeptiv verstanden werden, um >dem
Unterricht folgen«<zu konnen?«

In Bezug auf die Konzentration auf die Unterrichtssprache miisste man hier auf
eher unterrichtsrelevanten, bildungssprachlichen Wortschatz abzielen. Unter
diesem Aspekt wirken die Beispiele aber eher willkiirlich und stirker alltags- als
unterrichtsbezogen ausgewdhlt. Zudem féllt auf, dass Wortschatz im Vergleich zur
Verbstellung (siehe Ausfiihrungen unten) weniger intensiv getestet und wesentlich
geringer gewichtet wird. Hierzu bedarf es insofern einer Argumentation, als (Fach-)
Wortschatz fiir das Verstehen im Unterricht sicherlich relevanter ist als zum Bei-
spiel die korrekte Verbstellung. In Hinblick auf die W-Fragen finden sich sehr
unterschiedliche Schwierigkeitsgrade. Sind einige Fragen rein rezeptiv durch Hin-
zeigen zu beantworten, miissen andere »sprachlich« produktiv bzw. interaktiv
beantwortet werden; letztere weisen tendenziell wiederum sehr unterschiedliche
Anforderungen auf, wie zum Beispiel rein deskriptive Sprachhandlungen (vgl. Bild-
beschreibung: Verwendung einfacher Strukturen, Prasens), narrative Sprachhand-

8 Am 1. Juli 2020 wurde aus dem BIFIE (Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Ent-
wicklung des osterreichischen Schulwesens) gemif IQS-Gesetz, BGBI. I Nr. 50/2019, das IQS -
Institut des Bundes fiir Qualititssicherung im 6sterreichischen Schulwesen (https://wwuw.bifie.at/
aus-bifie-wurde-iqs-news/ - Zugriff: 21.10.2020).

9 https://wwuw.bifie.at/mika-d/ [Zugriff: 13.10.2020].
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lungen (eine Geschichte erzéhlen: Verwendung von Vergangenheitsformen sowie
Mitteln der Kohidrenz fiir die zeitliche Handlungsabfolge) oder - kognitiv und
sprachlich noch anspruchsvoller - argumentative und spekulative Sprachhandlun-
gen (wie z. B. Argumente oder Begriindungen sowie Vermutungen oder Hypothesen
bilden und duflern). Letztere betreffen bei MIKA-D vor allem die Fragen: »Was
glaubst du, wieso ...« (siehe Teil W-Fragen; Bifie 2019, S. 3). Solche Fragestellungen,
bei denen spekuliert und argumentiert werden muss, sind im Vergleich zu anderen
W-Fragen, insbesondere mit Zeigeoption (Wer?, Was?, Wo?), schwieriger.

Im Sinne einer validen, reliablen und objektiven Testung miisste bei der Test-
erstellung und Bewertung genauer darauf geachtet und definiert werden, welche
Fragen in welchem Verhéltnis bzw. mit welcher Gewichtung gestellt werden.

3.4 Zum Testkonstrukt Sprachproduktion mit Fokussierung auf Verbstellung
(Bildgeschichte)

Wie oben erwidhnt, sind Diagnose- und Messverfahren, die die Spracherwerbs-
folgen, insbesondere in Bezug auf die Verbstellung als (Haupt-)Indikator fiir Sprach-
kompetenz, heranziehen, im DaZ-Bereich vor allem in der Forderdiagnostik mittler-
weile hdufig und niitzlich. Im Bereich der Selektionsdiagnostik, insbesondere der
high stake-Tests, sind sie aber in Hinblick auf ihre Aussagekraft und Zuverlassigkeit
umstritten. So ergab zum Beispiel die Evaluation der »Profilanalyse nach Grief3-
haber« (Ehl u. a. 2018) eine »verbesserungswiirdige« Testgiite bei allen betrachteten
Testgiitekriterien. Im Folgenden wird darauf etwas ausfiihrlich eingegangen.

3.4.1 Rolle zeitweiliger Interimsphasen

Wie man aus der Spracherwerbsforschung weif3, kommt es im Sprachaneignungs-
prozess nach Phasen des bewussten Erkennens und Aneignens linguistischer
Muster und Regeln immer wieder zu vermeintlichen Riickschritten (vgl. Ehlich
2007, S. 18), das heifit, die beim Test punktuell gezeigten (schlechteren) Leistungen
konnten lediglich auf eine voriibergehende Interimsphase (in der Spracherwerbs-
forschung auch als Interims- bzw. Lernersprache bzw. Interlanguage bekannt) zu-
riickzufiihren sein und nicht die tatsdchliche Sprachkompetenz, insbesondere
nicht die Verstehenskompetenz, abbilden.

3.4.2 Relevanz von Verbklammer und Verbendstellung

Beginnen wir mit einem zugegebenermafen konstruierten, aber durchaus mog-
lichen Beispiel zur Bildgeschichte »Baum klettern« (vgl. BIFIE 2019, S. 4):

Ein Mddchen sieht/sah eine Katze auf einem Baum.

Die Katze sitzt/saf$ ganz oben auf einem Ast.

Das Mddchen klettert/kletterte auf den Baum und es setzt/setzte sich neben die Katze auf den Ast.
Beide, sowohl das Mdidchen als auch die Katze, sind nun sehr gliicklich.
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Das Beispiel zeigt, dass man einen grammatikalisch absolut korrekten Text mit an-
gemessenem Wortschatz, kohdrentem Aufbau und teilweise komplexem Satzbau
(z.B. Einschub: »sowohl das Méddchen als auch die Katze«) produzieren kann, ohne
auch nur eine Verbklammer, Inversion oder eine Verbendstellung verwenden zu
miissen. Nach MIKA-D-Bewertungsrichtlinien wiirde dieser Text jedoch als man-
gelhaft bzw. sogar ungeniigend bewertet werden, da weder eine Verbklammer,
Inversion noch Verbendstellung vorkommen. Da der Subtest Verbstellung fiir das
Gesamtergebnis eine iibergeordnete Rolle spielt, wiirde ein Kind mit solchen Text-
produktionen von der Regelklasse ausgeschlossen - unabhéngig von den erzielten
Ergebnissen in den anderen Teilen (Wortschatz/W-Fragen und Satzverstdndnis).
Zweifel an der (Konstrukt-)Validitit des Testverfahrens sind demnach mehr als an-
gebracht.

3.4.3 Miindlicher vs. schriftlicher Sprachgebrauch

Ein Kennzeichen miindlichen Sprachgebrauchs ist die Verwendung von unvollstdn-
digen, bruchstiickhaften elliptischen Sédtzen sowie manchmal auch die Verbzweit-
stellung bei Nebensétzen, vor allem weil-Sdtzen. Umso fragwiirdiger und problema-
tischer erscheint es, dass bei MIKA-D weil-Sitze ausdriicklich nur mit Verbend-
stellung als korrekt zu werten sind. Einerseits ist die im Miindlichen durchaus
gebréduchliche Verbzweitstellung in weil-Sdtzen schon auf die synonyme Verwen-
dung von »weil« und »denn« zuriickzufiihren. Andererseits kénnte mit der Verb-
zweitstellung auch eine bewusste Betonung beabsichtigt sein. In diesem Sinne wies
Roth 2005 (S. 86) zum Beispiel nach, dass Kinder durchaus (bewusst) zwischen
schriftlichen und miindlichen Formen differenzieren, um Bedeutungsnuancen aus-
zudriicken und pléddiert daher dafiir, bei Sprachstandserhebungen wie zum Beispiel
HAVAS 5 (vgl. Reich/Roth 2004) nicht nur von einer schriftlichen Norm auszugehen.
Diesbeziiglich ist auch kritisch anzumerken, dass selbst in den vorgegebenen
Anweisungstexten fiir Testleiter/innen die Verbendstellung nicht eingehalten wird:
So enthalten die Anweisungen zu den indirekten Fragesitzen bei den »Was glaubst
du, wieso-Fragen« immer die Verbzweitstellung, zum Beispiel in der Anleitung
»Was glaubst du, wieso greift das Mddchen nach oben?« (vgl. BIFIE 2019, S. 3).10
Somit sind die Aussagekraft und Validitédt dieses Verfahrens auch unter den
Aspekten des Kontinuums konzeptioneller Miindlichkeit in Frage zu stellen. Wenn
schon, dann erscheint die Uberpriifung der Verbstellung im schriftlichen Kontext -
selbstverstdndlich nur auf der Sekundarstufe - geeigneter, da hier die Anforderung,
vollstdndige Sétze zu bilden, nicht nur authentischer und plausibler wire, sondern
man sich im Schreibprozess iiblicherweise auch stiarker auf Korrektheit konzentrie-
ren kann. Dies belegen auch Studien zu Profilanalysen, wonach bei schriftlichen

10 Informationen zu MIKA-D sowie eine Demoversion und Downloadmaterial sind iiber das IQS
(Institut des Bundes fiir Qualitédtssicherung im osterreichischen Schulwesen) (vormals BIFIE)
erhiltlich: MIKA@igs.gv.at.
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Erzdhlungen im Gegensatz zu miindlichen Erzdhlungen ein konstanter(er) Anstieg
der Profilstufen nachgewiesen werden konnte (vgl. RuhrFutur 2018, S. 134).

3.4.4 Alternative Testverfahren zur Verbstellung

Eine Alternative zur Testung der Verbstellung wéren Satzvervollstindigungs-
aufgaben. Wie Geist (2018) nachgewiesen hat, produzieren Kinder bei der Ergén-
zung von angefangenen (Neben-)Sétzen deutlich 6fter Nebensétze mit korrekter
Verbendstellung als in der freien Textproduktion anhand von Bildgeschichten der
Verfahren HAVAS 5 und LiSe-DaZ (sieche MALEDIVE 1). Die Ergebnisse dieser Stu-
die, dass die syntaktischen Kompetenzen anhand der freien Bilderbeschreibung oft
unterschétzt werden, bestétigten einerseits die Schlussfolgerung von Steel/Rose/
Eadie (2013), anderseits wird auch klar, dass es einen groflen Unterschied zwischen
rezeptivem Regelwissen und produktiver Anwendung gibt. Satzvervollstindigungs-
aufgaben testen weniger die korrekte Umsetzung im spontanen Gesprach als viel-
mehr, ob Lernende die Regeln zur Verbstellung kennen und verstehen, was dem
Testziel von MIKA-D - »dem Unterricht folgen zu kdnnen« - mehr entsprache.
Weitere Vorteile solcher Satzvervollstandigungsaufgaben liegen darin, dass Priifen-
den einerseits der Druck genommen wird, Teilnehmende zu vollstindigen Sétzen
zu zwingen sowie unvollstdndige, aber in der gesprochenen Sprache durchaus
angemessene Satzkonstruktionen als falsch bewerten zu miissen.

3.4.5 Tempusformen bei Bildgeschichten

Ein weiterer Kritikpunkt liegt in der Uneindeutigkeit der Anweisungen und Er-
wartungen beziiglich Tempusformen. Geschichten werden als narrative Textsorte
in der Regel in einer Vergangenheitsform (Perfekt/Prateritum) erzdhlt. In den
MIKA-D-Bewertungsrichtlinien wird jedoch mehrmals darauf hingewiesen, dass
auch Prédsens mdglich sei, wichtig wire nur die Verbstellung. Da die Bildung der
Perfektformen aber schwieriger ist, sind die Bedingungen nicht vergleichbar.
Kinder, die die Geschichte im Prdsens - oder sogar im Préteritum, das sprach-
erwerbsméflig einem fortgeschritteneren Niveau zuzuordnen ist - anlegen, konn-
ten sich zwar stédrker auf die Verbzweitstellung konzentrieren, aber gleichzeitig
wiirden sie wahrscheinlich weniger Verbklammern produzieren, da dies - wie das
Beispiel oben zeigt - nicht notig ist.

3.4.6 Fokus auf Erzihlkunst oder Grammatik?

Ein weiterer Faktor, der die Eignung der Bildgeschichte in diesem Kontext infrage
stellt, liegt in der grundsétzlichen Ausrichtung der Aufgabe. Gerade Bildgeschich-
ten sind ein geeigneter Impuls, um Kinder zum Sprechen zu bringen, und werden
daher in der Sprachdidaktik und Foérderdiagnostik gerne eingesetzt. Nicht selten
geschieht es aber, dass ein Kind im Eifer des spontanen Erzdhlens oder im Be-
miihen um Spannungsaufbau bereits gelernte Regeln zu Syntax und Grammatik
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vergisst. Das bedeutet jedoch nicht, dass das Kind bei entsprechender Konzen-
tration diese Sitze nicht korrekter bilden kénnte (siehe oben Lernersprache), und
schon gar nicht, dass es syntaktisch korrekte Texte nicht verstiinde.

Auferdem ermdglichen es gerade Bildgeschichten, auch andere (Teil-)Kompe-
tenzen der Sprachproduktion wie zum Beispiel Wortschatz, Aussprache, Text-
aufbau/Kohirenz und Ahnliches mitzutesten, was viele andere Verfahren
(vgl. HAVAS 5) entsprechend nutzen. Die Beschrinkung von MIKA-D auf die Verb-
stellung ist somit einerseits nicht valide fiir das Konstrukt Sprachproduktion,
andererseits eine Verschwendung von Chancen und Zeit.

3.4.7 Face validity und Backwash-Effekt

In der Regel versucht man im DaZ-Unterricht, Kinder zum Reden zu bringen, und
im Idealfall sprudelt es aus ihnen nur so heraus. Typische Merkmale der gesproche-
nen Sprache (elliptische Sitze, lautmalende Ausrufe) werden als schopferisch
kreativ angesehen und machen Geschichten noch lebhafter und unterhaltsamer.
Wie frustrierend muss es dann fiir ein Kind sein, zu erfahren, dass die vermeintlich
so wortreich und spannend erzdhlte Geschichte ungeniigend war? Neben einer
geringen Nachvollziehbarkeit fiir Test-Teilnehmende (face validity) konnte es hier
auch zu einem negativen Backwash-Effekt kommen, dass Kinder die Freude und
Motivation am Geschichtenerzdhlen verlieren.

3.5 Zum C-Test fiir die Sekundarstufe

Der C-Test, ein Liickentestverfahren, bei dem systematisch die zweite Hilfte jedes
zweiten Wortes ausgelassen, wird, basiert auf dem Konzept der reduzierten Redun-
danzund geht von der Annahme einer grundlegenden »Gesamtsprachkompetenz«
(unitary competence hypothesis) aus (Ndheres dazu in Baur 2009).

C-Tests werden im Bereich DaZ gerne als schnelle und leicht auswertbare
Einstufungstests oder zum Zweck der Forderdiagnostik verwendet (vgl. Jeuk 2013),
als high stake-Tests sind sie allerdings vor allem in Hinblick auf ihre Konstrukt-
validitdt/face validity eher umstritten. Zu beriicksichtigen ist auch, dass dieses
Testverfahren sehr iibungs- und bildungsabhéngig ist, das heifSt, selbst in der Erst-
sprache haben Personen aufgrund der ungewohnten Liickensetzung (rein mecha-
nisch, auch bei festen Konsonantenverbindungen und Diphthongen: zum Beispiel
Nic_ fiir Nichte; Ha_ fiir Haus) mitunter Probleme. Insofern sind die Richtlinien zur
Auswertung (vgl. BIFIE 2020, S. 21), dass Rechtschreib-, Grammatik- und Fliichtig-
keitsfehler als inkorrekt zu werten sind, sowohl in Bezug auf ihre Konstruktvaliditit
als auch die hohe Testmethodenabhingigkeit sehr fragwiirdig.

3.6 Zu Reliabilitidt und Objektivitét

Ohne Studien zur Auswertungsreliabilitdt und -objektivitdt von MIKA-D zu kennen,
bestehen auch bzgl. dieser Giitekriterien offene Fragen und grofie Zweifel.
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Das liegt unter anderem daran, dass die Ausbildung der Priifenden lediglich aus
einigen digital abrufbaren Schulungsmodulen besteht und die Teilnahme an der
Schulung bzw. die daraus abgeleitete Priifungs- bzw. Bewertungskompetenz in kei-
ner Weise nachgewiesen werden muss.

Verstdrkt wird diese Schwachstelle durch den Umstand, dass jede Priifung nur
von einem Priifenden durchgefiihrt wird, wahrend im Vergleich dazu andere, stan-
dardisierte high stake-Fremdsprachenpriifungen meist von zwei Priifenden bewer-
tet werden (double blind-Verfahren). Dies wire bei MIKA-D gerade in Bezug auf
den Subtest zur Verbstellung wichtig, in welchem Priifende gleichzeitig die Rolle
des Gesprichspartners (Interlokutors) und Bewertenden (Assessors) ibernehmen
miissen.

Da es abgesehen von den wortwortlich vorzulesenden Anweisungen teilweise
keine klaren und verbindlichen Angaben zu Testdauer, Anzahl und Auswahl der
Fragen gibt, besteht auch beziiglich der Durchfithrungsobjektivitdt Argumenta-
tionsbedarf. Die bereits erwdhnten Ergebnisse der Validierungsstudien zur Profil-
analyse von Grieffhaber (Ehl u.a. 2018) unterstiitzen aufgrund der dhnlichen
Methoden und Problemstellungen diese Annahme.

Abschliefiend darf auch ein méglicher negativer Backwash-Effekt auf den Unter-
richt nicht ibersehen werden: Die Vorbereitung auf MIKA-D konnte dazu fiihren,
dass im Unterricht mehr Wert auf die Verbstellung oder den Umgang mit C-Tests als
auf den kommunikativen Austausch gelegt wird (»teaching to the test«).

4. Fazit

Insgesamt wird also empfohlen, das Testverfahren MIKA-D auf Grund seiner hohen
Wertigkeit (high stake-Test) in Bezug auf die angefiihrten Qualitéts- und Giitekrite-
rien zu validieren. Besonderes Augenmerk sollte dabei auf die Frage des Test-
konstrukts gelegt werden. Diesbeziiglich scheint vor allem eine Differenzierung
zwischen den erforderlichen rezeptiven Kompetenzen (um dem Unterricht folgen
zu kénnen und als ordentliche/r Schiiler/in aufgenommen zu werden) und produ-
ktiven Kompetenzen sinnvoll.

Es versteht sich von selbst, dass Tests, die so weitreichende Folgen fiir das Leben
eines Kindes haben konnen, genau auf ihre Validitdt, Reliabilitdt, Objektivitat und
Relevanz iiberpriift und mit allerhchster Sorgfalt durchzufiihren sind.
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Nutzung sprachdiagnostischer Daten
zum Deutschen als Zweitsprache

in der Sprachbildungsplanung

Ergebnisse einer qualitativen Pilotstudie

Dass Mafnahmen der sprachlichen Bildung idealerweise diagnosebasiert geplant und durch-
geflihrt werden sollen, ist eine weit verbreitete Forderung. Gleichzeitig ist zu sprachdiagnos-
tischen Kompetenzen und vor allem zur Nutzung sprachdiagnostischer Daten fir die Sprach-
bildungsplanung nur wenig bekannt. Mit dem vorliegenden Beitrag soll ein erster Schritt zur
SchlieBung letztgenannter Forschungsliicke gegangen werden, indem die Ergebnisse einer Pilot-
studie, die im Jahr 2018 in Sachsen durchgefuihrt wurde, vorgestellt und diskutiert werden. Im
Zentrum des Beitrags stehen die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache (SBI 2013a,
SBI 2013b, SBI 2015), die in Sachsen seit mehr als einem Jahrzehnt als individualdiagnostisches
Verfahren zur Verfligung stehen. Ausgehend von der kontextualisierenden Darstellung der struktu-
rellen und organisatorischen Rahmenbedingungen der Sprachbildung von Schilerinnen und
Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, und einer kurzen Vorstellung der Niveau-
beschreibungen wird zunéchst die Befundlage zur Bedeutung der paddagogischen Diagnostik und
diagnostischer Kompetenz von Lehrkréften skizziert und anschlieRend das Projekt, in dessen
Rahmen die Pilotstudie durchgefiihrt wurde, vorgestellt. Darauf folgt die Beschreibung des
Projekts mit seinen Ergebnissen und die Diskussion dieser.
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1. Sédchsische Konzeption fiir die schulische Integration von Schiilerinnen und
Schiilern

Die schulische Integration von Schiilerinnen und Schiilern, die aus dem Ausland
nach Sachsen zuziehen und/oder zwei- und mehrsprachig aufwachsen, ist seit zwei
Jahrzehnten in der Sdchsischen Konzeption zur Integration von Migranten geregelt.
Sie regelt schulorganisatorische Rahmenbedingungen und definiert die Aufgaben
der involvierten Lehrkrifte. Spezifisch fiir Sachsen ist, dass Lehrkrifte fiir Deutsch
als Zweitsprache als Mentoren und Mentorinnen auch explizit eine beratende und
integrationsbegleitende Funktion haben, was sich auch in ihrer Berufsbezeichnung
»Betreuungslehrerin/Betreuungslehrer« widerspiegelt. Neben dem Unterricht des
Deutschen als Zweitsprache und der engen Begleitung der Schiilerinnen und Schii-
ler fallen auch die Beratung von Schulleitung, Lehrkriften und Partnerinnen und
Partnern im auferschulischen Netzwerk (z.B. Migriertenorganisationen, Wohl-
fahrtsverbinde, religiose Gemeinden und Vereine) sowie die »Sensibilisierung aller
an der schulischen Integration beteiligten Personen [...] zur Schaffung eines inte-
grationsfordernden Schulklimas« in ihren Aufgabenbereich (SMK 2018, S. 9).
Organisatorisch sieht die Konzeption eine etappenweise Integration in den
Regelunterricht vor. In der ersten Etappe erhalten die Schiilerinnen und Schiiler
nahezu ausschliefdlich Unterricht im Deutschen als Zweitsprache in einer sog. Vor-
bereitungsklasse. Ziel ist es, grundlegende kommunikative Fihigkeiten im Deut-
schen aufzubauen, um die Orientierung der Kinder und Jugendlichen im deutsch-
sprachigen Schulalltag und die Artikulation von Bediirfnissen zu erméglichen.
Damit verbunden soll der Grundstein fiir den Aufbau bildungssprachlicher Kom-
petenzen gelegt werden. Die Verweildauer in der ersten Etappe ist aufgrund der da-
mit einhergehenden Separation der Schiilerinnen und Schiilern so kurz wie még-
lich zu halten, das heifdt, sie sollen moglichst frith in die zweite Etappe tiberfiihrt
werden, in der parallel zum Unterricht in Deutsch als Zweitsprache eine individuel-
le Integration in den Fachunterricht der Regelklasse geschieht. Die Entscheidung
iiber den Zeitpunkt und die Unterrichtsficher, mit der die Teilintegration beginnt,
treffen die Betreuungslehrkrifte gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
sowie deren Erziehungsberechtigten. Neben dem Verlauf des Deutscherwerbs
sollen im Sinne des holistic approach bei der Entscheidung auch Personlichkeit,
Sozialintegration, Interessen, Fiahigkeiten und Wiinsche der Lernenden beriick-
sichtigt werden.! Wihrend der zweiten Etappe nimmt der Unterricht in der
Vorbereitungsklasse sukzessive ab, widhrend die Teilnahme am Regelunterricht
zunimmt, das heifSt, im Laufe der zweiten Etappe gewinnt die fachintegrierte

1 Vor dem Hintergrund der Kontroversen um die dsterreichischen Deutschférderklassen wird fiir
viele Lesende dieses Beitrags die Frage im Raum stehen, wie lange die Kinder und Jugendlichen
im Rahmen dieses recht offenen Ansatzes in der Regel in der ersten Etappe verweilen. Bedauer-
licherweise gibt es dazu keine belastbaren Erhebungen. In etlichen informellen Gespréchen, die
wir in den vergangenen 15 Jahren mit sédchsischen Betreuungslehrkréften fiihren konnten, zeich-
net sich jedoch ein Trend zu ein bis zwei Monaten ab.
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sprachliche Bildung in Form eines sprachbewussten Unterrichts zunehmend an
Bedeutung. Sind die Schiilerinnen und Schiiler voll in den Regelunterricht
integriert, befinden sie sich in der dritten Etappe und erhalten additiven DaZ-
Unterricht (SMK 2018, S. 6f.).

Die in der Konzeption beschriebene Struktur ist einerseits verbindlich, anderer-
seits von viel Freiraum fiir die individuelle Gestaltung des schulischen Integrations-
prozesses gekennzeichnet. Um diese Gestaltungsspielrdume fiir schulische
Bildungsprozesse allgemein und Deutscherwerbsprozesse im Speziellen gewinn-
bringend nutzen zu kénnen, ist eine kontinuierliche enge Zusammenarbeit
zwischen Betreuungs- und Fachlehrkréften erforderlich. Nach der Implementation
der Konzeption wurde deutlich, dass die erwiinschte Kooperation die beteiligten
Lehrkrifte vor grofie Herausforderungen stellte, vor allem zeigte sich ein Bedarf an
einer strukturierten Gesprachsgrundlage fiir den wechselseitigen Austausch iiber
den Stand des Deutscherwerbs einzelner Schiilerinnen und Schiiler und die auf-
bauende Planung weiterer Schritte der sprachlichen Bildung. Um diesem Bedarf
begegnen zu kénnen, wurden auf Initiative des sdchsischen Kultusministeriums im
Rahmen des Modellprogramms FérMig die Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache erarbeitet.

2. Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache

Bei den Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache handelt es sich um
Beobachtungsverfahren,? die ab 2006 zunéchst in einer Kooperation der FérMig-
Landerprojekte Sachsen und Schleswig-Holstein, spater im Auftrag des sdchsischen
Bildungsinstituts an der Universitdt Wien und der Pddagogischen Hochschule
Oberosterreich entwickelt wurden. Sie liegen in drei Fassungen vor:
Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Primarstufe (SBI
2013a),
Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe I (SBI
2013b) und
Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe IT (SBI
2015)

Die verschiedenen Versionen umfassen 22 (Primarstufe) bzw. 24 (Sekundarstufen I
und IT) Beobachtungsbereiche in sieben Beobachtungsfeldern (Weite der sprach-
lichen Handlungs- und Verstehensfdhigkeit, Wortschatz, Aussprache, Lesen,
Schreiben, Grammatik und Persénlichkeitsmerkmale des Schiilers bzw. der Schii-
lerin), die die Basisqualifikationen (Ehlich 2005) abdecken. In jedem Beobach-
tungsbereich werden angelehnt an Befunde zu den Erwerbsfolgen des Deutschen
als Zweitsprache in Form von reduktiv deskriptiven oder reduktiv schitzenden

2 Zu den Méglichkeiten und Grenzen dieser Verfahrensart im Rahmen der Feststellung von Féhig-
keiten im Deutschen als Zweitsprache siehe D61l 2019.
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Abb. 1: Auszug aus den Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe II
(SBI 2015)

Formen des Verbs (Tempus, Konjunktiv, Passiv)

Mithilfe dieses Abschnitts wird der Gebrauch verschiedener Verbformen durch den Schiiler beobachtet. Wahrend des
Erwerbs der Verbalflexion finden hin und wieder Umbauprozesse und Ubergeneralisierungen statt — ausschlaggebend
ist daher bei der Einschdtzung der Kompetenz nicht immer, ob ein Schiiler eine bestimmte Flexion zielsprachlich korrekt
zu bewerkstelligen vermag, sondern welche Bereiche der Schiiler strukturell bereits erworben hat. Wichtig dabei ist,
eigenstandig produzierte Leistungen von gelernten Wendungen (z. B. »lch weil nicht.« oder »Ich heiRe Jens.«) zu unter-

scheiden.

Der Schiiler produ-
ziert AuRerungen
im Prdsens und
verwendet die
erste und dritte
Person Singular
(»Ich kaufe Brot.«,
»Er kauft Brot.«).

Der Schiiler produ-
ziert AuRerungen
mit ersten Perfekt-
formen (»Ich habe
Essen gekocht.«).
Die Bildung des
Partizips Il und die
Wahl des passen-
den Hilfsverbs fiir
Perfekt-Formen
sind haufig noch
nicht korrekt, d. h.
der Schiiler produ-
ziert so genannte
Ubergangsformen
(»Ich habe heute
gekommt.«). Wei-
terhin verwendet
er die zweite Per-
son Singular und
Plural (»Du kochst
Essen.«, »lhr kocht
Essen.«).

Der Schiiler pro-
duziert korrekte
AuBerungen im
Perfekt und ver-
wendet das Préte-
ritum von »sein«
und »haben« (»Ich
war in Dresden.«).
Er bildet erste
Konjunktive, vor
allem mit »wiirde«
(»Der Vater wiirde
gern das Essen
kochen.«).

v

Der Schiiler produ-
ziert AuRerungen
mit Vollverben im
Préateritum (»Der
Vater kochte
Essen.«). Er ver-
wendet nichtzu-
sammengesetzte
Konjunktivformen
(»Er sagte, er
kd@me um 12 Uhr
am Kieler Bahnhof
an.«, »Wenn er
nichtimmer so
unptinktlich ware,
konnten wir uns

dort verabreden.«).

In fachunterricht-
lichen Zusammen-
héngen werden
auch Passivformen
verwendet (»Der
Klimawandel wird
von vielen noch
nicht ernst genug
genommen.«).

VBQ/VHZB

Der Schiiler ver-
wendet Formen
des Vorgangs- und
Zustandspassivs
(»Das Ohren-
schmalz wird durch
Kaubewegungen
nach draulen
beférdert.«, »Die
Spanflache ist
gegen die
Schnittrichtung
geneigt.«).

Beschreibungen vier (Primar- und Sekundarstufe I) bzw. vier bis fiinf (Sekundar-
stufe IT) Niveaustufen beschrieben (Beispiel siehe Abbildung 1). Dabei korrespon-
diert die hochste Stufe jeweils mit den Zielvorgaben der bundesdeutschen Bil-
dungsstandards fiir das Fach Deutsch der jeweiligen Altersstufe. Das Ergebnis einer
Beobachtung mit den Niveaubeschreibungen ist ein differenziertes Kompetenz-
profil, das anhand der Ergebnisse in den einzelnen Beobachtungsbereichen skiz-
ziert, welche Kompetenzen in den verschiedenen Basisqualifikationen bereits vor-
liegen, wobei auch Stdarken und Schwéchen sichtbar werden, die in der sprach-
lichen Bildung und Foérderung genutzt bzw. explizit bearbeitet werden kénnen.
Das strikte Durchhalten der Vier- bzw. Fiinfstufigkeit fithrt im Vergleich zu ande-
ren Verfahren (wie z.B. USB DaZ; Frohlich/Doll/Dirim 2014) zu einer besseren
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Ubersichtlichkeit, andererseits werden in den einzelnen Stufenbeschreibungen
zum Teil zahlreiche Informationen zusammengefasst,® so dass die Ergebnisse im
Vergleich zu denen anderer Verfahren, die auf eine feste Anzahl von Stufen verzich-
ten, etwas undifferenzierter sind. Im Laufe der empirischen Priifung des Instru-
ments fiir die Sekundarstufe I (vgl. D611 2012) sowie im Laufe der vergangenen Jahre
haben sich die Niveaubeschreibungen als praktikabel erwiesen. Dariiber hinaus
sind alle drei Fassungen mit guten bis zufriedenstellenden Ergebnissen auf Validi-
tét, interne Konsistenz und Interraterreliabilitdt gepriift worden (vgl. D61l 2012; SBI
2013a; SBI 2013b; SBI 2015).

In Sachsen sind die Niveaubeschreibungen im Zuge des FérMig-Transfer-
programms implementiert worden. Durch die Ausbildung von Fachberatern und
Fachberaterinnen fiir sprachliche Bildung sowie die Einrichtung von fiinf Kompe-
tenzzentren fiir sprachliche Bildung, in denen sich Lehrkrifte seit 2013 fortbilden
und beraten lassen konnen, wird versucht, dem Qualifizierungsbedarf rund um die
Niveaubeschreibungen Rechnung zu tragen (vgl. SBI 2013c). Dabei zeigte sich bald,
dass, nachdem die Lehrkrifte in der Verwendung des Verfahrens an Sicherheit
gewonnen haben, die Nutzung der zusammengetragenen diagnostischen Informa-
tionen als Grundlage fiir eine diagnosebasierte Sprachbildung eine besondere
Herausforderung darstellt.

3. Diagnostische Kompetenz und diagnosebasierte Sprachbildung

Die Forderung eines diagnosebasierten Vorgehens findet sich in allen zentralen
Konzepten zu sprachlicher Bildung, wie zum Beispiel in den Qualitdtsmerkmalen
der Durchgéngigen Sprachbildung (Gogolin u.a. 2011) und der Expertise von
Ehlich (2005). Auch allgemeine Einfithrungen in die pddagogische Diagnostik
sehen eine enge Verquickung zwischen Diagnose und unterrichtspraktischem
Handeln. Jiirgens und Lissmann (2015) beispielsweise konstatieren: »Diagnostik
und Forderung stellen zwei Seiten ein und derselben Medaille dar.« (Jiirgens/
Lissmann 2015, S. 189) Wenngleich die Bedeutung von Diagnostik, diagnostischen
Daten und damit verbunden auch der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften
fiir die Qualitdt von Bildungsprozessen theoretisch plausibel hergeleitet werden
kann, ist der Effekt der diagnostischen Kompetenz von Lehrkréften auf die Lern-
und Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern bislang kaum unter-
sucht worden und die wenigen vorliegenden Ergebnisse sind uneinheitlich und
zugleich sehr fachspezifisch (zusammenfassend Karst/Schoreit/Lipowsky 2014).
Dariiber hinaus wird kritisiert, dass Diagnosekompetenz in der Regel einseitig als
Urteilskorrektheit operationalisiert wird (ebd.) und weithin rezipierte Befunde, wie

3 Inder Skala »Formen des Verbs« beispielsweise sind Erwerbsfolgen zu Person, Numerus, Tempus,
Modus und Passivformen beriicksichtigt.
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zum Beispiel die Feststellung, dass hohe diagnostische Kompetenzen zusammen
mit stark ausgeprigten strukturierenden Verhaltensweisen der Lehrkraft einen
positiven Effekt auf den Lernerfolg im Fach Mathematik haben (Schrader/Helmke
1987), bislang nicht repliziert werden konnten.

Speziell zur Nutzung sprachdiagnostischer Daten fiir Prozesse der sprachlichen
Bildung und Foérderung ist im amtlich-deutschsprachigen Raum de facto kein
Forschungsstand vorhanden. Es deutet sich jedoch an, dass die oben geschilderten
sdchsischen Herausforderungen kein Einzelfall sind. In einer an der Universitét
Wien verfassten Masterarbeit zur Evaluation einer einjdhrigen Fortbildungsreihe
zum Beobachtungsverfahren USB DaZ stellt Argentero (2018) beispielsweise fest,
dass auch am Ende der Mafinahme »der Sprachférderunterricht in Deutsch
nicht auf Grundlage von sprachdiagnostischen Ergebnissen [...] gestaltet wird«
(Argentero 2018, S. 153). Zudem wird in der Pilotstudie von Kasberger und Peter
(2019) deutlich, dass Sprachdiagnose und Sprachbildung in Form sprachbewussten
und DaZ-Unterrichts Lehrkréifte heraus- und teilweise auch iiberfordern: »Diese
Form der Didaktik erfordert weitere Professionalisierung (vgl. Tajmel 2018), die
auch in grundlegenden Fragen der DaZ-Didaktik vonndéten zu sein scheint - und
zwar an der Schnittstelle von Forderdiagnostik zu Férderplanung« (ebd., S. 138).

4. Handlungsfelder der Sprachbildung und -férderung im Deutschen

Sprachdiagnostische Daten zum Zweitspracherwerb konnen in der Schule in zwei
Handlungsfeldern als Grundlage fiir didaktische Entscheidungen herangezogen
werden: einerseits im DaZ-Unterricht, in dem sprachliche Mittel {iberwiegend
explizit vermittelt werden, wie es zum Beispiel in Vorbereitungs- und Deutsch-
forderklassen und im Rahmen der additiven Deutschférderung der Fall ist, ande-
rerseits im sprachbewussten Unterricht, in dem Spracherwerbsprozesse im Vollzug
des fachinhaltlichen Lernens unterstiitzt und Aneignungsstdnde im Lernprozess
und bei der Beurteilung von fachlichen Leistungen beriicksichtigt werden konnen.
Die Explizitheit der Instruktion und der kompensatorische Charakter des DaZ-
Unterrichts erlauben hiufig eine direkte Ableitung von Ubungen aus einem erstell-
ten Sprachkompetenzprofil, die den Erwerb von Phdnomenen in der »Zone der
nichsten Entwicklung« (Wygotski 1987) unterstiitzen. Ist im Kompetenzprofil und
damit verbunden auf Grundlage der Zweitspracherwerbsforschung beispielsweise
im Bereich der Verbstellung ersichtlich, dass der Erwerb der Verbendstellung im
Nebensatz der ndchste Schritt fiir einen Schiiler bzw. eine Schiilerin ist, konnen
entsprechende MafSinahmen gesetzt und Lernangebote unterbreitet werden, die
diesen Schritt unterstiitzen. Demgegeniiber geht mit der fachintegrierten Sprach-
bildung die Herausforderung einher, die in einem Sprachkompetenzprofil enthalte-
nen Informationen zueinander in Beziehung setzen und in der Gesamtschau inter-
pretieren zu miissen, um herleiten zu kénnen, welche im Unterricht benétigten
sprachlichen Handlungen von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern eigensténdig,
mit Unterstiitzung oder gar nicht bewiltigt werden kénnen.
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5. Entwicklungsprojekt »Praxishilfe zu den Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache«

Um auf den Bedarf an Unterstiitzung bei der Modellierung des Ubergangs von der
Sprachdiagnose zur sprachlichen Bildung zu reagieren, wurde im Oktober 2017
vom sédchsischen Landesamt fiir Schule und Bildung eine wissenschaftlich beglei-
tete Arbeitsgruppe ins Leben gerufen. Ziel war es, eine Handreichung zum Thema
zu entwickeln, die neben einem Konzept fiir eine diagnosebasierte Sprachbildungs-
planung eine Reihe von Beispielen umfasst. Um die Entwicklungsarbeit evidenz-
basiert aufnehmen zu kénnen, wurde in einer explorativen Pilotstudie untersucht,
wie Lehrkréfte an die Herausforderung, sprachdiagnostische Daten fiir die Sprach-
bildungsplanung zu nutzen, herangehen.

5.1 Methodisches Design und Sample

Die Frage, wie sprachdiagnostische Daten im Rahmen der Sprachbildungsplanung
von Lehrkrédften genutzt werden, kann einerseits durch Befragung, andererseits
durch Beobachtung beantwortet werden. Befragungen gehen iiblicherweise mit
der Gefahr von Verzerrungen zwischen berichteter und tatsdchlicher Praxis einher,
eine unvermittelte direkte Beobachtung hingegen wére ebenso wenig zielfiihrend,
da die Planungsprozesse ohne Verbalisierung der Uberlegungen kaum rekonstru-
ierbar wiren. Eine Methode, die die Vorteile von Befragung und direkter Beobach-
tung in sich vereint, ist das »Laute Denken«. Sie ermoglicht Einblicke in die Gedan-
ken, Gefiihle und Absichten einer denkenden Person beim Bewdltigen einer
Aufgabe (Konrad 2010, S. 476) und dient der Untersuchung des Verarbeitungs-
prozesses, der zu mentalen Reprisentationen fiihrt. Grundlage fiir die verschiede-
nen Formen der Lautes-Denken-Methode sind Ansétze zur Beschreibung der
menschlichen Informationsverarbeitung. Es wird angenommen, dass Informatio-
nen aus der Umwelt iiber die Sinnesorgane aufgenommen und fiir wenige Sekun-
den in einem sensorischen Register gespeichert werden. Ein Bruchteil der Informa-
tionen gelangt in das Kurzzeitgedéchtnis, das stark begrenzte Aufnahmekapazitit
hat. Bei langer Wiederholung gelangen die Informationen schliefllich in das Lang-
zeitgeddchtnis (ebd., S. 479). Lediglich bewusste Inhalte aus dem Kurzzeitgedacht-
nis lassen sich in Worte fassen, Inhalte aus dem Langzeitgeddchtnis miissen zuerst
in das Kurzzeitged4chtnis transferiert werden, um verbalisiert werden zu kénnen
(ebd.). Beim Lauten Denken liegen die Inhalte im Kurzzeitgedachtnis noch nicht in
verbal kodierter Form vor, sondern miissen erst enkodiert werden. Diese Enkodie-
rungsprozesse beanspruchen Zeit und Kapazitdten, was zu einer langsameren Be-
arbeitung der Primé&raufgabe fiihrt. Die kognitiven Vorgidnge an sich und ihre
Reihenfolge bleiben von der Verbalisierung jedoch unbeeinflusst (ebd.). Introspek-
tives Lautes Denken, das ohne duferen Einfluss (»unstrukturiert«) stattfindet, er-
moglicht durch die unmittelbare Verbalisierung von Inhalten des Kurzzeitgedécht-
nisses einen direkten Einblick in die Entscheidungsoperationen von Probandinnen
und Probanden (Konrad 2010, S. 481) und erscheint daher geeignet, den Umgang
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mit sprachdiagnostischen Daten im Rahmen der Sprachbildungsplanung zu skiz-
zieren.

Um den Umgang mit Niveaubeschreibungen-Kompetenzprofilen explorativ re-
konstruieren zu kénnen, wurde fiinf Lehrkriften?, die ein Zusatzstudium zu
Deutsch als Zweitsprache absolviert haben und zum Erhebungszeitpunkt bereits
iiber mehrjahrige Erfahrung mit den Niveaubeschreibungen verfiigten, das Kom-
petenzprofil sowie zwei frei geschriebene Texte eines Fallschiilers vorgelegt. Sie
wurden gebeten, sich die Unterlagen zunéchst in Ruhe anzusehen, und anschlie-
8end in einem ersten Schritt aufgefordert, laut dariiber nachzudenken, welche For-
derschwerpunkte und -ziele sich fiir den DaZ-Unterricht ergeben und welche Maf3-
nahmen bzw. Methoden sie fiir geeignet halten, um die Ziele zu erreichen. Im
zweiten Schritt wurde ihnen ein fiir den Fallschiiler altersgeméfier Schulbuchtext
vorgelegt und die Aufforderung gegeben, laut dariiber nachzudenken, wie im
Unterricht vorgegangen werden kénnte, damit der Fallschiiler in die Lage versetzt
wird, den Text zu verstehen. Wahrend im ersten Schritt hiufig direkte Ableitungen
aus dem Kompetenzprofil moglich sind (siehe oben), erfordert der zweite Schritt
einerseits eine umfassendere Interpretation des Kompetenzprofils, bei dem die
Teilkompetenzen des Schiilers zueinander in Beziehung gesetzt werden, und ande-
rerseits miissen Teilkompetenzen und Interpretation zum Schulbuchtext in Rela-
tion gesetzt werden.

Die Verbalisierung der Denkprozesse der Lehrpersonen wurde audio- und
videographiert und anschlieffend einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse
(Mayring 2015) unterzogen, wobei die Audioaufnahmen zentral waren. Die Video-
daten wurden nur dann herangezogen, wenn im Rahmen der Inhaltsanalyse
Unklarheiten auftraten, zum Beispiel hinsichtlich der Frage, welches Material
(Kompetenzprofil, Schiilertexte, Schulbuchtext) von einer Lehrperson gerade ver-
wendet wird.

5.2 Ergebnisse

Die wéahrend der Analyse herausgearbeiteten Hauptkategorien wurden anschlie-
end visualisiert und die Reihenfolge der Aktivitdten und Uberlegungen der einzel-
nen Lehrpersonen durch Pfeile markiert, wodurch der Zugang zu den Aufgaben-
stellungen, das Resultat der Uberlegungen, aber auch Zwischenschritte sichtbar
werden (Abbildung 2). Die Ergebnisse wurden drei der fiinf Lehrpersonen vor-
gestellt und im Zuge dessen kommunikativ validiert, wobei die Lehrpersonen
anmerkten, dass sich das Erhebungssetting zwar von der sonst {iblichen Form der
Unterrichtsvorbereitung unterschied, das Vorgehen und die Ergebnisse jedoch sehr
realitdtsnah seien.

4 Zwei der Lehrkrafte sind im Primarbereich titig, zwei in der Sekundarstufe I und eine Lehrkraft
unterrichtet in der Sekundarstufe II.
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Abb. 2: Ergebnisse »Lautes Denken«
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Lehrperson A (unterrichtet in der Primarstufe, Lehramt Englisch und Geografie
fiir die Sekundarstufe) liest zunéchst die vom Fallschiiler verfassten Texte und fiithrt
dabei eine Fehleranalyse und Korrektur durch. Fiir die Férderung im DaZ-Unter-
richt schldgt sie das Abschreiben der von ihr korrigierten Texte vor, fiir die fach-
integrierte Sprachbildung das Anlegen eines Glossars durch den Schiiler. Das
Kompetenzprofil wird von Lehrperson A nicht herangezogen, auch nicht ange-
sehen. Die subtilen Versuche der Interviewerin, das Kompetenzprofil in Erinne-
rung zu rufen, indem sie es der Lehrperson mehrmals ins Sichtfeld schiebt, fithren
nicht dazu, dass diese es zur Hand nimmt; es wird stets wieder zur Seite geschoben
und/oder ignoriert.

Lehrperson B (unterrichtet in der Primarstufe, Lehramt Deutsch und Geschichte
fiir die Sekundarstufe) liest zunichst die vom Fallschiiler verfassten Texte, fiihrt
eine Fehleranalyse durch und wendet sich anschlieflend dem Kompetenzprofil zu.
Dieses wird von ihr abwédgend interpretiert, indem bereits erworbene Fahigkeiten
und anstehende Erwerbsschritte einander gegeniibergestellt werden und Uber-
legungen zu sprachlichen Handlungen, die dem Fallschiiler bereits méglich sind,
welche in der Zone der nichsten Entwicklung liegen und welche noch gianzlich un-
erreichbar sind, angestellt werden. Ausgehend davon identifiziert Lehrperson B
eine Reihe von Sprachhandlungssituationen, die im DaZ-Unterricht initiiert wer-
den sollten, um den Fallschiiler dabei zu unterstiitzen, in verschiedenen Kompe-
tenzbereichen in die Zone der nidchsten Entwicklung vorzudringen. Fiir den Fach-
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unterricht prisentiert sie Vorschldge nach dem Scaffolding-Prinzip (Gibbons 2002),
die am Kompetenzprofil ankniipfen.

Auch Lehrperson C (unterrichtet in der Sekundarstufe II, Lehramt Deutsch und
Spanisch fiir die Sekundarstufe) beginnt mit einer Fehleranalyse des Schiilertextes
und wendet sich anschliefiend dem Kompetenzprofil zu. Auf dessen Grundlage be-
schreibt sie Defizite, die sie beim Fallschiiler sieht, und schlégt fiir den DaZ-Unter-
richt eine Reihe von kompensatorischen Ubungen vor, durch die die Defizite ihres
Erachtens zu beheben sind. Fiir den Fachunterricht empfiehlt sie Entlastungen
durch Visualisierungen und das Besprechen unbekannter Worter.

Lehrperson D (unterrichtet in der Sekundarstufe II, Lehramt Deutsch und Ge-
schichte fiir die Sekundarstufe) beginnt ebenfalls mit einer Fehleranalyse des Schii-
lertextes und wendet sich anschlieffend dem Kompetenzprofil zu, auf dessen
Grundlage sie bestehende Fihigkeiten des Fallschiilers beschreibt. AnschliefSend
wendet sie sich erneut der Fehleranalyse zu, aus der sie kompensatorische Ubun-
gen fiir den DaZ-Unterricht ableitet. Fiir den Fachunterricht empfiehlt sie Ent-
lastungen durch Visualisierungen und das Besprechen unbekannter Worter.

Lehrperson E (unterrichtet in der Sekundarstufe I, kein Lehramtsstudium, je-
doch Abschliisse in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache) verzichtet im Gegensatz
zu den anderen Proband*innen auf die Fehleranalyse. Sie betrachtet die Schiiler-
texte, geht dann aber direkt zur Betrachtung des Kompetenzprofils iiber und be-
nennt Defizite und Ressourcen. Aus den Defiziten schlussfolgert sie fiir den DaZ-
Unterricht kompensatorische Ubungen und entlastende Mafinahmen fiir den
Fachunterricht. AnschliefSend kehrt sie zu den festgestellten Ressourcen zuriick,
stellt tiber das Kompetenzprofil hinausgehend Vermutungen zur Personlichkeit des
Schiilers an und schlussfolgert daraus férderliche Sprachhandlungen, die im DaZ-
Unterricht praktiziert werden sollten. Zur Planung der Gestaltung des Fachunter-
richts werden die festgestellten Ressourcen nicht herangezogen.

Im Vergleich der Félle untereinander zeigt sich nur bei Lehrperson B eine um-
fassende Nutzung des zur Verfiigung gestellten Kompetenzprofils, in Verbindung
mit einem ressourcenorientierten Zugang. Die {ibrigen Lehrpersonen ziehen die
Fehleranalyse der Schiilertexte als Grundlage fiir ihre Férderplanung heran (A und
D) oder benennen ausgehend vom Kompetenzprofil Maffnahmen (C und E). Auf-
fallig ist dabei, dass sowohl fiir den DaZ- als auch fiir den Fachunterricht nur wenig
spezifische Schlussfolgerungen gezogen werden. Die gewdhlten Forderschwer-
punkte sind zweifelsohne passend, aber in ihrer Fokussierung auf Wortschatz,
Grammatik und Aussprache einseitig. Gegebenenfalls werden hier didaktisch-
methodische Prédferenzen der Lehrpersonen sichtbar, die einer umfassenden Nut-
zung der Kompetenzprofile fiir die Férderplanung im Wege stehen. Die enge Ver-
kniipfung zwischen der Nutzung sprachdiagnostischer Daten und dem Sprach-
bildungsverstdndnis der Lehrpersonen wird anhand der Lehrpersonen deutlich,
zwischen deren Uberlegungen maximaler Kontrast besteht, A und B. Wihrend
Lehrperson B fiir eine an den Ressourcen ansetzende, auf aktives sprachliches
Handeln des Schiilers im Unterricht zielende aufbauende Sprachbildungsplanung
detaillierte diagnostische Daten ben&tigt und beim Entfalten ihrer Uberlegungen
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auch explizit heranzieht, ldsst das behavioristische Sprachbildungskonzept von
Lehrkraft A keinen Bedarf an differenzierten diagnostischen Ergebnissen ent-
stehen.

6. Diskussion und Fazit

Ziel der skizzierten Pilotstudie war, einen ersten Einblick zur Frage, wie Lehrkréfte
individualdiagnostische Daten in Form eines Sprachkompetenzprofils fiir die
Sprachbildungsplanung nutzen, zu bieten. Auf Grund des genutzten Samples kann
zweifelsohne keinerlei Anspruch auf Reprasentativitédt der Ergebnisse erhoben wer-
den. Zum einen wurden nur wenige Einzelfille untersucht, die zum anderen alle
einen Studienabschluss im Bereich Deutsch als Zweitsprache (mind. 70 ECTS) vor-
weisen konnen. Wenngleich dies in Sachsen Standard ist, handelt es sich, wenn
man durchschnittliche strukturelle Bedingungen im gesamten amtlich-deutsch-
sprachigen Raum oder speziell in Osterreich (BMBWF 2019) als Vergleich heran-
zieht, um eine hoch qualifizierte Gruppe. Deutlich geworden ist dennoch, dass der
gewdhlte methodische Zugang gut geeignet ist, um den Umgang mit individual-
diagnostischen Daten zu untersuchen.

Dariiber hinaus sind Tendenzen erkennbar, die kiinftig in einer umfassenden
Untersuchung genauer in den Blick zu nehmen sind: Es zeichnet sich eine enge Ver-
wobenheit von didaktischer und diagnostischer Kompetenz, die eben nicht nur die
Fahigkeit zur korrekten Analyse, sondern auch die Fahigkeit zur Interpretation um-
fasst, ab. Die Ergebnisse deuten an, dass Sprachdiagnose und Sprachbildung tat-
sdchlich »zwei Seiten ein und derselben Medaille« (Jiirgens/Lissmann 2015, S. 189)
sind, die nicht getrennt voneinander gedacht werden konnen. Dabei wird erkenn-
bar, dass der didaktische Horizont in Form spezifischer Priferenzen (z.B. behavio-
ristisch fundierte Methoden, Fokussierung auf eine kleine Zahl von Kompetenz-
bereichen) die Nutzung und Nutzbarkeit sprachdiagnostischer Daten determiniert.
Damit verbunden liegt die Hypothese nahe, dass analog zu den Befunden von
Schrader und Helmke (1987) auch im Bereich der sprachlichen Bildung hohe diag-
nostische Kompetenzen mit hohen didaktisch-methodischen Kompetenzen
zusammenfallen miissen, um einen positiven Effekt auf den Kompetenzerwerb der
Schiilerinnen und Schiiler zu erzielen.
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Wer ist bereit fiir die Regelklasse?

Diagnostische Potenziale und Grenzen des Deutschen
Sprachdiploms (DSD I) am Ubergang von
der Vorbereitungs- in die Regelklasse

ei der Beschulung neu zugewanderter Schiilerinnen stellen Ubergénge von Vorbereitungs- in

Regelklassen fur Lehrende und Lernende gleichermaRen eine Herausforderung dar. In
unserem Beitrag widmen wir uns auf der Basis eines sprachentwicklungsbezogenen sowie forder-
diagnostischen Blicks der Rolle des urspringlich fiir Auslandsschulen konzipierten Deutschen
Sprachdiploms (DSD I). Die Analyse einzelner Priifungsbestandteile hat ergeben, dass gerade die
schriftlichen Aufgaben problembehaftet zu sein scheinen — sowohl in Hinblick auf die Priifungs-
leistungen der Teilnehmerlinnen als auch hinsichtlich der konzeptionellen Ausrichtung des DSD 1.
Auf Basis dieser Erkenntnisse formulieren wir Vorschldge fir eine Modifikation des DSD | fur
seinen Einsatz im Kontext von Ubergéngen bei der Beschulung neu Zugewanderter.

1. Von der Vorbereitungsklasse ins Regelsystem

Neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler werden héiufig in vollstindig oder
teilweise separierten Lerngruppen, in sogenannten Vorbereitungsklassen (VK) (vgl.
fiir einen Uberblick Ahrenholz/Fuchs/Birnbaum 2016; von Dewitz/Massumi 2017),
beschult und darin auf die Regelbeschulung vorbereitet. Dabei sollen die Schii-
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lerInnen zu einem bestimmten Zeitpunkt einen vollstdndigen - gleitenden oder
abrupten - Ubergang in die Regelklasse bzw. in die (duale) Ausbildung vollziehen.

Obwohl Vorbereitungsklassen kein Novum bei der Beschulung neu zugewan-
derter Schiilerlnnen sind (vgl. Reich 2017), stellen Ubergéinge ins Regelsystem aus
zweierlei Hinsicht noch immer einen »Knackpunkt« (vgl. Ahrenholz/Fuchs/
Birnbaum 2016) dar: Erstens sind die Vorgaben und Kriterien fiir Ubergangs-
entscheidungen uneinheitlich. Einige Bundeslidnder kniipfen den Ubergang an
eine Hochstbesuchsdauer einer Vorbereitungsklasse, andere sehen das Erreichen
eines spezifischen Sprachniveaus, meist in Anlehnung an die Skalen des Gemeinsa-
men Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR), vor (vgl. fiir einen Uber-
blick Gamper/Schroeder/Steinbock i. Dr.). Zweitens sind Ubergangskriterien teils
verbindlich, teils optional. In der Praxis fiithrt dies zu einem Nebeneinander von
Einzelfalllosungen. So zeigen Gamper u. a. (2020) anhand einer Fragebogenstudie
mit VK-Lehrkriften in Berlin, dass die Ubergangsentscheidung oftmals allein von
ihrer Einschdtzung abhéngt. In der weiterfithrenden Schule gilt den Lehrkriften
hierbei das Erreichen eines spezifischen Sprachstands (mindestens A2) als ein zen-
trales Entscheidungskriterium. Zugleich geben die wenigsten Lehrkréfte an, eine
Sprachstandspriifung durchzufiihren. Wie der Sprachstand letztlich iiberpriift wird,
bleibt also offen. Ubergangsentscheidungen sollten jedoch u.a. an das Erreichen
spezifischer sprachlicher Fertigkeiten,! die eine klar umrissene sprachliche Ziel-
erwartung wiedergeben und (forder-)diagnostisch erfasst werden, gekniipft sein
(siehe dazu auch BiSS 2018).

Hinsichtlich der (férder-)diagnostischen Ermittlung von Sprachstinden neu zu-
gewanderter SchiilerInnen finden wir derzeit zwei Orientierungsrahmen: zum
einen eine am GeR angepasste Kompetenzorientierung, die die Erfassung hand-
lungs- und situationsspezifischer sprachlicher Fihigkeiten in Form von Skalen-
niveaus anstrebt. Diese werden in der Regel mithilfe von Priifungen ermittelt, zu
denen auch das Deutsche Sprachdiplom (DSD) zihlt. Zum anderen finden wir Ver-
fahren, die sich an Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung orientieren und
individuelle Erwerbsstufen auf der Grundlage der Forschung zum Erwerb des
Deutschen als Zweit- oder Fremdsprache ermitteln. Genutzt wird hier oft die Profil-
analyse nach GriefShaber (vgl. z. B. GrieBhaber 2019). Letztere erfasst die individu-
elle Lernprogression in zentralen grammatischen Lernbereichen; Erstere stellt die
kommunikative Handlungsféhigkeit von Lernenden in den Fokus, sprachstruk-
turelle Merkmale sind diesen zundchst nachgeordnet. Wahrend die Profilanalyse
vor allem als diagnostisches Begleitinstrument eingesetzt wird, wird das DSD 1
stellenweise als Instrument fiir Ubergangsentscheidungen hinzugezogen.

1 Ein »Bereitsein« fiir das Regelsystem ist von unterschiedlichen Faktoren abhéngig und erfordert
einen multiperspektivischen Blick, der psycho-soziale und auch institutionelle Faktoren (wie z. B.
die Klassengréfie und -zusammensetzung) mitberiicksichtigt. Uberginge sind also immer viel-
schichtig (vgl. auch Budde/Priismann 2020), auch wenn sprachliche Aspekte sicherlich ein sehr
wichtiges Kriterium darstellen, zumindest in einem monolingual ausgerichteten Schulsystem.
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2. Das DSD I im Kontext von Ubergangsentscheidungen

Entwickelt wurde das DSD I urspriinglich fiir Schulen im Ausland. Seit 2012 ist es
durch Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) in unverianderter Form fiir
den Einsatz im Inland zugelassen. Aktuell setzen insgesamt zwolf Bundesldnder
das DSD Iim Inland und dabei zum Teil auch bei der Beschulung neu zugewander-
ter Schiilerlnnen im Kontext von Ubergangsentscheidungen ein, mit teils sehr
unterschiedlichen Einsatz- und Handhabungspraktiken.

Im Inland liegt das DSD derzeit in Form des DSD I fiir 14- bis 16-jdhrige Jugend-
liche an allgemeinbildenden und des DSD I Pro fiir SchiilerInnen in berufsbilden-
den Schulen vor.2 Beide Verfahren stellen gestufte Priifungen dar, die das B1-Niveau
nach dem GeR zertifizieren sollen. Wir konzentrieren uns im Folgenden ausschlief3-
lich auf das DSD I, welches pro Jahr zu zwei zentral gesetzten Testzeitrdumen nach
vorheriger Anmeldung abgelegt werden kann. Die Priifung erfasst das Lesever-
stehen, das Horverstehen, die schriftliche sowie die miindliche Kommunikation.
Die ersten drei Fertigkeiten werden innerhalb einer schriftlichen Priifung zentral
terminiert meist am Schulstandort unter Aufsicht einer priifungszertifizierten Lehr-
kraft erfasst, letztere in Form einer miindlichen Prisentation zu einem frei gewahl-
ten Thema an einem innerhalb des Priifungszeitraumes (ca. ein Monat) individuel-
len Termin pro Priifungsgruppe (Klasse) unter Aufsicht der zertifizierten Lehrkraft
und des externen Priifungsvorsitzes. Die Auswertung des schriftlichen Teils erfolgt
maschinell (Hor- und Leseverstehen) und durch externe Priifung (schriftliche Kom-
munikation). Die miindliche Kommunikation wird direkt nach der Prdsentation
durch die PriiferInnen bewertet. Das B1-Zertifikat wird nur dann ausgestellt, wenn
in allen vier Priifungsteilen das B1-Niveau erreicht wird. Werden TeilnehmerInnen
in mindestens einem Bereich auf A2-Niveau oder niedriger eingestuft, erhalten sie
eine A2- respektive Teilleistungsbescheinigung. Hier sei angemerkt, dass unterhalb
von B1 nicht spezifische Sprachstdnde erfasst werden, sondern - bei Nicht-Errei-
chen des B1-Niveaus in allen vier Priifungsteilen - eine Herunterstufung erfolgt.

Bei neu zugewanderten SchiilerInnen (in Vorbereitungsklassen) wird das DSD I
zum Teil als Instrument bei Ubergangsentscheidungen hinzugezogen, und zwar so-
wohl bei Ubergiéingen von der Vorbereitungsklasse in die Regelklasse als auch bei
Schulwechseln oder beim Ubergang in die (duale) berufliche Ausbildung (vgl.
Ricart Brede/Schrage 2018, S. 214). Von den zwolf am DSD I teilnehmenden
Bundeslidndern empfehlen drei das DSD explizit fiir die Ubergangsentscheidung,
darunter Nordrhein-Westfalen®, Hamburg* sowie Hessen® (hier beim Ubergang in

2 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Konzeption und Geschichte des DSD I vgl. Klein/Kiipper/
Wagner 2017 sowie Wisniewski/Ide/Schwendemann 2020.

3 Vgl. hitps://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/dsd/uebersicht/ [Zugriff:
23.9.2020].

4 Vgl. https://www.hamburg.de/contentblob/8892486/6c7a8e36691f67188e649f38e045566e/data/
broschuere-uebergang-1).pdf [Zugriff: 23.9.2020].

5 Vgl. hitps://s3.kleine-anfragen.de/ka-prod/he/19/6625.pdf, S. 4 [Zugriff: 23.9.2020].
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die berufliche Bildung). Doch auch in anderen Bundesldndern zeigt sich ein Ein-
satz des DSD I als Entscheidungsinstrument, wie Ricart Brede und Schrage (2018,
S. 214) fur Niedersachsen zeigen. Obwohl die KMK bei Freigabe des DSD I fiir das
Inland explizit von seinem Einsatz als »formale Voraussetzung« sowie »Selektions-
instrument« abrét (Klein/Kiipper/Wagner 2017, S. 321), wird es - wenn auch nicht
flichendeckend - dennoch als solches eingesetzt.

Positiv bewertet am Einsatz des DSD I Inland wird der motivationale Faktor fiir
SchiilerInnen (vgl. Ricart Brede/Schrage 2018, S. 219f.; Montanari 2016, S. 294), die
Moglichkeit einer Unterrichtsstrukturierung durch das vorgegebene Priifungsziel,
positive Lerneffekte bei (motivierten) SchiilerInnen sowie die Mglichkeit, »Sprach-
aneignung fiir den Bildungs- und Ausbildungsweg« (Montanari 2016, S. 286) abzu-
bilden, die im Rahmen géngiger schulischer Bewertungspraktiken nicht erfasst
wiirde. Einige dieser Punkte stellen jedoch auch potentielle negative Auswirkungen
dar: SchiilerInnen, die das B1-Zertifikat nicht erlangen, kénnen demotiviert werden
(vgl. Ricart Brede/Schrage 2018, S. 223), eine Ausrichtung des Unterrichts am
Priifungsziel birgt die Gefahr des »backwash effects« (vgl. Klein u.a. 2017, S. 3191.),
der laut Klein u. a. jedoch durch den handlungs- und kommunikationsorientierten
DaF-Rahmenplan zum DSD I (ZfA 2009) vermieden werde. Durch die Vorbereitung
auf eine Présentation im miindlichen und das Schreiben langerer Texte im schrift-
lichen Priifungsteil sollen regelunterrichtsspezifische Kompetenzen systematisch
geschult werden, was neu zugewanderte SchiilerInnen »gut auf die Integration in
Regelklassen an deutschen Schulen vorbereitet« (Klein/Kiipper/Wagner 2017,
S. 320). Diese Schlussfolgerung lésst sich jedoch bisher empirisch nicht belegen
und muss als Hypothese verstanden werden. Solange eine empirische Validierung
aussteht, ist offen, ob die positiven Lerneffekte tatsdchlich auch dem Regelunter-
richt oder nicht vielmehr der Alltagskommunikation dienlich sind (Montanari
2016, S. 295). Besonders problematisch ist aus testtheoretischer und diagnostischer
Perspektive, dass es bisher keine Uberpriifung des DSD I in Hinblick auf seine Aus-
sagekraft und Validitét fiir neu zugewanderte SchiilerInnen gibt (vgl. Wisniewski/
Ide/Schwendemann 2020). Wisniewski u. a. stellen fest, dass eine unmodifizierte
Ubertragung des DSD I ins Inland aus erwerbstheoretischen, testmethodologi-
schen, diagnostischen und auch inhaltlichen Griinden nicht gerechtfertigt sei, so-
lange es keine entsprechenden Erkenntnisse gibt.

2.1 Das DSD I zwischen Spracherwerb und Diagnostik

Mit dem DSD I scheint die Hoffnung verbunden, mithilfe eines einheitlichen
Instruments Ubergangsentscheidungen vereinheitlichen zu kénnen. Offen ist je-
doch, ob die Priifungsform tatséchlich als Ubergangsinstrument geeignet ist. Dazu
bedarf es zum einen der Formulierung sprachlicher Erwartungshorizonte fiir die
Regelklasse und die Festlegung eines Sprachstandes, der an diesen Erwartungs-
horizont ankniipft. Ersteres ist hochgradig abhingig von der Alters- und damit auch
Jahrgangsstufe sowie vom Schultyp und hat zugleich Folgen fiir den Erwartungs-
horizont an die Vorbereitungsklasse. Einheitliche Horizonte zu definieren, ist
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hochkomplex, wenn nicht gar unmdoglich. Dies macht es schwierig, eine allgemein-
giiltige Antwort auf die Frage zu geben, wo man im Laufe der sprachlichen Ent-
wicklung neu zugewanderter SchiilerInnen einen »Schnitt« setzt und den Sprach-
erwerb von der Vorbereitungsklasse in die Regelklasse verlagert. Ein solcher Schnitt
sollte selbstverstdandlich mit einer systematischen Anschlussférderung wéhrend
der Regelbeschulung einhergehen, da die Sprachentwicklung mit dem Ubergang in
die Regelklasse noch lange nicht abgeschlossen ist (vgl. z.B. Gill 2020). Vielmehr
riickt dann das bildungssprachliche Register verstédrkt in den Fokus und pragt den
weiteren Spracherwerbsverlauf im Deutschen. Fiir neu zugewanderte SchiilerIn-
nen geht ein Ubergang in die Regelklasse zumindest im Deutschen auch mit einem
Ubergang von einem allgemein- zu einem bildungssprachlichen Register einher.

Im Vergleich zu (monolingual) deutschsprachig aufwachsenden SchiilerInnen,
deren Bildungslaufbahn bereits in einer deutschsprachigen Institution begann,
haben neu zugewanderte SchiilerInnen deutlich weniger Zeit zum Erlernen des
bildungssprachlichen Registers, das zentral fiir fachliches Lernen ist und damit
Schulerfolg mitbestimmt. Das sprachliche Fundament dazu wird in der Vorberei-
tungsklasse gelegt.

Generell wird mit dem Begriff Bildungssprache ein Register assoziiert, dem eine
epistemologische Funktion (vgl. Pohl 2016) zugesprochen werden kann; es dient
vorwiegend der Wissensvermittlung und -generierung. Im Deutschen ist dies kon-
zeptionell schriftsprachlich kodiert. Die registerspezifische Funktion bildet sich in
registerspezifischen Strukturen ab: Inhalte werden verallgemeinernd dargestellt,
ihre schriftsprachliche Kodierung erfordert zugleich ein ausreichendes Maf} an
Explizitheit sowie Verknappung. Entpersonalisierte Muster, informationsverdich-
tende Strukturen sowie Mittel der Informationsexplizierung sind somit typisch fiir
das bildungssprachliche Register. Der Erwerb dieser Mittel ist wiederum register-
immanent und erfolgt im Kontext der Erschlieffung neuer Handlungsmuster (vgl.
Maas 2008, 2015). In der Schule treten solche Handlungsmuster in Form spezifi-
scher Operatoren wie Beschreiben, Begriinden, Analysieren, Erértern, Zusammen-
fassen (vgl. z. B. Feilke 2012) auf.

LernerInnen benétigen zunéchst ein (allgemein-)sprachliches Fundament, mit
dessen Hilfe sie dann in und mit spezifischen Operatoren ihr sprachliches Reper-
toire im Bereich der Syntax, der Morphologie und der Lexik sukzessiv ausbauen
kénnen (vgl. konzeptionell Gamper/Schroeder 2016; Ohm 2017). Ein solch
umspannender Blick auf Sprachentwicklung erfordert nicht nur eine systematische
und vor allem kontinuierliche Begleitung, sondern bietet auch einen Orientie-
rungsrahmen fiir Lernziele in Vorbereitungsklassen sowie fiir Ubergangsentschei-
dungen. Fiir diagnostische Verfahren im Allgemeinen und das DSD I als Uber-
gangsinstrument im Besonderen bedeutet das, dass schulspezifische schriftsprach-
liche Handlungsmuster (Operatoren) und damit verbunden bildungssprachliche
Strukturen als Erwartungs- und Bewertungsrahmen dienen miissen.



Jana Gamper, Dorotheé Steinbock | Wer ist bereit fiir die Regelklasse? ide 4-2020 | 91

Abb. 1: Entwicklung der absoluten SuS-Zahlen in VKs, DSD I-TeilnehmerInnenzahlen
und Gesamtpriifungsergebnisse in Berlin von 2015 bis 20196
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2.2 Bildungssprache im DSD I

Mit Blick auf die Frage, ob und wie das DSD I bildungssprachliche Kompetenzen
erfasst, geht Dronske zwar davon aus, dass das DSD I »eine klar bildungssprach-
liche Orientierung« habe (Dronske 2016, S. 21), jedoch arbeiten Wisniewski u. a.
heraus, dass eine solche Orientierung nicht kompatibel mit der fritheren, auf »all-
tagsrelevante sprachliche Handlungsfihigkeit« (Wisniewski u. a. 2020, S. 508; Herv.
i.0.) ausgerichteten Zielsetzung sei. Zu Recht gibt deshalb Montanari (2016,
S. 294f.) zu bedenken, dass nicht alle Priifungsteile schul- bzw. berufsbezogene
Aspekte systematisch aufgreifen. Welche Rolle bildungssprachliche sowie konzep-
tionell schriftsprachliche Anforderungen im DSD I spielen und wie TeilnehmerIn-
nen damit zurechtkommen, ist Gegenstand der folgenden Analyse.

Im Folgenden stellen wir am Beispiel Berlins dar, wie viele SchiilerInnen im Zeit-
raum von 2015 bis 2019 pro Schuljahr am DSD I teilgenommen haben und welche
Ergebnisse sie dabei erlangten.” Im zweiten Schritt betrachten wir im Detail Ergeb-
nisse fiir die vier Priifungsteile im DSD I.

Wie Abbildung 1 zeigt, sind die TeilnehmerInnenzahlen (TN DSD) bis 2018
gestiegen, sodass 2018 geschatzt iiber ein Drittel der neu zugewanderten Schii-

6 Grundlage der SchiilerInnenzahlen bilden die in der Berliner Bildungsstatistik »Blickpunkt
Schule« zugdnglichen Angaben zu SchiilerInnen in VKs. Unsere Zahlen beziehen sich auf die Jahr-
gangsstufen acht bis zehn der Schulformen Integrierte Sekundarstufe und Gymnasium. Grund-
lage der TeilnehmerInnenzahl des DSD I bilden die zur Verfiigung gestellten Statistiken der
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie. An dieser Stelle danken wir den zustdndigen
MitarbeiterInnen herzlich fiir die Auskiinfte und die freundliche Unterstiitzung.

7 Die zwei Testzeitpunkte sind zu einer jahrlichen GesamtteilnehmerInnenzahl aufsummiert.
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Abb. 2: Entwicklung der Testergebnisse nach Fertigkeitsbereichen (MK - miindliche Kommuni-
kation, SK - schriftliche Kommunikation, HV - Horverstehen, LV - Leseverstehen)
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lerInnen der Jahrgangsstufen acht bis zehn die DSD I-Priifungen absolvierten.® Ab
dem Jahr 2018 ldsst sich ein leichter Riickgang verzeichnen. Auffillig ist, dass mit
dem starken Anstieg der TeilnehmerInnenzahlen ab 2017 eine negative Verschie-
bung der B1-Testergebnisse von iiber 50 Prozent auf unter 40 Prozent einhergeht
und der Anteil der Teilleistungsbescheinigungen von 10 bis 20 Prozent auf ca.
30 Prozent steigt. Dass dieser Riickgang auf schriftsprachliche Priifungsteile im All-
gemeinen und die schriftliche Kommunikation im Besonderen zuriickzufiihren ist,
zeigt Abbildung 2.

Der Anteil der zugewiesenen B1-Niveaus ist im Bereich der schriftlichen Kom-
munikation von Beginn an deutlich niedriger als in den anderen Priifungsteilen
und sinkt in den Jahren 2017 und 2018 auf etwa 50%, wahrend der Anteil der Perso-
nen, die unter dem A2-Niveau bleiben, parallel dazu steigt. In den Bereichen Hor-
verstehen und Leseverstehen ldsst sich ab 2017 und damit zeitgleich mit dem
sprunghaften Anstieg der TeilnehmerInnenzahl ein deutlicher Einbruch bei den
B1-Niveaus und ein dazu paralleler Anstieg der A2-Niveaus verzeichnen. Fiir die-
sen Einbruch kommt die Erkldrung in Frage, dass nicht nur die Leseverstehens-
aufgaben, sondern auch der Priifungsteil zum Horverstehen in Teilen an der Grenze
zur konzeptionellen Schriftlichkeit stehen. Die konzeptionelle Schriftlichkeit an
sich ist jedoch keine Erkldrung fiir den evidenten Zusammenhang von steigenden
TeilnehmerInnenzahlen und einem deutlichen Abfall der B1-Niveaus, der hypo-
thetisch eine Folge dessen ist, dass das DSD I ab 2017 flichendeckender angewen-
det wurde, wihrend zuvor gegebenenfalls eine Selektion derjenigen SchiilerInnen
stattgefunden hat, deren Chancen auf ein erfolgreiches Abschneiden ohnehin hoch
waren. Die vermeintlich fehlende Leistungsselektion im Vorfeld der Priifung fiihrt

8 Eigene Berechnung der Zahlen auf Basis der zur Verfiigung gestellten Statistik durch die SenBJF
Berlin zum DSD I sowie der Berliner Schulstatistik »Blickpunkt Schule« der Schuljahre 2014/15 bis
2018/19. Die Zahlen stellen hier eine grobe Schitzung dar.
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unter Umstdnden dazu, dass langsamere und lernunerfahrenere Schiilerlnnen am
DSD I teilnahmen und letztlich scheiterten. Letzteres liegt eventuell auch im Prii-
fungsformat als solchem begriindet: Die Losungen in den Bereichen Lese- und
Horverstehen miissen jeweils in ein separates Losungsblatt iibertragen werden, das
maschinell ausgewertet wird. SchiilerInnen, die unerfahren im Umgang mit sol-
chen testtypischen Charakteristika sind, begehen unter Umstéinden Ubertragungs-
fehler. Die Leistungsabstufung kann somit in Teilen auf Unerfahrenheit im Umgang
mit standardisierten Test- und Priifungsformen verweisen. Aufféllig ist mit Blick auf
die Hypothese, dass ab 2017 verstirkt auch langsamere und unerfahrenere Schii-
lerInnen am DSD I teilgenommen haben, das konstant gute Abschneiden der Teil-
nehmerInnen im Bereich der miindlichen Kommunikation. Dieser unterscheidet
sich von den iibrigen Priifungsteilen insofern, als dies die einzige Priifungssituation
ist, in der Priifling und PriiferIn gemeinsam an einer Kommunikationssituation
teilnehmen. Nicht nur das Miteinander, das dadurch entsteht, sondern auch die
mediale und damit eine grofiere Akzeptanz konzeptioneller Miindlichkeit, kénnen
sich positiv auf die Wertung auswirken.

Die Leistungen der TN in den vier Priifungsteilen offenbaren somit zum einen
eine Diskrepanz zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit und bieten zudem
einen Hinweis darauf, dass lernunerfahrenere oder langsamere Schiilerinnen mit
dem DSD I iiberfordert werden. Gerade im Bereich der schriftlichen Kommuni-
kation wird die grofie Heterogenitét der SchiilerInnen, die neben anderen Einfluss-
faktoren (Beschulungsmodelle, Unterrichtsqualitit) einen Teil der Ergebnisse
erklart, sichtbar. Eine weitere Erklarungsmoglichkeit ist die Ausrichtung des Unter-
richts, da héufig inhaltliche Rahmenvorgaben fehlen. Ebenso kommt das DSD I
selbst als Erkldrung in Frage. Diesem Punkt widmen wir uns im Folgenden.

2.3 Schriftliche Kommunikation im DSD I: Anforderungen und Realititen

Im Rahmen des Priifungsteils schriftliche Kommunikation miissen die SchiilerIn-
nen zu einem vorgegebenen Thema einen (ausfiihrlichen) Beitrag fiir die Schiiler-
zeitung verfassen, indem je vier thematische Standpunkte wiedergegeben und an-
schlieflend eine eigene begriindete Meinung zum Thema formuliert werden soll.
Als Operatoren kommen in der Aufgabenstellung also Zusammenfassen, Berichten
sowie Begriinden vor. Zwar wird ein Spektrum schulspezifischer Handlungsmuster
beriicksichtigt, vergleicht man die Schreibaufgabe jedoch mit anderen dhnlichen
Priifungsverfahren, zeigen sich teils deutliche Unterschiede. In der Regel sollen
Priiflinge kurze E-Mails an FreundInnen, Forumsbeitrdge oder kurze Entschul-
digungsmails verfassen (siehe z. B. im B1-Zertifikat des Goethe-Instituts fiir Jugend-
liche,® dem B1-Zertifikat von telc!'® sowie beim Deutschtest fiir Zuwanderer (DTZ)

9 Siehe http://www.goethe.de/pro/relaunch/prf/materialien/B1/bl_modellsatz_jugend.pdf, S. 24
[Zugriff: 23.9.2020].

10 Siehe https://www.telc.net/pruefungsteilnehmende/sprachpruefungen/pruefungen/detail/ zertifi-
kat-deutsch-telc-deutsch-b1.html#t=2 [Zugriff: 24.11.2020].
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des BAMF!!). Thematisch geht es meist um Geburtstagseinladungen, um verpass-
ten Unterricht oder um eine kurze (eher informelle) Stellungnahme zu einem
Thema. Dies sind Themen innerhalb des alltdglichen Erfahrungshorizonts der Ler-
nerlnnen, die das Anforderungsprofil fiir den Bereich Schreiben laut GeR aufgrei-
fen (hierzu gehort u. a. das Schreiben personlicher Briefe, siehe Europarat 2001,
S. 34). Berichte fiir eine Zeitung oder Ahnliches kommen - anders als im DSD I -
ebenso wenig vor wie das Einfordern einer ausfiihrlichen schriftlichen Meinungs-
darstellung. Der Erwartungshorizont des DSD 1 fiir das Erreichen eines B1-Niveaus
ist somit hoher angesetzt als in anderen zertifizierenden Priifungen.!? Dies kann
Auswirkungen auf die Bewertung schriftlicher Leistungen und damit auf die Er-
reichbarkeit eines Zielniveaus fiir neu zugewanderte SchiilerInnen haben.

3. Diskussion und mogliche Losungen

Die kursorische Betrachtung der DSD-Konzeption hat mit Blick auf den fiir Schii-
lerInnen problembehafteten Bereich der schriftlichen Kommunikation gezeigt,
dass das DSD I durchaus eine bildungssprachliche Orientierung fiir sich beanspru-
chen kann.'® Zugleich zeigt sich jedoch, dass der Anforderungshorizont der schrift-
lichen Kommunikation hoher angesetzt ist als bei vergleichbaren Zertifikats-
priifungen und dadurch neu zugewanderte Schiilerlnnen woméglich {iberfordert.
Vor dem Hintergrund der enormen Heterogenitdt der Beschulten muss deshalb
gefragt werden, welche TeilnehmerInnen in der Lage sind, nach ein bis zwei Jahren
Sprachunterricht das B1-Niveau des DSD I zu erreichen. Sicherlich sind es nicht
diejenigen SchiilerInnen, die bildungs-, schul- und sprachlernunerfahren sind,
sondern diejenigen mit ohnehin positiven Startbedingungen. Fiir schwéchere Ler-
nerInnen wird das Erreichen des Zielniveaus B1 somit besonders schwer, gerade
diese LernerInnen brauchen jedoch die intensivste Unterstiitzung. Dort, wo das B1-
Zertifikat als de facto-Zugangsvoraussetzung fiir die Regelbeschulung oder Aus-
bildung fungiert, stellt es potenziell ein Selektionskriterium besonders fiir
schwichere LernerInnen dar.'4

Wir haben es also mit einem in Teilen paradoxen Befund zu tun: Das DSD I erfiillt
im Bereich der schriftlichen Kommunikation eine auf den Regelunterricht aus-
gerichtete bildungssprachliche Orientierung; zugleich sind die Anforderungen des

11 Siehe https://wwuw.telc.net/fileadmin/user_upload/dtz-uebungstest.pdf, S. 19 [Zugriff: 23.9.2020].

12 Die hier exemplarisch aufgegriffenen Priifformate sind nicht in allen Punkten vergleichbar, weil
sie teils sehr unterschiedliche Zielgruppen (Jugendliche vs. Erwachsene, DaF-Lernende vs. DaZ-
Lernende) im Blick haben. Aus der Zielgruppenanpassung miisste sich jedoch im Sinne des GeR
eine Handlungs- und Situationsanpassung ergeben, nicht jedoch ein Unterschied im sprach-
lichen Anforderungsprofil.

13 Dies gilt explizit nur fiir den schriftlichen Priifungsteil. Die Priifungsteile zum Leseverstehen
halten der bildungssprachlichen Orientierung nicht stand.

14 Wir sehen hier eine Parallele zur Erwachsenenbildung: Auch hier sind »bildungsstarke« Teilneh-
merInnen im Rahmen von Integrationskursen bei der Sprachpriifung (DTZ) erfolgreich, bildungs-
schwache hingegen kaum (vgl. Schroeder/Zakharova 2015).
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DSDIin diesem Bereich u.E. zu hoch. Dieses Paradox liegt nicht nur in der Konzep-
tion des DSD I, sondern auch in seiner Orientierung am GeR begriindet. Die GeR-
Skalen harren noch immer einer empirischen Validierung, werden jedoch héaufig
als Abbildungen von Sprachenwicklungsstufen (miss-)verstanden (vgl. Wisniewski
2014, S. 56 sowie S. 404). Der Vorteil der GeR-Skalen, LernerInnen auf individuelle
sprachliche Handlungssituationen vorzubereiten und dadurch in Hinblick auf die
Lerngruppenorientierung flexibel einsetzbar zu sein, kann erst wirken, wenn eine
Modifizierung der GeR-Niveaus zu (alters- und schulformspezifischen) Anforde-
rungsprofilen von Regelklassen stattfindet. Es ist daher offen bis fraglich, inwiefern
die unmodifizierten GeR-Niveaus etwas iiber die Anforderungen der Regelklasse
aussagen konnen. Wir wissen ebenso wenig, was das Erreichen eines spezifischen
GeR-Niveaus letztlich aus diagnostischer Sicht mit Blick auf eine den Ubergang in
die Regelklasse umspannende Sprachentwicklung bedeutet. Um es zugespitzt zu
formulieren: Solange diese Fragen nicht gekldrt sind, bleibt ein GeR-Niveau nicht
mehr als ein Label, das fiir Fragen der schulischen Praxis (Sprachforderung, Sprach-
standsdiagnostik) keine befriedigenden Antworten liefert.

Wie lassen sich also die Chancen des GeR (Flexibilitit in Hinblick auf handlungs-
und situationsangemessene Passung in Bezug auf den konkreten Lernkontext) und
seine Grenzen (unklarer Mehrwert fiir Regelbeschulung, fehlende férderdiagnosti-
sche Perspektive) mit den Priifungskomponenten des DSD I sinnvoll kombinieren?
Fiir den Bereich schriftliche Kommunikation im DSD I lief3en sich, analog zu ande-
ren Zertifikatspriifungen, drei separate und deutlich kleinere Aufgaben konzipie-
ren, die zudem noch stérker an den schulischen Operatoren orientiert sind. So
konnte man zum Beispiel je eine Beschreibung, einen Bericht sowie eine Meinung
zu einem schulisch und fachlich relevanten Thema (z.B. Miilltrennung, Klassen-
fahrtplanung, Konflikte in der Klasse, Handyverbot in der Schule) implementieren.
Die Bewertung der Schreibprodukte sollte dann spezifisch an den Operatoren ent-
lang erfolgen und zugleich eine entwicklungsbezogene Komponente erhalten,
indem strukturspezifische Merkmale in Anlehnung an ein registeriibergreifendes
Erwerbsverlaufsmodell erfasst und eingeordnet werden. Eine Orientierung an
sprachentwicklungsbezogenen Erkenntnissen er6ffnet hierbei forderdiagnosti-
sches Potenzial, da Leistungen entsprechend der individuellen und institutionellen
Gegebenheiten (z. B. Lernvoraussetzungen, Schulform, Klassenstufe) flexibel ein-
geordnet werden konnen. Dies umgeht die Notwendigkeit der Formulierung ein-
heitlicher Anforderungsprofile der Regelklasse, die angesichts der oben beschrie-
benen Einflussfaktoren ohnehin schwer zu leisten ist.

Eine solche Modifikation des DSD I im Bereich schriftliche Kommunikation
wiirde eine deutlich stirkere Orientierung am Erwartungsbereich des Regelunter-
richts ermdoglichen. Analog zum DSD I Pro, das sich sehr deutlich an die Berufs-
bildung anlehnt, liefSe sich somit fiir das DSD I im Inland ein »B1-Niveau Schule«
konzipieren. Bedingung fiir eine solche Modifikation ist jedoch - erneut - die gene-
relle Klarung der Frage nach der Eignung der GeR-Niveaus, obgleich sie im schuli-
schen und aufierschulischen Bewusstsein (teils ohne tiefere Kenntnis) verankert
sind. Besonders im aufSerschulischen Sektor wird eine bestimmte Erwartungs-
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haltung mit dem B1-Niveau verbunden. Unumgénglich ist also die Auseinander-
setzung mit der Frage, was B1 im Kontext von Ubergéingen konkret bedeutet und
was nicht. Der GeR ermdglicht hier eine lernkontextbezogene Flexibilitit, die sich
aus unserer Sicht auch auf ein konkretes Niveau anwenden ldsst. Es bedarf dafiir
einer empirisch fundierten Konkretisierung dessen, was B1 im Kontext von Sprach-
erwerb bei neu zugewanderten SchiilerInnen bedeutet. Eine empirische und kriti-
sche Auseinandersetzung mit dem GeR und daraus abgeleiteten Priifungsformaten
zdhlt deshalb zu den derzeit drangendsten Fragen bei der Beschulung neu zu-
gewanderter SchiilerInnen.
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Luca Melchior
Translanguaging-Zugéange fir das
sprachliche und kulturelle Lernen

im Unterricht
Ein Vorschlag!

n Schulen als Spiegelbilder der Gesellschaft treten nicht nur Sprachenvielfalt und Mehrsprachig-

keit auf, auch Phanomene der Sprachhierarchisierung, des Linguizismus und der Ausgrenzung
aufgrund von (zugeschriebener) sprachlicher Zugehdérigkeit sind moglich. Die komplexen sprach-
lich-kommunikativen Ressourcen mehrsprachiger, inklusive dialektsprachiger Schiler*innen, die
auf ungesteuertem Erwerb basieren, werden dabei haufig als Hindernis fiir den gesteuerten Erwerb
von (idealisierten) Referenzsprachen wahrgenommen. Dem gegentiber stehen Translanguaging-
Ansétze, welche die sprachlichen Ressourcen der Schiler*innen als einheitliches, komplexes
kommunikatives Potential, das flir den Sprach- und Fachunterricht genutzt werden kann und soll,
ansehen. Im Beitrag werden nach einigen theoretischen Uberlegungen Vorschlage fiir multimodale
Translanguaging-geleitete didaktische Aktivitdten gezeigt, welche durch die Rekonstruktion
sprachlicher Biographien und die Reflexion tber die (schulische) Linguistic Landscape auch
die Language Awareness der Schiiler*innen und P&dagog*innen auf mehreren Ebenen fordern
koénnen.

1. Einleitende Bemerkungen

In ihrem vielzitierten Werk Translanguaging. Language, bilingualism and education
(Garcia/Li 2014, S. 24) definieren Ofelia Garcia und Wei Li Translanguaging als die
diskursive Norm in zweisprachigen Familien und Gemeinschaften. Geht aus dieser
Definition scheinbar noch die Auffassung einer Art additiven Sprachenrepertoires

Luca MELCHIOR ist Professor fiir Mehrsprachigkeitsforschung an der Alpen-Adria-Universitéit Kla-
genfurt/Celovec, Forschungsbereiche: Migrationslinguistik, Minderheitensprachen, Soziolinguistik,
Sprach(en)politik, Sprachkontakt, Sprache(n) und Bildung, mit besonderem Fokus auf den Alpen-
Adria-Raum. E-Mail: luca.melchior@aau.at

1 Ich danke den Studierenden des Seminars »Mehrsprachigkeit im Bildungssystem« (Alpen-Adria-
Universitat Klagenfurt, Sommersemester 2020) fiir die zahlreichen Anregungen und die stimulie-
renden Diskussionen im Rahmen dieser Lehrveranstaltung.
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hervor, verwenden die Autor*innen den Terminus jedoch, um kommunikative
Praktiken zu bezeichnen, welche der Komplexitédt sprachlichen Austausches zwi-
schen Sprecher*innen mit unterschiedlichen sprachlichen, familidren, sozialen
und/oder Bildungshintergriinden gerecht werden, so dass diese damit sichtbar ge-
macht und neue Perspektiven ermdoglicht werden kénnen, die in einsprachig konzi-
pierten Nationalstaaten verborgen blieben (vgl. Garcia/Li 2014, S. 21). Diese Per-
spektive, die sich u.a. auf den ebenfalls vielzitierten Aufsatz von Grosjean (1989)
mit dem ansprechenden Titel Neurolinguists, Beware! The Bilingual Is Not Two
Monolinguals in One Person stiitzt, mdchte eine Uberwindung eng konzipierter
Sprachgrenzen in der mehrsprachigen Kommunikation leisten, in der Uberzeu-
gung, dass Mehrsprachigkeit ein »integriertes Ganzes« (vgl. Grosjean 1989, S. 6) ist,
und erweist sich als dufSerst niitzlich in didaktisch-pidagogischem Kontext.?
Translanguaging bezeichnet also kein neues Phinomen, sondern stellt einen Per-
spektivenwechsel dar: Fokussiert wird nicht auf die »getrennten Sprachcodes,
deren »Grenzen« und die »Verletzungen« dieser, sondern auf die diskursive Dimen-
sion der Mehrsprachigkeit (»discursive multilingualism«; Franceschini 2011,
S. 346), auf das Potential, das komplexe Sprachrepertoires als wichtige Ressource
darstellen, und damit wird das Konzept der (prozessualen) kommunikativen und
der kognitiven Realitdt mehrsprachiger Individuen besser gerecht (vgl. Garcia
2009). »Hybridity and translanguaging are inherent parts of heritage speakers’
repertoires as they draw on their full ranges of linguistic resources to communicate
in different contexts [...]. New hybrid languages [sic] practices can negotiate and
mark new identities.« (Tseng 2020, S. 113) Diese werden nicht einfach »toleriert,
sondern durch deren Verwendung geférdert (vgl. Creese/Blackledge 2010, S. 103).
Dabei »gilt das Interesse [...] der Art, wie heterogene kommunikative Ressourcen
genutzt und miteinander kombiniert werden, um Bedeutung zu schaffen, und
welche Bedeutungen Sprecher*innen selbst diesen Praktiken geben« (Busch 2013,
S. 57). Translanguaging ist aber nicht nur eine Sprachtheorie, sondern auch eine
Unterrichtsstrategie, welche sowohl sprachliches als auch fachliches Wissen fordert

2 Sprachen als diskrete, voneinander abgegrenzte (und zdhlbare) Systeme sind in der Tat historisch-
kulturelle Konstrukte - sie sind auf der historischen Ebene angesiedelt (vgl. Coseriu 1988, S. 47).
Die kognitive Verarbeitung von Sprache ist jedoch auf der universellen Ebene des Sprechens ange-
siedelt, die keine Differenzierung der sprachlichen Elemente nach historischen Sprachen kennt,
wie neurolinguistische Studien belegen (vgl. Videsott 2011, S. 208). In diesem Sinne unterstrei-
chen Garcia/Li (2014, S. 2), dass Translanguaging-Ansétze die sprachlichen Praktiken von Mehr-
sprachigen nicht als Zugriff auf autonome, separate Sprachsysteme betrachten, sondern auf ein
Repertoire, das Elemente beinhaltet, die kulturell unterschiedlichen Sprachen zugeordnet
werden; vgl. auch Otheguy, Garcia und Reid (2019, S. 626), die entsprechend behaupten, dass
auch Konzepte wie Zwei- und Mehrsprachigkeit »despite their importance as sociocultural
concepts, have no correspondence in a dual or multiple linguistic system«. In dieser Konzeptua-
lisierung, die auf kommunikative Praktiken und auf individuelle Repertoires fokussiert, tiber-
windet Translanguaging die Vorstellung von Sprachen als separaten (und »zihlbaren«) Codes, die
auch durchaus positiven Auffassungen von Code-Mixing (vgl. z.B. Auer 2009) und den ersten
Verwendungen des Konzeptes (vgl. z. B. Lewis/Jones/Baker 2012) zugrunde lagen (vgl. auch
Blackledge/Creese 2014, S. 2 und Garcia 2009).
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(vgl. Mazak 2017, S. 2), ein pddagogischer Ansatz, der in vielen Formen dekliniert
wird - auch in Abhéngigkeit von den unterschiedlichen schulischen und aufSer-
schulischen Gegebenheiten. Diese gehen von mehrsprachigen Schulen in ebenfalls
mehrsprachigen Regionen iiber bilinguale Schulen mit Unterricht in einer nicht-
territorialen Sprache bis hin zu monolingual ausgerichteten Schulen mit einer
mehrsprachigen Schiiler*innenschaft, in denen in der Regel deren Sprachen-
ressourcen nicht gesehen und ausgeschopft werden. Translanguaging weist als
péddagogischer Ansatz ein grofSes Potential auf vielen Ebenen auf.

2. Das péddagogische Potential von Translanguaging-Ansitzen

Auch im deutschsprachigen Raum ist die Situation nicht anders als von Pacheco/
Miller (2015, S. 533) fiir den englischsprachigen Kontext festgestellt: Die Zahl von
Schiiler*innen, die neben Deutsch auch andere Sprachen sprechen, ist die wahr-
scheinlich am schnellsten wachsende Schiiler*innengruppe.® Es ist mehrfach be-
tont worden (vgl. u.a. Pacheco/Miller 2015), dass die Férderung dieser Mehr-
sprachigkeit positive kognitive, aber auch emotionale und soziale Effekte fiir diese
Schiiler*innen hat; sie ist aber auch fiir lebensweltlich monolinguale Kinder* eine
nicht zu unterschitzende Ressource. Montanari/Panagiotopoulou (2019, S. 22)
werfen die Frage ein, ob es nicht sinnvoller ist, die Kompetenz im Umgang mit
Sprachenvielfalt und Heteroglossie zu diskutieren und zu férdern, anstatt die Idee
von klar abgrenzbaren Sprachen zu verfolgen. Denn unter Beriicksichtigung der
Sprachen, die alle Kinder und Jugendlichen im Rahmen ihrer Bildungsbiographie
erwerben, sind alle Menschen als potentielle oder angehende Mehrsprachige zu be-
trachten.

Garcia/Kleifgen (2018, S. 109) merken an, dass didaktische Konzepte, die sich an
Translanguaging orientieren, die sprachlich-kommunikativen Praxen mehrsprachi-
ger Schiiler*innen und das als einheitlich gesehene Sprachrepertoire der
Schiiler*innen fordern und dabei »transform|[.] practices in schools as well as
societal views of such practices«. In anderen Worten: Translanguaging stellt fiir
mehrsprachige Kinder eine grofie Chance dar, denn es ermdglicht ihnen, ihr Sprach-
repertoire flexibel und kreativ zu nutzen und dabei auf ihre sprachlichen Stdrken zu
bauen, um ihre Sprachkompetenzen in der schwécheren Sprache weiter-
zuentwickeln, ihren Wortschatz zu erweitern, ein tieferes und umfangreicheres
Verstidndnis der fachlichen Inhalte zu begiinstigen und ihren (sprachlichen und
fachlichen) Lern- und Meaning-Making-Prozess zu unterstiitzen (vgl. Garcia/Li
2014, S. 40). Dariiber hinaus stirkt es ihre Teilhabe am Schul- und Klassen-

3  Was medial und politisch auch fiir negative Schlagzeilen sorgt - es sei hier nur an die Meldung der
Osterreichischen Integrationsministerin (!) erinnert, die in einem Interview in der Boulevard-
presse im Friihjahr 2020 relativ offen den hohen Anteil an Schiiler*innen mit nicht-deutscher
Muttersprachen in Wien in Verbindung mit der Entstehung von »Parallelgesellschaften« brachte.

4 Wobei in der Regel auch diese komposite Sprachenrepertoires aufweisen, in denen nicht selten
der Dialekt eine grofSe kommunikative und identititsstiftende Rolle einnimmt.
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geschehen sowie am sozialen Leben und dementsprechend ihre Motivation und ihr
Engagement. Fiir lebensweltlich einsprachige Schiiler*innen fordert Translangua-
ging die Sprachreflexion, den Sprachvergleich und stirkt ihre Language Awareness.
Fiir die Lehrkréfte bietet es, auch als positives Modell durch Zugriff auf die eigenen
mehrsprachigen Ressourcen,® eine Moglichkeit, auf die individuellen Bediirfnisse
der Schiiler*innen einzugehen und auf ihr sprachliches und kommunikatives, aber
auch aufihr Wissenspotential zuriickzugreifen und dieses beim Meaning-Making zu
férdern. Emotional und sozial kann Translanguaging eine schnellere und stirkere
Eingliederung von mehrsprachigen Schiiler*innen in die Klassengemeinschaft
begiinstigen - unter anderem durch die Hilfe, die (sprachlich) stirkere Schiiler*in-
nen leisten kénnen. Durch Translanguaging-Praktiken sollen Schiiler*innen vor
»Sprachscham« geschiitzt werden, sie sollen »feel comfortable expressing them-
selves in any language or combination of languages without fear of discrimination or
recrimination« (Simpson 2020, S. 48). Sie sollen das Gefiihl bekommen, dass ihre
Sprachen geschitzt und anerkannt werden, dass ihre Kompetenzen sichtbar und
nicht ignoriert werden und dass ihnen kein Linguizismus widerféhrt. So soll auch
allen die Teilnahme am Schul- und Klassengeschehen sowie die Partizipation im
Klassenverband erméglicht und denen, die aufgrund sprachlicher Angste schwei-
gen, wieder eine Stimme gegeben werden. Dadurch dass in mehrsprachigen Um-
gebungen gingige kommunikative Strategien nicht ausgeblendet werden, sondern
deren Potential erkannt wird, kann auch eine stirkere Zusammenarbeit zwischen
Familien und der Institution Schule gefordert werden (vgl. Baker 2001, S. 281f;
Garcia/Li 2014, S. 64). Lebensweltlich monolinguale Schiiler*innen werden ihrer-
seits {iber die innere Variation sowie die Plurizentrik des deutschen Sprachraums
reflektieren konnen, die Funktionen unterschiedlicher Varietidten - vom Dialekt
iiber die regionale Umgangssprache bis hin zum 6sterreichischen Deutsch und dem
deutschldndischen Deutsch, aber auch Jugendsprache, Slang usw. - bewusst
wahrnehmen und iiber die eigene innere Mehrsprachigkeit nachdenken.
Translanguaging fordert von den Schiiler*innen Verantwortungsbewusstsein und
Selbstengagement, es trdgt aber dazu bei, die Language Awareness der Schiiler*innen
und der Lehrkrifte, deren Sprachneugier und sprachkritisches Denken zu férdern,
u.a. indem iiber sprachliche Machtstrukturen, Sprachhierarchisierungen, Sprach-
ideologien und tiber die eigenen Sprach(en)erfahrungen oder iiber diaphasische,
diastratische und diatopische Sprachvariation reflektiert wird (vgl. Muller/Schmidt/
Weber 2020, S. 181). Es kann daher als Schritt in Richtung Multilingual Awareness
(vgl. u.a. Garcia 2017) und dementsprechend zur Uberwindung des »monolingualen
Habitus« (Gogolin 1994) der Institution Schule, der den Gebrauch anderer Sprache
als Hindernis fiir den Lernprozess betrachtet, gelten (vgl. Duarte 2019, S. 151£.). In
diesem Sinne zentral ist bei Translanguaging-Ansdtzen »the recognition of the

5 Was jedoch nicht bedeutet, dass die Lehrkrifte alle in ihren Klassen vertretenen Sprachen auch
kénnen miissen!

6 Dies bedeutet nicht, dass der Ausbau der Kompetenzen in der Schulsprache Deutsch vernach-
lassigt wird - im Gegenteil, diese sollen damit weiter gestiarkt werden.
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plurilingual nature of classroom interactions and communicative repertoires of
both learners and teachers in multilingual settings, and the affirmation of pluri-
lingualism as a potential resource rather than necessarily a barrier to language and
content learning« (Lin 2013, S. 522).

Li (2011, S. 1223) spricht von einem »translanguaging spaces, der in der Inter-
aktion hergestellt werden kann, und den er als »a social space for the multilingual
language user by bringing together different dimensions of their personal history,
experience and environment, their attitude, belief and ideology, their cognitive and
physical capacity into one coordinated and meaningful performance, and making it
into a lived experience« definiert. Rdume fiir Translanguaging-Praktiken zu ermog-
lichen und zu schaffen, wirkt sich jedoch nicht nur allgemein auf den Lernprozess
positiv aus: »what the production of translanguaging space potentially achieves for
learners is the opportunity to creatively forge for themselves new >transcultural
identities« (Jones 2019, S. 10). Dabei geht es auch hier nicht einfach um Toleranz
und Akzeptanz gegeniiber »anderen« Kulturen, um ihre Reproduktion - denn Kul-
turen und kulturelle Zugehorigkeiten werden ebenfalls nicht als separat, sondern
als Potential im Repertoire mehrsprachiger und mehrkultureller Individuen ange-
sehen und anerkannt, auf das sie zugreifen konnen (Galante 2019, S. 4) -, sondern
auch um den kreativen und freien Akt, aus diesen zu wihlen, neu zu kombinieren
und zu gestalten (Jones 2019, S. 10f.) und damit auch neue, komplexe Identitéiten
jenseits vorgegebener Kategorien zu schaffen (Li 2011, S. 1223).

3. Multimodale Sprach(auto)biographien: ein didaktischer Vorschlag’

Mehrere Translanguaging-Projekte, die in den letzten Jahren beschrieben worden
sind, greifen auf sprachbiographische Ansétze zuriick, insbesondere auf die durch
Krumm/Jenkins (2001) zum ersten Mal eingesetzten und mittlerweile vielfiltig
rezipierten multimodalen Sprachenportrdts (vgl. z.B. Galante 2019; Montanari/
Panagiotopoulou 2019, S. 72-75). Auch die hier vorgeschlagenen Aktivititen zielen
auf sprachbiographische Aspekte der Schiiler*innen und bleiben einem multimo-
dalen Ansatz treu. Jedoch wird vorgeschlagen, mit (narrativen) Interviews und Me-
dieneinsatz zu arbeiten.

Die Schiiler*innen sollen in Zweier-Gruppen arbeiten. Sie sollen sich jeweils
interviewen und sich dabei mit einer (Smartphone-)Kamera filmen. Der*die Inter-
viewte soll seine*ihre Sprachautobiographie skizzieren und die salienteren und
wichtigeren Ereignisse, Momente, Orte und Personen derselben rekonstruieren
und darstellen (zu Sprachbiographien und Language Awareness vgl. schon DeFazio
1997, S. 104; vgl. aber auch Busch/Jardine/Tjoutuku 2006; neuer Hélot/Yoshimura/
Young 2019). Als »Aufwidrmphase« kann durch die Lehrkraft die Lektiire eines
Abschnittes aus der beriihmten literarischen (Sprach-)Autobiographie von Elias

7 Der Vorschlag eignet sich in dieser Form fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe II; mit Verdnderun-
gen konnte er aber auch in fritheren Stufen umgesetzt werden.
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Canetti Die gerettete Zunge. Geschichte einer Jugend (1977) angeregt und dann im
Plenum dariiber diskutiert werden. Dafiir eigenen sich zum Beispiel Abschnitte aus
dem Kapitel »Kako la gallinica«. Wolfe und Werwdélfe« im ersten Teil des Buches
und/oder »Deutsch am Genfersee« im zweiten Teil. Selbstverstdndlich eignen sich
aber auch andere literarische (Sprach-)(Auto)-Biographien - zum Beispiel aus
Graphic Novels? - dafiir. Danach sollen die Schiiler*innengruppen arbeiten; sie
sollen dabei frei sein, auf ihr gesamtes Sprachrepertoire zuriickzugreifen. Wenn
Interviewer*in und Interviewte*r nicht gleichdeckende Sprachrepertoires haben,
fiihrt dies dazu, dass es immer wieder Momente gibt, in denen Reformulierungen,
Ubersetzungen, Umschreibungen (z.B. fiir »uniibersetzbare« Bezeichnung von
Realia, aber nicht nur) notwendig sind. Dabei sollen die Schiiler*innen auch
ermuntert werden, die Settings fiir die Interviews selbst auszuwdhlen und dabei
sowohl die Schoolscape als auch die Linguistic Landscape ihrer Umgebung in den
Film und in die Rekonstruktion mit einzubeziehen, wenn diese fiir sie relevant sind
(Gber die Analyse der Linguistic Landscape als pddagogische Ressource fiir die
Forderung der Language Awareness, vgl. Dagenais u. a. 2009, fiir einen Uberblick
iiber Schoolscape-Analysen vgl. Gorter 2018). Dies ermdglicht, die Sprachen und
ihre Verwendung in der 6ffentlich sichtbaren Schriftlichkeit bewusst wahrzuneh-
men und iiber Sprachmacht, Sprachenhierarchien sowie sichtbare und unsichtbare
Sprachen zu reflektieren. Zum Film, der gern zu Hause geschnitten und zu einem
richtigen Kunstprodukt gemacht werden kann, das dann auch in der Schule gezeigt
wird, sollen die Schiiler*innen eine Inhaltsbeschreibung verfassen, die sie dann mit
Bildmaterial - zum Beispiel aus der Linguistic oder der Schoolscape - zu einem
Plakat gestalten sollen. Die Filme kénnten dann, soweit die zeitlichen und techni-
schen Ressourcen vorhanden sind, im Plenum vorgefiihrt werden; davor sollen die
Filmemacher*innen diese in einer etwa fiinfminutigen Rede vorstellen, wobei sie
auch aufihr gesamtes Sprachrepertoire zugreifen sollen. AnschliefSend werden nach
der Vorfiihrung die Filme mit Moderation der Lehrkraft gemeinsam besprochen.
Damit wird multimodal und transmedial gearbeitet und unterschiedliche semio-
tische Ressourcen werden genutzt. Es wird erwartet, dass neben der Spracharbeit,
die durch das multimodale Verfassen der Sprach(auto)biographie zu leisten ist und
bei der der Sprachvergleich angeregt wird, mit Ubersetzung gearbeitet wird, auch
die Reflexion iiber eigene und fremde Spracherwerbswege und kommunikative
Praktiken sowie iiber historischen und gegenwértigen Sprachkontakt gefordert
wird. Dabei sollen auch Themen mit Bezug auf eigene und fremde Erfahrungen der
Sprachmacht, wie zum Beispiel Sprachverbote, die nicht-autochthone Sprachen,
aber auch den Dialekt betreffen kdnnen, oder auch das Unbehagen, wenn man
infolge von Binnenwanderungsbewegungen einen anderen Dialekt als die Peers
spricht, reflektiert werden. Zweifelsohne sollen auch positive Aspekte der Sprach-

8 Dafiir wiirden sich zum Beispiel verschiedene Passagen aus dem zweiten Band der Graphic Novel
Persepolis von Marjane Satrapi (im vierbandigen franzosischen Original im dritten Band) gut eig-
nen, in denen die Autorin verschiedene Begegnungen mit der deutschen Sprache darstellt.
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biographie, wie zum Beispiel Momente gut gelungener Kommunikation, Bezugs-
menschen, die in der eigenen sprachlichen Entwicklung eine férdernde Rolle ge-
spielt haben, Erfahrungen, die das Interesse und die Neugier fiir neue Sprachen
erweckt haben, Gelegenheiten, in denen durch Interkomprehension auch das
Verstdndnis »unbekannter« Sprachen méglich war usw. einbezogen werden. Auch
in der Nachbearbeitungsphase kann die Beschéftigung mit literarischen Vorgaben
die Literalitédt stimulieren und Beziehungen sowohl im Bereich text-to-self als auch
text-to-text und text-to-world fordern.

Durch diese Aktivitdten sollen die Schiiler*innen die Moglichkeit erhalten, all die
sprachlichen Ressourcen im eigenen Repertoire im Meaning-Making-Prozess zu
nutzen, mit diesen kreativ zu arbeiten und sowohl miindlichen als auch schrift-
lichen Ausdruck zu fordern. Dariiber hinaus wird die Reflexion iiber Sprache(n)
gefordert und damit die Language Awareness der Schiiler*innen. Der sprachliche
und kulturelle Reichtum in der Klasse wird sichtbar gemacht und als positive Res-
source wertgeschitzt, die Partizipation und Zusammenarbeit im Klassenverband
werden unterstiitzt und damit die Schiiler*innen auf individueller und emotionaler
Ebene gestédrkt und die kritische Reflexion iiber Sprache und Macht angeregt.
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Barbara Hoch
Mehrsprachigkeit, sprachliche Normen
und die interaktive Verhandlung sozialer

Positionierungen
Unterricht als sprachlicher Markt

m Klassenraum begegnen uns nicht nur unterschiedliche sprachliche Ressourcen von Schii-

ler/innen, sondern auch unterschiedliche Sichtweisen hinsichtlich der Korrektheit und
Angemessenheit von Sprache(n). Der Beitrag illustriert anhand von zwei Grundschulklassen
Lehrer/innen- und Schiler/innenperspektiven auf schulischen Sprachgebrauch und zeigt dabei
verschiedene Orientierungen an sprachlichen Normen und deren Auslegung. Ein Fallbeispiel aus
einer weiteren Klasse fiihrt vor Augen, wie Lehrkréfte, aber auch Schiler/innen in der Unterrichts-
interaktion nicht nur tber den Wert sprachlicher Produkte auf dem schulischen Sprachmarkt,
sondern zugleich Uber die soziale Positionierung von Schiiler/innen verhandeln.

1. Einleitung: Unterricht als sprachlicher Markt

Schule ist ein mehrsprachiger Ort, ein vielstimmiger Ort. In der Grundschule kom-
men, so Fiirstenau (2017), »von Anfang an Kinder und Lehrkrifte zusammen, die
iiber unterschiedliche sprachliche Ausdrucksweisen verfiigen« (Fiirstenau 2017,
S. 9). Ihnen steht ein Repertoire an Sprachen, aber auch an Varietéten, Stilen und
Registern in diesen Sprachen zur Verfiigung (vgl. Busch 2017, S. 21; Fiirstenau 2017,
S.9). Die individuellen Repertoires der Schiiler/innen wie auch der Lehrkréfte ma-
chen den Sprachschatz der Klasse aus, aus dem je nach Situation und Kontext, je
nach Adressat/in und je nach Intention sprachliche Ressourcen ausgewdhlt oder

BarBARA HOCH ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt »MoSAiK - Heterogenitiat und Mehr-
sprachigkeit« an der Universitdt Koblenz-Landau und wirkt dort an der Qualifizierung angehender
Lehrkrifte fiir sprachlich-kulturell heterogene Klassen mit. In ihrem Dissertationsprojekt beschaftigt
sie sich mit sprachbezogenen Positionierungen in Unterrichtsinteraktionen in der Grundschule.
E-Mail: hoch@uni-landau.de
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eben nicht ausgewihlt werden kénnen. Dabei sind die getroffenen Auswahlen
ebenso bedeutsam wie die nicht getroffenen, denn jede Auswahl bedeutet zugleich
eine Abwahl anderer sprachlicher Ressourcen (vgl. hierzu auch Henn-Memmes-
heimer 2004). Sprachliche Auf3erungen werden - nicht nur in der Unterrichtsinter-
aktion - als korrekt oder falsch, als angemessen oder unangemessen, als praferiert
oder dispriferiert wahrgenommen und bewertet. Die Maf$stédbe, an denen sprach-
liche Korrektheit oder Angemessenheit festgemacht wird, kénnen unterschiedlich
angelegt werden; ihnen konnen unterschiedliche sprachliche Normen bzw. Nor-
malitdtserwartungen zugrunde liegen. Geméif$ Albert und Diao-Klaeger (2018)
reflektieren Sprecherinnen und Sprecher »gerade in unserer durch sprachliche Plu-
ralitdt geprégten Gesellschaft« (Albert/Diao-Klaeger 2018, S. IX), »dass sich in be-
stimmten Doméanen unterschiedliche Normen eingespielt haben, die man beherr-
schen muss, um sozial erfolgreich zu sein« (ebd.; vgl. auch Gogolin 1998, S. 79f.). Im
Einklang damit geht Spotti (2013) davon aus, dass die uns zur Verfligung stehenden
sprachlichen Ressourcen in einem Wertesystem verwurzelt und hierarchisch orga-
nisiert sind (vgl. Spotti 2013, S. 163): Im richtigen Moment am richtigen Ort ausge-
spielt, eroffnen sie uns die Moglichkeit, als jemand gehort und verstanden zu wer-
den, der innerhalb des Raumes eine bestimmte Position einnimmt (vgl. ebd.).
Schule ist in diesem Zusammenhang eine Instanz, die wesentlich an der Konstruk-
tion und Vermittlung entsprechender Normen und Normalitdtserwartungen und
somit letztlich an der Definition legitimer Sprache und legitimen Sprechens (vgl.
Fiirstenau/Niedrig 2011) beteiligt ist:

Die Schule hat es also erstens mit einer Vielfalt gesellschaftliche Positionen repréasentierender Sprach-
weisen zu tun und sie ist zweitens ein zentrales Moment des Systems, das den verschiedenen Sprach-
und Sprechweisen unterschiedliche Werte der Anerkennung zuordnet. (Mecheril/Quehl 2006, S. 364)

Lehrkrifte konnen hierbei laut Ammon (2003) als Sprachnormautoritdten gelten,
als Personen, »die das Recht bzw. die Verpflichtung haben, das Sprech- oder
Schreibverhalten von anderen zu korrigieren« (Davies 2006, S. 483; vgl. Ammon
2003, S. 3). Fiirstenau und Niedrig (2011) nennen Schule und Unterricht daher - mit
Bourdieu (2012, 2015) - auch einen sprachlichen Markt: Wenn Schiilerinnen und
Schiiler sprechen, also »ihre >sprachlichen Produkte« auf dem schulischen Sprach-
markt anbieten, dann erhalten sie - offen oder subtil - bewertende Riickmeldun-
gen (S. 78), die zugleich etwas iiber ihre relative Position im sozialen Raum aus-
sagen (vgl. ebd.). Geht es um die Bewertung von Sprache(n) und Sprechen, kommt
Lehrkréften folglich insofern eine besondere Verantwortung zu, als sie damit auch
iiber die soziale Positionierung von Schiiler/inne/n mitentscheiden. Normen, die
als Gesetze des sprachlichen Markts verstanden werden kénnen, miissen dabei
nicht notwendigerweise starr und eng gefasst sein; so genannte flexible Gebrauchs-
normen kdnnen »ein relativ breites Spektrum von Varianten [umfassen]« (Durell
2012, S. 91). Schulische Sprachnormen und mit ihnen verbundene oder nicht ver-
bundene sprachliche Handlungsspielrdaume sind zudem nicht statisch, sie werden
in Unterrichtsinteraktionen verhandelt, das heif3t bestétigt, infrage gestellt oder
modifiziert. Dabei kdnnen in ein und derselben Situation verschiedene Normen
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und damit auch verschiedene Arten legitimen Sprechens konkurrieren oder neben-
einander existieren (vgl. Spotti 2013, S. 161). Die in diesem Beitrag vorgestellten
Forschungsergebnisse entstammen einer soziolinguistischen Studie (Hoch i.V.),
die sich der Frage widmet, wie Schiiler/innen aufgrund zugeschriebener sprach-
licher Voraussetzungen und Kompetenzen sowie aufgrund des »Werts«, der ihren
sprachlichen Ressourcen und AufSerungen zugewiesen wird, in Unterrichtsinter-
aktionen positioniert werden und sich selbst positionieren.!

2. Briicken bauen: Schiiler/innen- und Lehrer/innenperspektiven auf
Mehrsprachigkeit

Die Studie, auf die sich dieser Beitrag stiitzt, untersucht Unterrichtsinteraktionen in
sechs rheinland-pfilzischen Grundschulklassen, wobei zusétzlich die jeweiligen
Schulleiterinnen, Klassenlehrerinnen und Schiiler/innen zu ihrer Wahrnehmung
von und ihren Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit in Schule und Unterricht befragt
wurden. Exemplarisch sollen im Folgenden die Klasse mit dem geringsten und die
Klasse mit dem hdchsten Anteil an Schiiler/inne/n, bei denen zuhause auch oder
ausschliefSlich andere Sprachen als Deutsch gesprochen werden, herangezogen
werden, um Schiiler/innen- und Lehrer/innenperspektiven auf dufSere und innere
Mehrsprachigkeit zu illustrieren. Es handelt sich um zwei vierte Klassen verschie-
dener Schulen. Wihrend in Klasse 4a 21 Prozent der 19 Schiiler/innen zuhause
(noch) eine oder mehrere andere Sprache(n) als Deutsch sprechen, ist dies in
Klasse 4b bei allen der 18 Schiiler/innen der Fall. Bis auf einen Schiiler aus Klasse 4a
geben alle Schiiler/innen beider Klassen an, in der Schule - neben Deutsch und
zum Teil weiteren Sprachen - Englisch zu lernen. Drei Schiiler/innen aus Klasse 4a
und sechs Schiiler/innen aus Klasse 4b besuchen zudem schulischen Herkunfts-
sprachenunterricht oder aufSerschulischen Sprachunterricht. In Klasse 4a ist der
Anteil an Schiiler/inne/n aus dialektsprechenden Familien mit 89 Prozent am
héchsten; in allen Fillen handelt es sich um Dialekte des deutschsprachigen Varie-
tatenspektrums. In Klasse 4b sprechen 39 Prozent der Schiiler/innen zuhause einen
Dialekt, wobei die Schiiler/innen neben deutschsprachigen Varietdten auch solche
nennen, die dem Varietdtenspektrum anderer Sprachen angehoren, etwa dem
Kurdischen (Kurmandschi, Sorani, Stidkurdisch). Will man als Lehrkraft die sprach-
lichen Voraussetzungen von Schiiler/inne/n bei der Planung und Gestaltung von
Unterricht beriicksichtigen und die sprachlichen Ressourcen der Klasse in den
Unterricht einbeziehen, lohnt sich folglich ein detaillierter Blick auf die sprach-
lichen Repertoires der Schiiler/innen, die neben mehreren Sprachen (»duflere
Mehrsprachigkeit«) auch Varietdten dieser Sprachen (»innere Mehrsprachigkeit«)
umfassen konnen. Eine solche weite Sicht auf Mehrsprachigkeit macht, so

1 Mein Dank gilt den Schulleiterinnen, den Lehrerinnen und letztlich den Schiilerinnen und Schii-
lern selbst, die mir wertvolle Einblicke in ihren Unterricht gewahrt und ihre Erfahrungen mit
Mehrsprachigkeit und sprachlicher Heterogenitit mit mir geteilt haben.
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Schnitzer (2017), bewusst, »dass kein Mensch >einsprachig« ist« (Schnitzer 2017,
S. 16), sondern dass auch vermeintlich einsprachige Sprecher/innen verschiedene
sprachliche Ressourcen in ihrem Repertoire vereinen (vgl. ebd.; vgl. auch den
Repertoirebegriff nach Busch 2017).

In der Klasse 4a mit dem geringsten Anteil an Schiiler/inne/n, bei denen zuhause
eine oder mehrere andere Sprache(n) als Deutsch gesprochen werden, nehmen
rund 95 Prozent der Schiiler/innen an, ihre Lehrkriéfte fanden es sehr gut oder gut,
wenn Kinder mehrere Sprachen sprechen konnen (Frageimpuls in Anlehnung an
Volgger/Cortinovis 2010). In der Klasse 4b mit dem hochsten Anteil an Schiiler/in-
ne/n, bei denen zuhause eine oder mehrere andere Sprache(n) als Deutsch gespro-
chen werden, sind es 83 Prozent. Die Klassenlehrerin der 4a antwortet im Interview
auf die Frage, wie sie es finde, wenn Kinder mehrere Sprachen sprechen konnen:

Ich find’ das heutzutage ganz wichtig, dass die Kinder offen sind fiir die Sprachen. Und dass man auch
mit Hinden und Fiiflen kommuniziert. Und mir ist auch immer wieder wichtig, den Eltern zu sagen,
dass auch die Musik 'ne Sprache ist. Wenn ein Kind ein Instrument lernt ordentlich, dass es dieses
Instrument auch, dass es 'ne Briicke ist in jedem Land auf der Welt, wo man ist. Und diese Offenheit
gegeniiber allen Sprachen ist mir ganz wichtig und ich denk, das hat die Klasse auch so fiir sich iiber-
nommen. Dass sie Respekt dann auch davor haben. Und die sind auch immer stolz, wenn wir dann
Kinder rausrufen, damit sie eben Neuankommlingen hier irgendwie helfen und dann dolmetschen, da
sind die schon mordsstolz. Und das gibt viel Selbstbewusstsein.

Die Klassenlehrerin der 4b antwortet:

Ja, eigentlich ist es ja totaler Reichtum. Ich sag’ das den Kindern auch immer, dass wir, solche Leute
brauchen wir ja, die Briicken bauen kénnen. Und sie erleben das hier dann auch, weil da wirklich die
Briickenbauer von aufien kommen und Dolmetscher sind und sie selber auch oft dolmetschen. Also
ich glaube, dass die Kinder das eigentlich als Stdrke und als Reichtum erfahren. [...].

Die Einschétzung der Schiiler/innen, dass ihre Lehrer/innen es weitgehend positiv
beurteilen, wenn Kinder mehrere Sprachen sprechen kénnen, entspricht der in den
Interviews formulierten tatsdchlichen - positiven - Beurteilung durch die Lehr-
krédfte. Interessanterweise verwenden beide Lehrerinnen die Metapher des
Briickenbauens. Nennt die Lehrerin der Klasse 4b mit einem hohen Anteil mehr-
sprachiger Schiiler/innen die Schiiler/innen aufgrund ihrer mehrsprachigen
Kompetenzen »Briickenbauer, dufiert die Lehrerin der Klasse 4a mit einem gerin-
gen Anteil mehrsprachiger Schiiler/innen ihr Bestreben, den Schiiler/innen die
Musik als gemeinsame, internationale Sprache niherzubringen. Die Aufierungen
der Lehrerinnen fithren zudem vor Augen, dass Schulen - unabhéingig vom Anteil
mehrsprachiger Schiiler/innen - auf die mehrsprachigen Kompetenzen von Schii-
ler/inne/n zuriickgreifen, zum Beispiel indem sie diese als sprachliche Unter-
stiitzung fiir Mitschiiler/innen mit keinen oder geringen Deutschkenntnissen ein-
setzen. Allein dieses Beispiel macht den hohen Stellenwert der mehrsprachigen
Ressourcen von Schiiler/inne/n fiir das Funktionieren von Schule und Unterricht
bewusst und zeigt, wie sich durch die Nutzung von Mehrsprachigkeit Interaktions-
und Teilhabemdglichkeiten er6ffnen konnen - und damit sprachliche Lerngelegen-
heiten fiir alle Beteiligten.
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Wie bewerten nun die Lehrerinnen der beiden Klassen das Beherrschen von
Dialekten, also die innere Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler/innen? Die Lehrerin der
Klasse 4a mit dem hochsten Anteil zuhause dialektsprechender Schiiler/innen be-
urteilt Dialektkompetenz tendenziell positiv, ldsst aber zugleich eine klare Orientie-
rung an einer standardsprachlichen (»hochdeutschen«) Norm durchscheinen:

Das ist fiir mich auch Teil unsrer Identitét, dass wir Pfdlzer sind. Und wenn wir Wandertag haben oder
sowas, dann hat das auch absolut seinen Platz. Aber wenn wir Morgenkreis haben, leg’ ich ab der
ersten Klasse schon Wert drauf, dass sie Richtung Hochdeutsch gehen, allerdings ist fiir mich zuerst
mal der Inhalt wichtig. Dass ein Kind sich traut, was zu erzdhlen, und dann greif’ ich mir einen Satz
raus und sag’ den nochmal auf Hochdeutsch und das Kind spricht’s nochmal auf Hochdeutsch nach
oder die ganze Klasse. Aber ich méchte nicht, dass ein Kind nicht spricht, weil sich’s nicht traut, nur
weil’s nicht das Hochdeutsch kann. Sich 6ffnen ist wichtiger als hochdeutsche Sprache.

Wihrend die Lehrerin dem Dialekt - und hierbei explizit dem pfélzischen Dialekt
- prinzipiell einen emotionalen, identitétsstiftenden Wert zuschreibt, setzt sie fiir
den Unterricht eine standardsprachliche Norm. Abweichungen von dieser Norm
sind ihrer Ansicht nach bei Aktivitdten aufierhalb des Unterrichts zuldssig, im Un-
terricht aber auch dann, wenn die Normorientierung die Schiiler/innen an einer
verbalen Beteiligung hindere. Allerdings verweist die Lehrerin auch auf ihr Korrek-
turverhalten und damit verbundene Aufforderungen zur Uberarbeitung dialektaler
Redebeitrige. Das Erleben derartiger Interventionen konnte fiir die Schiiler/innen
womoglich ein Indiz fiir eine negative Beurteilung von Dialektkompetenz durch
ihre Lehrer/innen darstellen, wie sie immerhin 21 Prozent der Schiiler/innen an-
nehmen. 68 Prozent der Schiiler/innen nehmen eine positive Bewertung von Dia-
lektkompetenz durch ihre Lehrer/innen an, ein Schiiler enthélt sich.

In Klasse 4b nehmen 72 Prozent der Schiiler/innen eine positive Bewertung von
Dialektkompetenz durch ihre Lehrer/innen an, die iibrigen 28 Prozent der Schii-
ler/innen enthalten sich. Auf die Frage, wie sie es finde, wenn Schiiler/innen auch
einen Dialekt sprechen kénnen, antwortet die Klassenlehrerin:

»Ja, eigentlich ist es die totale Bereicherung. Ich hab das ja erst als Erwachsene so ein bisschen gelernt,
konnte das vorher gar nicht. Wichtig ist, dass die Kinder da switchen kénnen irgendwann. Und hier ist
es so, dass Dialekt schon fast als andere Sprache ankommt.«

Die Lehrerin setzt keine standardsprachliche Norm, sondern formuliert als Ziel,
dass die Schiiler/innen lernen zu »switchen«, wobei sie nicht ndher definiert, zwi-
schen welchen Sprachen und Varietédten geswitcht werden soll. Sie ergédnzt aufSer-
dem, dass der Dialekt »hier«, in einer Klasse, in der alle Schiiler/innen zuhause eine
oder mehrere andere Sprache(n) als Deutsch erwerben, »schon fast als andere
Sprache« wahrgenommen werde, was die Grenzen zwischen innerer und dufSerer
Mehrsprachigkeit verschwimmen lésst.

Obgleich somit beide Lehrkréfte sowohl dufierer wie auch innerer Mehrsprachig-
keit tendenziell positiv gegeniiberzustehen scheinen, zeichnen sich doch unter-
schiedliche Vorstellungen eines »idealen« Sprachgebrauchs ab. Fiir Lehrkrifte
bedeuten die bisherigen Beobachtungen, sich ihrer Einflussnahme nicht nur auf
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die sprachliche Entwicklung von Schiiler/inne/n, sondern auch auf die im Klassen-
raum herrschenden sprachlichen Marktgesetze bewusst zu sein, die wiederum in-
sofern eine entscheidende Kontextbedingung fiir Sprachentwicklung darstellen, als
sie Lerngelegenheiten erdffnen oder verschliefSen konnen. Die mit den Beurteilun-
gen der Lehrkréfte tendenziell {ibereinstimmenden Einschdtzungen der Schii-
ler/innen legen die Vermutung nahe, dass Letztere zumindest iiber ein Gespiir fiir
den Wert zu verfiigen scheinen, der sprachlichen Ressourcen auf dem jeweiligen
Sprachmarkt zugesprochen wird. Diese These findet Unterstiitzung bei Gogolin
(1998), die davon ausgeht, dass Sprecherinnen und Sprecher mit den sprachlichen
Macht- und Marktverhiltnissen vertraut sind und ein Gefiihl oder gar ein Bewusst-
sein dafiir haben, »was gesellschaftlich legitime Sprache ist« (Gogolin 1998, S. 79).

3. Soziale Positionierungen und die Verhandlung sprachlicher Normen in der
Unterrichtsinteraktion - ein Beispiel

Die im Folgenden besprochene Szene aus dem Grundschulunterricht einer dritten
Klasse veranschaulicht, wie sprachliche Normen und daran gekniipfte Bewertungs-
mafistibe nicht nur im Handeln von Lehrkrédften, sondern auch in dem von Schii-
lerinnen und Schiilern rekonstruierbar werden.2 Die Szene setzt ein, nachdem die
elfjdhrige Risha eine selbst verfasste Geschichte vorgelesen hat. Drei Mitschii-
ler/innen geben Riickmeldungen (Abb. 1).

Ahmads und Hasans Aufierungen machen ein auf dem sprachlichen Markt der
Klasse giiltiges Kriterium fiir die Bewertung von Sprachproduktionen transparent:
Die Qualitdt eines Vortrags bemisst sich daran, ob er »laut und deutlich« ist. Dieses
Kriterium hat Risha demnach erfiillt, ihr Vortrag entspricht also der préaferierten Art
zu sprechen. Sadija und Hasan beziehen ein weiteres Bewertungskriterium ein:
Rishas Aufenthaltsdauer in Deutschland, die als Indiz fiir ihren Sprachkontakt mit
dem Deutschen herangezogen werden kann (vgl. Blommaert/Backus 2013, S. 28 zu
indexical biographies). Sadija setzt in Z. 05 Rishas Migrationsbiografie relevant, was
die Lehrerin bestétigt und bekréftigt (Z. 07). Die hier (re-)konstruierte Migrations-
biografie wird in Z. 28-29 von Hasan unter Berufung auf Sadija aufgegriffen. Risha
wird damit von mehreren Beteiligten als Schiilerin mit Migrationsbiografie positio-
niert. Die Sequenz kann ambivalent gelesen werden: Einerseits zeigen die Beteilig-
ten an, dass sie in ihrer Beurteilung keiner generalisierten Norm folgen, die indivi-
duelle Bedingungen aufSer Acht ldsst, sondern einer Norm, die migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit beriicksichtigt. Andererseits bringen sie Risha in eine exponierte
Stellung als Schiilerin mit Migrationsbiografie und schreiben ihr so eine bestimmte
Identitdt zu. Wahrend die Beteiligten Risha dafiir loben, dass sie trotz ihrer relativ
kurzen Kontaktzeit mit dem Deutschen in der Lage ist, Sprache zu produzieren, die
auf dem sprachlichen Markt als gut und hochwertig eingestuft werden kann,
schrankt der Riickbezug auf ihre Aufenthaltsdauer die positive Bewertung ihrer

2 Eine ausfiihrliche Analyse des Fallbeispiels findet sich in Hoch (iV.).
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Abb. 1: Fallbeispiel: Riickmeldungen zu Rishas Geschichte
(Transkription geméfd GAT 2; vgl. Selting u. a. 2009)

01 Risha sadiJAa,
02 Badija also ich fand s TOLL-

03 (0.58)

04 Sadija %hm du hast ne 5CHOne gesch:Ischde geschrieben- (-)
05 obwohl du nich lAnge (in/im) DEUTSCHland warst,

06 (0.2)

07 Lehrerin die risha ist erst SEIT einem jAhr in dEUtachland.
o8 (1.83)

09 Righa dan[ke:]

10 Sadija [ja] das FREUT mich;

11 Risha DRNke:

12 (1.086)

13 Righa ARmad?
14 Ahmad DU hast 1AUt und dEUtlisch gerEdet.

15 (0.09)

16 Risha (ich) kann (.) noch ei<<lachend>ner oder,>
13 (0.77)

18 Lahrarin (EInsn:)

19 {1.32)

20 Risha HAsan,
21 Hasan isch Eand_s SCHﬁhT, {=)

22 w wia du- (=)

23 des erZAHLT hast,

24 du hast 1AUt und DEUTlisch geredet-

25 *h und ich fand (.) AUCH tOll- {.)

26 dass du-

27 (0.83)

28 Hasan wie sadija AUCH gesagt hast- (.)

29 du bist n nur EIN jahr schon in dEUtschland- *h
30 und du schreibst auch RISCHdisch gut und-
31 *h dhm du bist IMmer die ERSte fast- (.)
32 die wo FERtig is- (.)

33 ja das find ich GU[T.]

34 Risha [D]ANke:

Geschichte zugleich ein, die ja nicht per se als »schon« charakterisiert wird, sondern
als »schon, obwohl«. Es sind - und dessen sollten sich insbesondere Lehrkréfte be-
wusst sein - die Akteur/innen selbst, die dariiber entscheiden, welche Kategorien
und damit verbundene Zuschreibungen sie in einer konkreten Interaktionssituation
relevant setzen, hier etwa Sprechlautstédrke, Aussprache oder migrationsbedingte
sprachliche Voraussetzungen. Mecheril (2014) illustriert dies anhand folgenden
Beispiels:

In einem Jugendzentrum beispielsweise kann die Frage, wer »eine Migrant/in« ist, in vielen Situa-
tionen mehr oder weniger irrelevant sein, bis schliefllich zu dem Punkt, an dem eine Akteur/in - sei
dies nun eine Pddagog/in oder ein/e Jugendliche/r - das Thema der ethnisch-kulturellen Zugehorig-
keit anspricht und damit einbringt. (Mecheril 2004, S. 13)

Lehrkrafte stehen somit in der Verantwortung, ihr eigenes sprachliches Handeln
und die damit gegebenenfalls bewirkten Differenzkonstruktionen zu reflektieren
und es kritisch auf seine potenziell diskriminierende Wirkung hin zu hinterfragen.
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Die untersuchte Sequenz demonstriert weiterhin, dass auf dem sprachlichen
Markt der Klasse in der gegebenen Situation das von Hasan verwendete hast (Z. 28)
anstelle von hat, die Relativsatzbildung mit die wo (Z. 32) sowie Aussprachevarian-
ten mit /[/ anstelle von /¢/ zuléssig scheinen, beispielsweise [gafifto] (Z. 04) oder
[rifty] (Z. 30). Indem die Lehrerin nicht korrigierend eingreift, zeigt sie entweder an,
dass sie eine Orientierung an einem kodifizierten sprachlichen Standard in der
Situation fiir nicht relevant erachtet, oder aber, dass sie sich an einer flexiblen Norm
orientiert, die Spielrdume fiir die genannten Formen und Varianten beinhaltet.

4. Fazit

Die hier nur verkiirzt besprochenen Beispiele (vgl. Hoch i. V. fiir eine detaillierte
Analyse) fithren die Wirksamkeit von und die Orientierung an sprachlichen Normen
in Unterrichtsinteraktionen vor Augen, die mehr oder minder flexibel ausgelegt
werden und mehr oder minder stark die individuellen Bedingungen von Schii-
ler/inne/n bertiicksichtigen. Es zeigt sich, dass der Grat zwischen der prinzipiellen
Anerkennung und artikulierten Wertschitzung individueller Voraussetzungen und
einer - nicht zwingend intendierten - Diskriminierung und Besonderung aufgrund
dieser Voraussetzungen ein schmaler ist. Es gilt folglich sensibel abzuwégen, wel-
che Differenzierungen in einer gegebenen Situation didaktisch sinnvoll, welche
Zuschreibungen und Differenzkonstruktionen verzichtbar sind. Lehrkrifte pragen
und vermitteln in ihrem Handeln die Gesetze des sprachlichen Markts »Unter-
richt«. Sie haben die Macht, korrigierend, normierend und bewertend einzugreifen
und sollten daher verantwortungsbewusst entscheiden, anhand welcher Kriterien
sie dies tun.
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Sabine Schmolzer-Eibinger, Muhammed Akbulut, Christopher Ebner

Sind wir allein im Universum?

Forderung wissenschaftlicher Textkompetenz anhand
von Kontroversenreferaten zu naturwissenschaftlichen
Themen im facheriibergreifenden Unterricht

in mehrsprachigen Klassen

I n diesem Beitrag wird ein didaktisches Modell aus einem Sparkling-Science-Projekt vorgestellt,
in dem das Aufgabenformat des Kontroversenreferats dazu eingesetzt wurde, um tiber ungeklar-
te Fragen der Naturwissenschaft zu schreiben. Im Rahmen dieses Modells besché&ftigen sich Schii-
lerlnnen der 10. Schulstufe nicht nur mit der fachlich-inhaltlichen Dimension von Kontroversen,
sondern auch mit wissenschaftlicher Intertextualitat, dem Referieren sowie dem Abwégen und
Verkniipfen verschiedener Positionen als zentrale wissenschaftliche Texthandlungen. Dafur wird
ein wissenschaftlicher Publikationsprozess simuliert, beginnend mit der Lektlre wissenschaft-
licher Texte iiber das Schreiben, Bewerten und Uberarbeiten bis hin zum fertigen Text. In diesem
Beitrag werden die Ergebnisse dieser Studie présentiert, die aus der Analyse der Schilertexte
(Rating) zu mehreren Messzeitpunkten gewonnen wurden.

Naturwissenschaftliche Kontroversen bergen ein bisher wenig genutztes Potential,
das Interesse von SchiilerInnen fiir die Wissenschaft zu wecken und ihre wissen-
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schaftliche Textkompetenz zu foérdern. Die Frage etwa, wie wahrscheinlich es ist,
dass im Universum noch eine andere intelligente Spezies als die Menschheit exis-
tiert, wird nicht nur unter WissenschaftlerInnen seit Jahrzehnten intensiv diskutiert,
sondern beschiftigt auch SchiilerInnen in ihrem Alltag. Ausgehend davon wurde
im Sparkling-Science-Projekt »Das Universum gleicht einem FufSball - oder doch
nicht?«! ein didaktisches Modell zur Férderung wissenschaftlicher Textkompetenz
in Schulstufe 10 entwickelt, das einen wissenschaftlichen Peer-Review-Prozess
simuliert und SchiilerInnen dabei unterstiitzt, sich auf Grundlage authentischer
wissenschaftlicher Texte mit Kontroversen der Naturwissenschaft zu befassen und
diese im Rahmen sogenannter Kontroversenreferate (vgl. Feilke/Lehnen 2011) dar-
zustellen.

Das Kontroversenreferat ist eine materialgestiitzte Schreibaufgabe, die einen
argumentativen Text in Form eines wissenschaftlichen Artikels evoziert (vgl. ebd.,
S.38-41). Die Herausforderung besteht dabei darin, argumentierende Fachtexte im
Kontext vielstimmiger Diskurse zu lesen und zu verstehen (Feilke/Lehnen/Stein-
seifer 2019, S. 14) und deren divergierende Inhalte im eigenen Text diskursiv auf-
einander zu beziehen (ebd.; siehe auch Schiiler 2017). Nach Feilke/Tophinke (2017,
S. 5) handelt es sich dabei um eine ganz spezielle Form des materialgestiitzten
Schreibens, das zwischen dem rein informierenden und dem rein argumentieren-
den Schreiben angesiedelt ist. In den letzten Jahren wurden im deutschsprachigen
Raum Forschungsprojekte durchgefiihrt (vgl. Schiiler 2017, 2018; Bushati u. a. 2018,
Feilke/Lehnen 2019), die zeigen, dass SchiilerInnen mit diesem Aufgabenformat
Leistungen im Bereich des wissenschaftlichen Schreibens erbringen, die bis dahin
erst fortgeschrittenen Studierenden zugeschrieben wurden (vgl. Pohl 2007; Stein-
hoff 2007).

Diese Untersuchungen haben aber auch gezeigt, dass die Forderung wissen-
schaftlicher Textkompetenz mithilfe des Kontroversenreferats in der Schule noch
am Anfang steht und zahlreiche offene Fragen, Herausforderungen und Desiderata
weiterhin bestehen:

Die Frage nach der addquaten Verschrankung fachlichen und sprachlichen Ler-

nens wurde in bisherigen Projekten noch nicht zufriedenstellend beantwortet.

Insbesondere ist nicht geklért, wie gewdhrleistet werden kann, dass bei inten-

siver Auseinandersetzung mit der Sprachlichkeit wissenschaftlicher Texte das

fachliche Lernen nicht zu kurz kommt (Bushati u. a. 2018, S. 112).

Das Finden und Aufbereiten geeigneter wissenschaftlicher Kontroversen inkl.

entsprechender Texte stellt eine grofie Herausforderung dar, fiir die Lehrkrifte

bisher kaum Unterstiitzung erhielten (ebd.).

Die Entwicklung geeigneter Verfahren zur Beurteilung von Kontroversen-

referaten stellt ebenfalls ein Desiderat dar (ebd., S. 113).

1 Dieses Projekt wurde am Fachdidaktikzentrum Deutsch als Zweitsprache & Sprachliche Bildung
durchgefiihrt (2017-2019) und vom §sterreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung finanziell unterstiitzt (Projektleitung: S. Schmélzer-Eibinger, Projekt-
mitarbeiterInnen: M. Akbulut, C. Ebner, E. Rauter)



Schmolzer-Eibinger, Akbulut, Ebner | Sind wir allein im Universum? ide 4-2020 | 117

Das vergleichende Lesen und Systematisieren unterschiedlicher Positionen und
das Synthetisieren im Rahmen einer kohdrenten Argumentation ist fiir Schii-
lerInnen eine grofle Herausforderung. Dafiir wurden zwar bereits erste Forder-
ansitze erprobt (vgl. Schiiler 2017), insgesamt besteht hier aber weiterhin
Forschungsbedarf.

Diese offenen Fragen und Desiderata wurden im Rahmen des Projekts »Das Uni-
versum gleicht einem Fuf$ball - oder doch nicht?« bearbeitet. Hierzu wurden fiinf
naturwissenschaftliche Kontroversen fiir den facheriibergreifenden Unterricht
Deutsch/Physik und Deutsch/Biologie ausgewahlt. Fiir den Einsatz dieser Kontro-
versen wurde ein 3-phasiges didaktisches Modell entwickelt, das eine intensive
fachliche Auseinandersetzung gewihrleistet, SchiilerInnen bei der Systematisie-
rung und diskursiven Verkniipfung divergierender Positionen unterstiitzt und
domaénenspezifisches wissenschaftliches Schreiben fordert. Das Modell wurde in
vier mehrsprachigen Klassen in Graz erprobt und empirisch evaluiert. Die Konzep-
tion und Evaluation dieses Modells stehen im Mittelpunkt dieses Beitrags.?

1. Didaktisches Modell
1.1 Phase 1: Wissensaktivierung und Verfassen von Kontroversenreferaten

In Phase 1 wird zunichst anhand eines Videoimpulses® die Neugierde der Schii-
lerInnen fiir die jeweilige naturwissenschaftliche Kontroverse geweckt. Nach dem
Abspielen des Videos werden Fragen eingeblendet, die die SchiilerInnen zur
Aktivierung ihres alltagstheoretischen Wissens anregen sollen. So kann etwa fiir die
Kontroverse Sind wir allein im Universum? mit folgenden Fragen gearbeitet wer-
den:

Diskutieren Sie mit Ihrem Partner/Ihrer Partnerin folgende Fragen (5 min):

- Gibt es Leben da draufien im All?

- Fallsja, ist dieses Leben intelligent?

- Wie wahrscheinlich ist intelligentes Leben im Universum? Ist die Erde der astronomische Nor-
malfall (Kopernikanisches Prinzip) oder selbst in astronomischen Dimensionen etwas absolut
Auflergewohnliches (Rare-Earth-Hypothese)?

- Falls es intelligentes Leben im Universum gibt: Werden wir je in Kontakt mit Aufierirdischen
treten konnen?

Dieser Fragenkomplex ist so konzipiert, dass er im Anschluss als Scaffold fiir das
textvergleichende Lesen und Strukturieren der Kontroverse dienen kann, da - wie
in der Einleitung erwdhnt - bisherige Untersuchungen zum Kontroversenreferat

2 Fiir eine praxisorientiertere Darstellung des Modells mit Fokus auf Textprozeduren (Feilke 2014)
des wissenschaftlichen Schreibens siehe Akbulut/Schmélzer-Eibinger/Ebner 2020.
3 https://www.youtube.com/watch?v=WY6IYAS9OAY [Zugriff: 1.9.2020].
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zeigen, dass SchiilerInnen der Sekundarstufe in der Regel noch Schwierigkeiten ha-
ben, aus verschiedenen wissenschaftlichen Inputtexten inhaltlich relevante Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten (vgl. Schiiler 2017). Die Fragen
werden dabei zunéchst in Partnerarbeit und anschliefiend im Plenum diskutiert.

Danach erhalten die SchiilerInnen drei authentische wissenschaftliche Texte*
(jeweils ca. eine A4-Seite lang), in denen unterschiedliche Theorien bzw. Hypo-
thesen zur jeweiligen Forschungsfrage eingenommen werden. Vor der Lektiire wird
den SchiilerInnen eine profilierte Schreibaufgabe prédsentiert, die in dhnlicher
Form bereits in Arbeiten von Schiiler (2017) und Bushati u. a. (2018) eingesetzt
wurde:

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

bitte stellen Sie sich folgende Situation vor: Sie mochten sich fiir die Sparkling Science Summer
School 2018 an der Universitdt Graz bewerben. Dafiir miissen Sie einen wissenschaftlichen Artikel
zur umstrittenen Forschungsfrage »Sind wir allein im Universum?« verfassen.

Beziehen Sie sich dabei auf die Thnen vorliegenden Fachtexte zu dieser Fragestellung. Informieren
Sie iiber den Stand der Forschung, geben Sie in Ihrem Artikel die wichtigsten Positionen, Argumen-
te und Theorien der Autorlnnen wieder, stellen Sie diese einander gegeniiber und wégen Sie diese
ab. Beziehen Sie abschliefiend Stellung zu den Positionen. Begriinden Sie Ihre Position!

Wihrend des Lesens der Fachtexte haben die SchiilerInnen die Gelegenheit, die
anwesenden Lehrkrifte (eine Deutsch- und eine Fachlehrkraft) bei Verstindnis-
problemen zu fragen. Danach werden die Texte im Plenum besprochen. Dabei soll-
te Wert darauf gelegt werden, die alltagstheoretische Diskussion vor der Textlektiire
mit der auf wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhenden Diskussion nach der
Textlektiire zu verkniipfen. Methodisch kann dies gewdhrleistet werden, indem in
beiden Phasen auf dieselben Leitfragen zuriickgegriffen wird. Im Anschluss daran
werden die SchiilerInnen in 2er-Teams eingeteilt und gebeten, die Kontroverse mit-
tels Mindmap zu visualisieren. Fiir das anschlieflende Verfassen der Kontroversen-
referate (ca. 350 Worter) in 2er-Teams® haben die SchiilerInnen zwei Unterrichts-
einheiten (100 min.) Zeit.

1.2 Phase 2: Peerfeedback und theoretischer Input

Zu Beginn der zweiten Phase des Modells bilden je zwei Schreibteams zusammen
eine 4er-Gruppe. Die eigenen Texte werden nun im Rotationsprinzip an eine andere
Gruppe in der Klasse weitergereicht, sodass jede Gruppe zwei Texte von Mitschii-
lerInnen zur Beurteilung vorliegen hat. Um alle SchiilerInnen zur Mitarbeit zu
motivieren, wird mit der Placemat-Methode (vgl. Mattes 2011, S. 76; Material 1)

4 Bei der Auswahl der Texte wurde darauf geachtet, dass diese fiir SchiilerInnen der 10. Schulstufe
inhaltlich und sprachlich bewiltigbar sind. Bei Interesse an den Texten zur Kontroverse Sind wir
allein im Universum? schreiben Sie bitte eine E-Mail an: fachdidaktikzentrum-gewi@uni-graz.at.

5 Kollaborative Schreibsettings sind aus didaktischer Sicht besonders bei komplexen Aufgaben-
formaten wie dem Kontroversenreferat geeignet (vgl. Schindler 2004).
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gearbeitet: Bei dieser Methode arbeiten die SchiilerIn-
nen zundchst in Einzelarbeit und halten ihr Ergebnis
im vorgesehenen Feld fest. Nach der Einzelarbeit wer-
den die Ergebnisse in der Gruppe diskutiert und die
Gruppe steht vor der Aufgabe, ein gemeinsames Ergeb-
nis auszuhandeln und im mittleren Feld des Placemats
zu dokumentieren. Um die Textbeurteilung nicht aus-
schlieflich auf die sprachliche Seite der Texte zu len-
ken, sondern auch das fachliche Lernen zu vertiefen,
werden die SchiilerInnen gebeten, die Texte sowohl
inhaltlich als auch sprachlich zu beurteilen:

Material 1

Lesen Sie sich die beiden Texte durch und beurteilen Sie diese anhand folgender Fragen zunéchst
in Einzelarbeit (15 min). Notieren Sie Stichworter zu jedem Text in IThrem Teil des Placemats und
formulieren Sie anschliefend eine kurze Beurteilung in ganzen Sitzen.

INHALT:

- Welche Aspekte der ungeklarten Frage »Sind wir allein im Universum?« wurden thematisiert?

- Welche Theorien/Hypothesen wurden angefiihrt?

- Welche Theorien/Hypothesen finden Sie besonders iiberzeugend dargestellt? Begriinden Sie!

- Welche Theorien/Hypothesen wiirden Sie noch ergdnzen bzw. miissten genauer dargelegt
werden? Begriinden Sie!

SPRACHE:

- Wo erfiillt der Text die sprachlichen Anforderungen an einen wissenschaftlichen Text beson-
ders gut? Finden Sie drei besonders gelungene Textstellen und begriinden Sie Ihre Auswahl.

- Welche Textpassagen wiirden Sie sprachlich iiberarbeiten? Begriinden Sie Ihre Auswahl.

Prisentieren Sie sich nun gegenseitig Ihre Ergebnisse in der Gruppe und einigen Sie sich auf ein
Gruppenergebnis, das Sie in der Mitte des Placemats platzieren. Zeichnen Sie das Gesprach mit
einem Smartphone auf (10 min).

Wie aus der Aufgabenstellung ersichtlich wird, sollen die SchiilerInnen das
10-miniitige Gruppengesprich mit einem Smartphone aufzeichnen. Diese Auf-
zeichnungen werden spéter von den SchiilerInnen selbst analysiert, um ihnen ihr
bereits vorhandenes Wissen iiber die Qualitétskriterien wissenschaftlicher Texte
bewusst zu machen. Davor sollen sie jedoch ein Feedback (100-200 Worter) an die
AutorInnen der zuvor begutachteten Texte verfassen.

Nach dem Verfassen des Feedbacks horen sich die SchiilerInnen ihre Textbewer-
tungsgesprdche an und analysieren diese anhand folgender Aufgabenstellung:

- Worauf haben Sie bei der Beurteilung der sprachlichen Seite der Texte geachtet? Was waren
Thre Qualitétskriterien?

- Erstellen Sie nun einen Kriterienkatalog, der mind. 3 Punkte umfasst und Sie in Zukunft dabei
unterstiitzen kann, wissenschaftliche Texte effizient zu beurteilen.

Die Erfahrung aus der Umsetzung dieser Aufgabenstellung zeigt, dass die Schii-
lerInnen bei der Textbeurteilung vorrangig auf Oberflichenmerkmale wie Ortho-
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graphie, Interpunktion und Grammatik achten, aber zum Teil auch wissenschafts-
sprachliche Angemessenheit und den Ausweis von Quellen einfordern. Der von
den SchiilerInnen in den Gruppen erarbeitete Kriterienkatalog wird anschliefSend
im Plenum diskutiert und zu einem Gesamtergebnis der Klasse zusammengetragen.
Im nédchsten Schritt wird das Wissen der SchiilerInnen in Bezug auf wissenschaft-
liche Texte durch einen theoretischen Input erweitert.

Anschlieflend wird die Textsorte Kontroversenreferat ausgehend von bekannten
schulischen argumentativen Textsorten eingefiihrt (Material 2)6. Der Bezug zu
bereits bekannten Textsorten soll sicherstellen, dass die SchiilerInnen den argu-
mentierenden Charakter wissenschaftlicher Texte erkennen und dazu ermutigt
werden, von ihren schon vorhandenen argumentativen Kompetenzen Gebrauch zu
machen.

Danach werden den SchiilerInnen zwei Texte zu einer anderen wissen-
schaftlichen Kontroverse prasentiert, die inhaltlich gleich, aber in ihrer Doménen-
spezifik verschieden sind (Material 2). Dies soll den SchiilerInnen dabei helfen, sich
der Unterschiede zwischen Alltags- und Wissenschaftssprache bewusst zu werden.

Die SchiilerInnen haben nun die Aufgabe, drei fiir wissenschaftliche Texte zen-
trale Textprozeduren’ wie das Referieren, Positionieren und Konzedieren in den
Inputtexten zu identifizieren, gegeniiberzustellen und die Unterschiede zu expli-
zieren (Material 2). Die Bearbeitung der Aufgabe wird anschliefSend im Plenum be-
sprochen und mit theoretischem Input verkniipft. Den SchiilerInnen werden dabei
die folgenden Merkmale wissenschaftlicher Texte ndhergebracht:

Intertextualitdt und Mehrdimensionalitdit sind Merkmale eines wissenschaft-
lichen Fachtextes. Intertextuell ist ein Text, wenn er sich nachweislich auf andere
Texte bezieht und mehrdimensional, wenn er nicht nur eine Sachverhaltsdimen-
sion, sondern auch eine Diskursdimension aufweist. Der Autor/Die Autorin
eines wissenschaftlichen Textes méchte schliefdlich den Diskurs in einem wis-
senschaftlichen Fach darstellen und sich selbst dazu positionieren. Dazu muss
er/sie sich auf andere Texte beziehen, indem er/sie explizit, also unter Nennung
des Autors/der Autorin und der Jahreszahl, auf diese referiert.

Domdinenspezifik bezeichnet jenen Sprachgebrauch, der in der wissenschaft-

lichen Kommunikation {iiblich ist und der sich vom Sprachgebrauch anderer

Domadnen, insbesondere von der des Alltags, unterscheidet. Méchte ein Autor/

eine Autorin, dass sein/ihr Text von der wissenschaftlichen Community rezipiert

und ernstgenommen wird, muss er eine fiir die Wissenschaftskommunikation
iibliche Sprache verwenden. Doménenspezifisches Referieren zum Beispiel er-
folgt insbesondere iiber Formulierungen wie X geht davon aus oder die Theorie

6 Das Material finden Sie auf unserer Website www.ide.aau.at zum kostenlosen Download.

7 Textprozeduren stellen sozial konventionalisierte Handlungs- und Formulierungsmuster in Tex-
ten dar und sind sowohl fiir das Verstehen und Verfassen wissenschaftlicher Texte als auch fiir den
Erwerb von wissenschaftlicher Textkompetenz fundamental (vgl. Feilke 2014). Textprozeduren
sind stets domé&nenspezifisch und als Form-Funktionsgefiige auf die kommunikativ-funktionale
Gestaltung von Texten bezogen.
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von X, domdnenspezifisches Positionieren tiber Formulierungen wie zum Bei-
spiel m.E. statt meiner Meinung nach.

Daran anschliefiend werden die SchiilerInnen gebeten, die zuvor beurteilten Texte
auf Grundlage ihres neuen Wissensstandes noch einmal zu begutachten und ein
neues Feedback fiir die AutorInnen zu erstellen.

1.3 Phase 3: Uberarbeitung und Erweiterung

In Phase 3 sollten die Texte anhand der Peerfeedbacks und des neu erworbenen
Wissens nochmals {iberarbeitet werden. Davor erklaren die Lehrkrifte den Schii-
lerInnen, dass es beim Schreiben wissenschaftlicher Texte nicht ungewd6hnlich ist,
dass man kurz vor der Einreichung noch einen neuen wissenschaftlichen Artikel
entdeckt, der beriicksichtigt werden muss. In diesem Sinne wird den SchiilerInnen
ein weiterer wissenschaftlicher Text vorgelegt mit dem Auftrag, auch diesen in das
Kontroversenreferat zu integrieren. Dadurch sollen die SchiilerInnen dazu angeregt
werden, die bestehende Textstruktur nochmals zu reflektieren, gegebenenfalls auf-
zubrechen und dadurch Uberarbeitungen vorzunehmen, die den Text weiter opti-
mieren: Etwas, von dem man weif3, dass es gerade schwichere SchreiberInnen in
der Regel von sich aus nicht tun (vgl. Schicker 2019, S. 121.). Die Option, die Texte zu
verOffentlichen, die die SchiilerInnen in diesem Projekt verfasst haben, kann fiir
diese nochmalige Uberarbeitung motivierend sein. Im Rahmen des Projekts wur-
den die besten Texte der SchiilerInnen im Young Science Magazin (http://young-
science-magazin.com) veroffentlicht.

2. Ergebnisse

Das didaktische Modell wurde in vier Klassen der 10. Schulstufe eingesetzt und im
Pri-Post-Design evaluiert. Dabei wurden die Kontroversenreferate (n=33 pro Mess-
zeitpunkt) vor und acht Wochen nach der Intervention erhoben und mit einem
selbst entwickelten, statistisch abgesicherten Ratingverfahren bewertet (vgl.
Akbulut/Ebner/Schmolzer-Eibinger, i. Dr.). Da aus praktischen Griinden keine
Kontrollgruppendaten erhoben werden konnten, wurde das Modell kasuistisch®
evaluiert. Die folgende Tabelle zeigt die Ergebnisse vor und nach der Intervention
in den Kategorien Gesamteindruck, Inhalt, Synthese, Referieren und Domé&nen-
spezifik:

8 Kasuistische Evaluationen messen die Wirkungen einzelner Mafinahmen im Zeitverlauf, ohne
diese systematisch mit den Wirkungen anderer Mafinahmen zu vergleichen (vgl. Kauffeld 2014;
Westermann 2017). Der Nachweis der internen Validitdt der Intervention erfolgt dabei dariiber,
dass festgelegt wird, welche Verdnderungen in welcher Form in welchen Bereichen zu erwarten
sind, und diese statistisch iiberpriift werden. Je genauer die Erwartungen an die Effekte der Inter-
vention formuliert und begriindet werden, desto eher lassen sich die Wirkungen zufélliger und
unspezifischer Effekte ausschliefen (vgl. Kauffeld 2014).
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Tab. 1: Textqualitdt vor und nach der Intervention (Skalen: min. 0 - max. 5 Pkte)

T1 T2

M SD M SD df t p d Interpretation
Gesamt- 1,97 084 244 0,94 32 -2.96 0.006 0.53  mittlerer Effekt
eindruck
Inhalt 3,29 0,92 QSIS 0,80 32 0.79 0.434 0.18  kein Effekt
Synthese 1,53 1,09 2,01 1,17 32 -2.17 0.038 0.42 Kkleiner Effekt

Referieren 1,23 1,34 2,60 1,14 32 -5.51 0.000 1.09 grofier Effekt

Dominen- 1,80 1,03 234 1,05 32 -2.93 0.006 0.52  mittlerer Effekt
spezifik

Der Vergleich der Ergebnisse zeigt, dass in der Kategorie Inhalt zu beiden Messzeit-
punkten (T1, T2) die hochsten Werte erzielt werden und zwischen diesen beiden
Messzeitpunkten keine signifikanten Unterschiede bestehen. Das heif$t, es kann
davon ausgegangen werden, dass das fachliche Lernen in der Auseinandersetzung
mit verschiedenen Kontroversen zu den zwei Messzeitpunkten auf einem hohen
Niveau gewdhrleistet werden konnte. Was die sprachlichen Kategorien betrifft, er-
scheint es ebenfalls plausibel, dass die SchiilerInnen in T1 vergleichsweise niedrige
Werte in der Kategorie Referieren aufwiesen, da sie zu diesem Zeitpunkt noch keine
Erfahrung im Schreiben wissenschaftlicher Texte hatten. Die Intervention zeigte
hier auch deshalb den grofsten Effekt, weil dieser Bereich in der Intervention fokus-
siert wurde und Textprozeduren des wissenschaftlichen Referierens aufgrund ihrer
Salienz und Einfachheit didaktisch gut vermittelbar sind. Auch die Ergebnisse im
Bereich der Synthese sind erwartungskonform, da dieser Bereich in der Interven-
tion nur implizit behandelt, jedoch durch die Vorgabe mehrerer Inputtexte an-
gestoflen wurde.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen somit, dass die SchiilerInnen nach der
Intervention besser darin sind, auf divergierende Hypothesen und Theorien in
wissenschaftlichen Texten zu referieren, diese im Rahmen einer kohadrenten Argu-
mentation diskursiv aufeinander zu beziehen und dabei stirker auf einen doma-
nenspezifischeren Sprachgebrauch zuriickgreifen als noch vor der Intervention.

3. Fazit

Im Rahmen des vorliegenden Projekts konnte ein didaktisches Modell entwickelt
werden, das mit dem Kontroversenreferat als »Mikrokosmos wissenschaftlichen
Schreibens« (Schiiler 2017, S. 142) arbeitet und dabei sicherstellt, dass sowohl fach-
liches als auch sprachliches Lernen erfolgt. Dariiber hinaus wurden Aufgaben-
stellungen entwickelt, die SchiilerInnen auf diese anspruchsvolle materialgestiitzte
Schreibaufgabe schrittweise vorbereiten und sie dabei unterstiitzen, die Texte, die
dabei entstehen, hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Qualitdt zunehmend besser
zu bewerten.
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Dieses Modell sollte moglichst schon ab der 10. Schulstufe eingesetzt werden,
um SchiilerInnen in Zukunft auf das wissenschaftspropddeutische Schreiben in der
Schule, aber auch im Studium besser vorzubereiten.
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Gabriele Ribis

Besser gemeinsam lesen lernen
Ein integratives Konzept der Sprachférderung

Suchen wissen

ich was suchen

ich nicht wissen was suchen

ich nicht wissen wie wissen was suchen
ich suchen wie wissen was suchen
(Ernst Jandl)

ie Ergebnisse internationaler Studien zur Lesefahigkeit von Kindern und Jugendlichen

bescheinigen den 6sterreichischen Schiiler_innen unterdurchschnittliche Leistungen, wobei
Jugendliche mit Migrationshintergrund eine signifikant niedrigere Lesekompetenz aufweisen als
monolinguale Jugendliche. Die Lesekompetenz, die in einem engen Zusammenhang mit der Infor-
mationskompetenz zu sehen ist, zahlt allerdings zu den Schlusselqualifikationen und ist gerade in
Zeiten der Digitalisierung ein unverzichtbarer Grundstein fur die Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben, inshesondere fiir die Berufskarriere. Ein planvolles und explizites Lesestrategietraining ist
fur die Schiler_innen die Chance, ausreichende Leseféhigkeiten zu erwerben und somit den hohen
Anforderungen unserer Wissens- und Informationsgesellschaft gerecht zu werden.

1. Lesen und Informationen verstehen - eine Vision

Das eingangs zitierte Gedicht von Ernst Jandl (1985, S. 260) kommt mir immer wie-
der in den Sinn, wenn ich Schiiler_innen den Auftrag gebe, einen kurzen und relativ
einfachen Text zu lesen, um die wichtigsten Informationen darin zu erschlief3en.
Die mangelnden Lesefdhigkeiten der Jugendlichen sind umso schwerwiegender,
als die Internetlernumgebung fiir die jungen Menschen eine wichtige und unver-
zichtbare Informationsquelle ist, fiir sie aber dort das Konkrete und Begrenzende
der nicht virtuellen Welt fehlt. Das Ergebnis der Informationssuche ist - wenig
iiberraschend - das vielzitierte »Copy & Paste«. Das wollte ich so nicht mehr hin-
nehmen, weshalb mein Interesse vermehrt der Frage galt, wie ich Schiiler_innen

GABRIELE RiBIs ist Lehrerin fiir Deutsch, Deutsch als Zweitsprache und Geschichte an einer (Neuen)
Mittelschule und seit Herbst 2020 Beratungslehrerin fiir Sprachliche Bildung im Tiroler Unterland
und zudem in der Lehrer_innenfortbildung an der Pddagogischen Hochschule Tirol sowie freiberuf-
lich titig. E-Mail: gabriele.emma.ribis@gmail.com
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unterstiitzen konnte, ihre Lesefdhigkeiten zu verbessern und das Internet gewinn-
bringend als Informationsquelle zu nutzen. Die Entwicklung der Lesekompetenz
basiert auf Spracherwerb bzw. dem Sprachenlernen (vgl. Sigel 2011), dessen Aspek-
te (beispielsweise semantische und morphologisch-syntaktische Qualifikationen)
im Besonderen fiir die Schiiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache ins Zentrum
der Leseforderung riicken.

Aus der oben beschriebenen Ausgangslage heraus habe ich im Rahmen meiner
Dissertationsstudie an der Universitdt in Innsbruck Erfolgreich lesen analog und
digital - auf die Strategie kommt es an (Ribis 2019) ein Trainingsmodell zur Erschlie-
lung expositorischer analoger Texte unter Speed- und Powerbedingung entwickelt,
in der (Neuen)!' Mittelschule umgesetzt und wissenschaftlich evaluiert. Des Weite-
ren wurde die subjektive Selbstsicht der Schiiler_innen qualitativ rekonstruiert und
zwar hinsichtlich der Art und Intensitdt des persénlichen Medienverhaltens sowie
der méglichen Ubertragungen der (an analogen Texten) trainierten Strategien in
den digitalen Leseraum.

Die Ergebnisse der Untersuchungen weisen darauf hin, dass eine erfolgreiche
Forderung der Lese- und Informationskompetenz in heterogenen Klassen der
(Neuen) Mittelschule méglich ist. Dariiber hinaus ist ersichtlich, dass Schiiler_in-
nen sehr offen fiir Lehr- und Lernformen sind, die ihre Selbststdndigkeit fordern.

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Zielsetzungen und zentralen
Komponenten des Trainingsprogramms erldutert sowie die Instruktionsprinzipien
anhand von Beispielen und Ubungsmaterialien vorgestellt.

2. Zielsetzungen des Trainings

Das Training verfolgt verschiedene Anliegen. Zentrales Ziel ist die Férderung der
Entwicklung von Lesekompetenz unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Aus-
gangsvoraussetzungen in heterogenen Klassenstrukturen, so wie sie an (Neuen)
Mittelschulen vorzufinden sind. Hierzu gehort, die Schiiler_innen dahingehend zu
fordern, ihren Leseprozess eigenstdndig zu planen, den Lesestil der Leseabsicht
(dem Leseziel) anzupassen, den Strategieeinsatz kontinuierlich zu tiberwachen
und gegebenenfalls selbstkorrigierend neue Strategien anzuwenden. Mit der Uber-
wachung und Regulation des eigenen Lernens wird das Lesen zu einem bewusst
erlebten Prozess - und das nicht nur unter dem kognitiven Aspekt, sondern auch in
motivationaler und emotionaler Hinsicht. Das im Kern auf der Kognitionstheorie
basierende Modell balanciert in Anlehnung an den Lesekompetenzbegriff von
Hurrelmann (2009) Geschwindigkeit und Genauigkeit und enthilt einen Katalog
von Techniken, der ein hilfreiches Instrumentarium fiir das ErschliefSen von ana-
logen und Hypertexten gleichermafien ist. Wenn es sich auch um keine im engen
Sinne motivationsorientierte Leseférderung handelt, so wird ferner dennoch mit

1 Mitdem Schuljahr 2020/21 ersetzt die Mittelschule die Neue Mittelschule als Pflichtschule fiir die
10- bis 14-Jahrigen.
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Abb. 1:

Handlungsorientiertes Trainings-
programm »Informationen effizient
und sicher erschliefien« (Ribis 2019)
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flankierenden Mafinahmen (Handlungsorientierung und &sthetische Unterrichts-
materialien) sowie durch die aktive Einbindung der Lernenden auf Motivation und
Emotion der Schiiler_innen gewirkt (Abb. 1).

3. Das Trainingsprogramm »Informationen effizient und sicher erschlieflen«
Prinzipiell ist das Training fiir 20 Einheiten (a 50 Minuten) konzipiert und in jedem
Schultyp der 7. und 8. Schulstufe durchfiihrbar. Entwickelt wurde es in der (Neuen)
Mittelschule. Etwaige Anpassungen an andere Schultypen sind méglich.

3.1 Theorien und Modelle

Das Trainingsmodell basiert auf den in Abbildung 2 dargestellten Theorien und
Modellen, die herangezogen und bearbeitet wurden. Leitend ist die Idee, dass Le-
sen ein kognitiv-konstruktivistischer Vorgang ist, der aktive Bildung von Bedeutung
verlangt (siehe kognitionspsychologisches Lesemodell nach Christmann 2015).

3.2 Leseforderung in (sprachlich) heterogenen Gruppen

Ein wichtiges Ziel des Trainingsmodells stellt die Beachtung der Chancengleichheit
dar. Die Forderung erfolgreichen Lernverhaltens im Schulkontext sollte gewidhr-
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Abb. 2: Theorien und Modelle im Uberblick
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leisten, dass Schiiler_innen mit unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen
gleichermafien angesprochen werden. In einer Schulklasse befinden sich junge
Menschen, die im Leistungsvermdégen, in ihren Motivationslagen und Interessen
differieren, wobei die einzelnen Schiiler_innen typischerweise nicht nur durch ein
einzelnes Merkmal gekennzeichnet sind, sondern verschiedene Besonderheiten
aufweisen. Manche zwei- und mehrsprachigen Schiiler_innen beispielsweise be-
herrschen ihre Erstsprache sehr differenziert und kdnnen somit die spezifische
Sprachstruktur des Deutschen schneller erfassen. Anderen wiederum fehlt es an
ausreichenden Kenntnissen sowie einem reflektierten Sprachbewusstsein und
Strategiewissen sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache.

Mogliche Griinde hierfiir sind u. a. der geringe Sprachstand der Eltern, eine
direktive Familienkommunikation sowie die geringe Akzeptanz der Erstsprache im
Aufenthaltsland. Hinzu kommt noch, dass viele Kinder und Jugendliche nur in der
Zweitsprache unterrichtet werden und somit der Erwerb der kognitiv-akademi-
schen Sprache (Cognitive academic language proficiency CALP) durch die Erst-
sprachen nicht unterstiitzt wird (vgl. Knapp/Oomen-Welke 2017). Damit sind nur
einige zentrale Dimensionen von Heterogenitidt angesprochen. Diese unterschied-
lichen Bedingungsfaktoren beriicksichtigt das modular aufgebaute Trainings-
modell und sieht vor, dass diversere Vorlduferqualifikationen, die eine zentrale
Voraussetzung fiir den Aufbau von Textverstindnis sind (vgl. Rosebrock/Nix 2014),
im Bedarfsfall jeweils gefordert und trainiert werden konnen (siehe 3.7).

3.3 Motivationsfaktor Handlungsorientierung und ansprechendes Lernmaterial

Die Themenwahl der Lesetexte orientiert sich an den Interessen und der Erfah-
rungswelt der Jugendlichen. Das ist wichtig, denn das ErschliefSen eines Textes
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bedeutet nicht nur eine kognitive Anforderung an die Lesenden, sondern fordert sie
als Ganzes - kognitiv, motivational und affektiv. Das Lesen von Sachtexten erfolgt
im Deutschunterricht oft losgeldst von inhaltlichen Problemzusammenhéngen.
Das bietet wenige Mdglichkeiten zur Identifikation und vermittelt den Eindruck
von Kiinstlichkeit.

Der handlungsorientierte Ansatz im Unterricht ist ein Prinzip, das mit zuneh-
mendem Alter der Schiiler_innen immer wichtiger wird. Sie miissen erkennen
konnen, dass Arbeitsauftrage in Situationen eingebettet sind, die fiir ihre unmittel-
bare Lebenswelt von Bedeutung sind. Daher wurde einige Zeit vor der Sommer-
sportwoche, die die Schiiler_innen der 7. Jahrgangsstufe am Millstitter See in
Kéarnten verbrachten, beispielsweise das Thema »Let’s Sport« als Anlass genom-
men, um mit Texten handlungsorientiert zu arbeiten. Alle Ubungen zur Lesefertig-
keit bzw. Lesefdhigkeit wurden unter dieses Generalthema gestellt (siehe Material 1
auf der ide-Website). Dies sollte zu einer hoheren Lesemotivation und zu einem
kompetenteren Strategieeinsatz fithren. Neben den realitdtsnahen Leseaufgaben
sollten die ansprechend gestalteten Arbeitsblétter eine positive Stimmung sowie
eine neugierige Erwartungshaltung gegeniiber dem Lernmaterial erzeugen und da-
mit Interesse am Inhalt wecken und aufrechterhalten.

3.4 Ablaufmodell expliziter Vermittlung von Lesestrategien

In der Forschungsliteratur herrscht Einigkeit dariiber, dass Lesestrategien explizit
vermittelt werden sollen (z. B. Krug/Nix 2017). Diesem Grundsatz verpflichtet sich
auch das Training und orientiert sich an der aktiven Einbindung der Schiiler_in-
nen. Die Verantwortung im Lernprozess wird im Sinne eines Modelllernens (vgl.
Abb. 1) schrittweise den Lernenden iibertragen. Phase 2 »Demonstration durch die
Lehrkraft« erhdlt im Training einen besonderen Stellenwert. Schiiler_innen miis-
sen Lesestrategien demonstriert bekommen und den Gebrauchswert in situ er-
leben. Dabei werden die handlungsleitenden Gedanken verbalisiert und die Ver-
mittlung live inszeniert. Es geht in der Folge nicht darum, dass Schiiler_innen unre-
flektiert Vorgiange iibernehmen, sondern es soll ihnen gelingen, Handlungsweisen
in das eigene Wissensrepertoire zu iibernehmen. Dariiber hinaus sollen die Ju-
gendlichen erkennen, dass Lesen und Verstehen gelernt werden kdnnen und dass
auch ihre Lehrer_innen nicht alles sofort konnen, aber wissen, wie sie es sich aneig-
nen. Das folgende Beispiel (siehe Abb. 3) illustriert das Prozedere am Beispiel der
Vermittlung der Technik Scanning.

3.5 Interaktion der Module

Das Trainingsmodell verbindet schnelle und detaillierte Lesevorgiange interaktiv
miteinander, wobei der Fokus auf einem dékonomischen Lesestil liegt, der den
Anforderungen einer modernen Lesedidaktik entspricht. Die Schiiler_innen lernen
ein Texterschliefungsverfahren kennen, das vom ersten grofien Uberblick iiber
relevante Textteile immer fokussierter hin zu den wichtigen Informationen fiihrt.
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Abb. 3: Strategievermittlung in Anlehnung an Duke/Pearson (2002) am Beispiel der Technik
Scanning (eigenes Beispiel)
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Mit der Organisationstechnik Skimming verschaffen sie sich ausgehend von her-
vorgehobenen Textteilen (Uberschriften, Bildern, Grafiken etc.) erstmals eine
Orientierung. Es geht in erster Linie darum, zu entscheiden, ob der Text fiir die Be-
antwortung der Frage iiberhaupt relevant ist. Dabei ist das Wissen um Textsorten
hilfreich, denn es férdert die gezielte Suche nach Informationen und das Verstind-
nis von Kohirenz, selbst wenn der Text in sich nicht strukturiert ist.

Beim Scannen suchen die Schiiler_innen basierend auf konkreten Fragestellun-
gen im Text nach bestimmten Aspekten, denn das Ziel ist beispielsweise, eine
Jahreszahl oder einen Namen zu erfahren. Ist die Textstelle gefunden, geht es um
das detaillierte und konzentrierte Lesen und die Extraktion der Kerninformationen
aus dem Text. Es gibt Aufgaben, die lediglich das Skimming oder Scanning erfor-
dern, bei grofieren Textvolumen sind die beiden Lesestile sowie das detaillierte Le-
sen als Teilstrategien in hierarchischer Abfolge integriert. Tabelle 1 illustriert das
sukzessive Vorgehen bei der Informationsextraktion, die eine anspruchsvolle Auf-
gabe fiir Schiiler_innen der Sekundarstufe I (auch fiir leistungsstirkere) darstellt.

3.6 Schnell und genau lesen - wie geht das?

Das versierte Anwenden von Schnelllesetechniken, um sich einen Uberblick {iber
ein grofses Datenvolumen zu verschaffen oder 6konomisch selektiv Informationen
zu generieren, ist gleichermafSen bedeutsam wie die Fiahigkeit, sich einem Text ana-
lytisch zu ndhern. Radach (2015) postuliert: »Schnelllesen ist mit Sicherheit ein Zu-
kunftsthema.« Die Frage, die sich nun stellt, ist, wie Schiiler_innen diese Techniken
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Tab 1: Formulierung eines méglichen Arbeitsauftrags zur Informationsextraktion (Ribis 2019)

Schritt 1 »Streiche im folgenden Textabschnitt jenen Satzteil durch, der fiir das Ver-
standnis nicht wichtig ist.«

Text Mobber sind fast nie Einzeltater. Weil sie feige sind, treten sie meist in Gruppen
auf. Aber eins muss auch klar sein: Jeder hat das Potenzial, Tater zu werden.

Erwartungs- Mobber sind fast nie Einzeltater. Weil sie feige sind, treten sie meist in Gruppen
horizont auf. Aber-einsmuss-auehilarsein: Jeder hat das Potenzial, Tater zu werden.
Erlduterung Die Proposition »Aber eins muss auch klar sein« st fiir die Gesamtaussage irre-
levant.

Schritt 2 »Markiere jene Textstellen, die den Mobber beschreiben.«

Erwartungs- sind fast nie Einzeltdter. Weil sie feige sind, treten sie meistin Gruppen
horizont auf. Abereins muss-auchklarsein: Jeder hat das Potenzial, Tdter zu werden.
Schritt 3 »Streiche jene Information durch, die inhaltlich den Mobber zweimal charak-

terisiert.«

Erwartungs- sind fast nie Einzeltater. Weil sie feige sind, treten sie meistin Gruppen
horizont auf. Abereins muss-auchklarsein: Jeder hat das Potenzial, Tdter zu werden.
Erlduterung Die Proposition »fast nie Einzeltéter sein« kann getilgt werden, da die Proposi-

tion »meist in Gruppen auftreten« diese ausschliefst.

Makro- Mobber treten meist in Gruppen auf, da sie feige sind. Jeder hat das Potenzial,
proposition Téter zu werden.

erlernen kénnen. Im Folgenden illustrieren zwei Ubungsformate die Balance zwi-
schen Geschwindigkeit und Genauigkeit.

3.6.1 Den Augen Beine machen: Scanning

Ein Beispiel fiir eine Aufgabe unter Speed-Bedingung, in der die Schiiler_innen die
erlernte Schnelllesetechnik Scanning anwenden miissen, ist Aufgabe 1 aus dem
Testmodell 1 »Mobbing in der Schule«? (siehe Material 2 auf der ide-Website). Die
Schiiler_innen iiberfliegen fiinf kurze Texte zum Hauptthema »Mobbing in der
Schule«. Die Texte, die alle die undifferenzierte Uberschrift »Mobbing« aufweisen,
behandeln unterschiedliche Unterthemen (beispielsweise Definition von Mob-
bing). Die Schiiler_innen miissen unter Speedbedingung jene Texte lokalisieren,
die Informationen zu den Teilthemen »Griinde und Folgen von Mobbing« liefern.
Sie werden instruiert, ihr Antwortverhalten durch das Markieren der entsprechen-

2 Die drei Testmodelle: »Mobbing in der Schule«, »Zivilcourage - Schau nicht wegl« und »Respekt?
Ja, Respektl, die fiir die Dissertation entwickelt wurden (Ribis 2019) sind unter https://ide.aau.at/
frei zugénglich und kénnen fiir Ubungszwecke verwendet werden.
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den Textstelle zu verifizieren. Dadurch wird die Aufgabe nicht zu einer billigen
Rateaufgabe degradiert.

3.6.2 Close Reading und Gelesenes festhalten

Beispielhaft fiir eine Aufgabe, die einen intensiven Lesevorgang und die Représen-
tation des Gelesenen erfordert, ist A4 des Testmodells 2 (siehe Material 3 auf der
ide-Website). Die Schiiler_innen lesen konzentriert einen Text {iber Mahatma
Ghandi und rekonstruieren das Gliederungsprinzip. Sie formieren die Textbasis, in-
dem sie zwischen den iiber- und untergeordneten Propositionen unterscheiden. Es
handelt sich dabei um ein aktives Prozessieren mit dem Text. Mit der vorgezeichne-
ten Mindmap wird ein strukturelles Raster vorgegeben und damit eine bestimmte
Losung, was das Verstehen des »grofien Ganzen« und das Einprégen der Informa-
tionen im Text erleichtert. Diese Methode, sich einem Text zu ndhern, ist kreativ
und assoziativ und damit intentional motivationsférdernd.

3.7 Tempobremsen lésen - »No child left behind«

Wie eingangs erwédhnt, haben nicht wenige Schiiler_innen in der Sekundarstufe I
Leseprobleme, die grundschultypisch sind, was ein Training basaler Leseprozesse
unumgdnglich macht. Die Forderung nach diesem Foérderbereich ist auch mit Blick
auf die zweitsprachigen Leser_innen Gebot der Stunde (vgl. Ehlers 2017). Sie profi-
tieren aufgrund der mangelnden Automatisierung ihres Leseprozesses in der Zweit-
sprache Deutsch von Ubungen, die die Lesefertigkeit verbessern. Gute Lesefihig-
keiten auf Wort- und Satzebene sind auch eine unabdingbare Voraussetzung fiir das
Lesen von (Hyper-)Texten in der Internetlernumgebung, die hohe Anforderungen
an die Lesekompetenz der Jugendlichen stellt.

Die vielfiltigen Ubungen® zur Automatisierung des Leseprozesses wurden vor
allem an den Beginn oder Abschluss der Trainingseinheit positioniert. Sie gaben
dem Kern des Trainings (Techniken zur effizienten Informationsentnahme und
-darstellung) den Rahmen. Es sind allesamt Aufgaben, die einen auflockernden
Charakter haben und die die Schiiler_innen sehr gerne machten. Dabei zieht sich
ein Generalthema wie ein roter Faden durch die unterschiedlichen Ubungsformate
(siehe Material 4 auf der ide-Website).

4. Personliche Erfahrungen von Lehrperson und Schiiler_innen
Angesichts des hohen Anspruchsniveaus des Trainings war es erstaunlich, welch

grofde Motivation bei den Schiiler_innen wéhrend der Trainingsphase zu beobach-
ten war. Es war ein ungewohntes und anstrengendes Training, das manche Schii-

3 Ubungen zur Lesegeschwindigkeit wurden u.a. der Ratgeberliteratur von Akseljung 2013,
Bohlen/Forster 2008, Hake-Michelmann/Michelmann 2010 und Schmitz u. a. 2011 entnommen.
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Abb. 4: Mitteilungen von Schiiler_innen (Ribis 2019)

LDa bin ich auf die verschiedenen Internetseiten
raufgegangen und habe [...] so schnell wie wir ) =
es in Deutsch gelernt haben, gescannt und ge- Also, das mit Lesetechniken war

skimmt.“ (Ewald) auf jeden Fall extrem hilfreich.
(Markus)

. Training war einfach

super.” (Ingrid) «Ja, also natdrlich, wenn man eine Jahreszahl

sucht, sucht man ja nach Zahlen und schaut
schnell.* {Amelia)

Msiner Meinung nach ist das sehr gut, dass man durch solche Testungen ver-
sucht den Kindern zu helfen. Denn das verbessert das Allgemeinwissen und be-
sonders durch den Lesetest konnte man mal sehen, wie gut eigentlich die eige-
nen Lesefshigkeiten sind. Finde ich eine super Sache, solfe man mehr férdern.“
(Originaftext, anonym)

ler_innen sicherlich an die Grenzen ihrer kognitiven Leistungsfihigkeiten brachte.
Dennoch drohte zu keinem Zeitpunkt ein Motivationseinbruch, der eine Verweige-
rung der Mitarbeit zur Folge gehabt hitte. Das zeigt, dass das anspruchsvolle
Trainingsprogramm auch in heterogenen Klassen gut durchfiihrbar ist (detaillierte
Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Ergebnisse siehe Ribis 2019).

Die zahlreichen Auflerungen der Schiiler_innen* zum Training legen nahe, dass
die an analogen Texten trainierten Strategien pradiktiv positiv fiir die Bewéltigung
der Hypertext-Lernumgebung genutzt werden kénnen. Dariiber hinaus ist ersicht-
lich, wie aufgeschlossen Schiiler_innen gegeniiber Férderungen sind, die ihre Lese-
und Informationskompetenz verbessern (Abb. 4).

Fazit: Die Vermittlung von Lese- und Informationskompetenz, die versucht, die
obigen Zielsetzungen in einem Gesamtkonzept zu integrieren, lohnt sich. Denn so
konnten wir Wege fiir unsere Schiiler_innen finden, die Folgendes bewirken:

[...] ich wissen was suchen

ich suchen wie wissen was suchen

ich wissen ich suchen wie wissen was suchen
ich was wissen
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Anna Kriegl

Spracherwerb und Sprachenlernen heute
Bibliographische Notizen

Spracherwerb und Sprachenlernen begleiten uns das ganze Leben lang und spielen
im mehrsprachigen Klassenzimmer in allen Fichern eine zentrale Rolle. Diese
Bibliographie listet eine Auswahl an Publikationen auf, die gesteuerten und unge-
steuerten Spracherwerb aus verschiedenen Perspektiven betrachten und grund-
legende Hintergrundinformationen sowie didaktische Zugdnge und Material
bieten. Gewahlt wurden moglichst aktuelle Werke von 2000 bis 2021 zu linguisti-
schen Grundlagen, didaktischen Implikationen und methodischen Zugdngen zum
Thema, einen speziellen Schwerpunkt stellen Verdffentlichungen zu diagnosti-
schen Verfahren und Sprachférderung dar. Besonders bei der Auswahl des Unter-
richtsmaterials lag der Fokus auf Deutsch als Zweitsprache. Abgerundet werden die
Ausfiihrungen durch zum Thema passende (deutsch-)didaktische Zeitschriften so-
wie ausgewihlte weiterfiihrende Internetquellen.
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Kommentar

Dagmar Unterkdfler-Klatzer

Sommerschule 2020

Das Projekt Sommerschule, das 2020 in
Osterreich erstmals durchgefiihrt wur-
de, wurde vom BMBWF mit klaren
Strukturen, Verantwortlichkeiten und
Aufgaben, mit vorgegebenen Time
Slots und einem pddagogischen Rah-
menkonzept konzipiert. Im Besonde-
ren sind drei Zielsetzungen hervorzu-
heben: die Reduktion der Bildungs-
benachteiligungen, die Férderung der
Unterrichtssprache Deutsch und die
Starkung des Selbstbewusstseins und
der Sozialkompetenz von Schiiler*in-
nen. Freiwillig nehmen Schiiler*innen
mit einem auflerordentlichen Status,
einem nicht abgesicherten Geniigend
bzw. einem Nicht geniigend in Deutsch
sowie mit besonderem Aufholbedarf
aufgrund der Covid-19-Situation und
dem daraus resultierenden Distance
Learning daran teil.

In Kérnten gelingt eine professionel-
le Zusammenarbeit zwischen dem
Zentrum fiir Padagogisch-Praktische
Studien (Pddagogische Hochschule
Kidrnten), der Koordinationsstelle
Lehramtsausbildung (Universitét Kla-
genfurt, IUS) und der Bildungsdirek-
tion Kérnten. Es wird hierfiir eine ge-
lungene Kommunikationsstruktur auf-
gebaut und kontinuierlich der Aus-
tausch mit allen Stakeholdern gefiihrt.
Des Weiteren werden eine Begleitlehr-
veranstaltung als vorbereitende Vertie-

fung vor ebenso wie ein digitales
Coaching wédhrend der Sommerschule
fiir die Studierenden der Primar- und
Sekundarstufe angeboten.

Den Studierenden, die sich bewusst
fiir ein Lehramtsstudium entschieden
haben, ist es ein Anliegen, Schiiler*in-
nen mit Deutschférderbedarf im Rah-
men der Sommerschule zu begleiten
und zu unterrichten. Wissenschaftlich
begriindete Handlungsweisen werden
in der Praxis erprobt und wertvolle
Praxiserfahrungen in den Bereichen
Steuerung und Optimierung von Lern-
prozessen zur Sicherung der Alltags-
sprache und zum Aufbau von Bil-
dungs- und Fachsprache gewonnen.

Die Studierenden coachen die
Schiiler*innen beim Lernen in span-
nenden Zusammenhdngen, wobei Le-
benswelten, Erlebnisse und Erfahrun-
gen eine zentrale Rolle im Sprachlern-
prozess spielen - sowohl emotional als
auch sozial. Die Konzeption der Som-
merschule bietet den Rahmen fiir
sprachbewusstes Unterrichtshandeln,
einhergehend mit einem freudvollen,
methodenvariierten Arbeiten an ei-
nem Projekt iiber zwei Wochen hin-
weg. Die Schiiler*innen erstellen bei-
spielsweise Portfolios, Lapbooks, Lese-
rollen oder Booklets mit Erzdhltexten,
inszenieren kleine Theaterstiicke oder
fiithren Naturexperimente durch, die
sie dokumentieren und préasentieren.
Die Begleitlehrveranstaltung, das akti-
ve Unterrichten im Ergdnzungsunter-
richt sowie abschliefiende Reflexions-
gespriche bewirken bei vielen Studie-
renden eine deutlich wahrnehmbare
Weiterentwicklung ihrer Kompeten-
zen. Exemplarisch seien hier einige
zentrale Kompetenzbereiche der Stu-
dierenden genannt:



Magazin

ide 4-2020 | 143

Sie verfiigen iiber Fachqualifikatio-
nen fiir das Unterrichten in sprach-
lich heterogenen Lerngruppen. Sie
erkennen hinsichtlich der Bedin-
gungen der Mehrsprachigkeit und
kulturellen Vielfalt die Bedeutung
didaktischer und methodischer
MafSnahmen mit dem Ziel der Wert-
schitzung und Anerkennung
sprachlicher Heterogenitt.

Sie erkennen das Verhiltnis von
fachlicher, sprachlicher, kultureller
und kommunikativer Kompetenz-
entwicklung der Schiiler*innen. In
den verschiedenen Lernsituationen
verwenden sie das jeweils passende
sprachliche Register (Alltags-, Fach-,
Unterrichtssprache, symbolische
oder bildliche Darstellung) und
unterstiitzen das Verstehen durch
Varianten von Darstellungsformen
auf unterschiedlichen Abstraktions-
niveaus. Es werden die Lese-,
Schreib- und Sprachfertigkeiten von
Schiiler*innen fokussiert.

Sie verfiigen iiber Fach-, Methoden-
und Vermittlungskompetenzen, ba-
sierend auf theoretischen Uber-
legungen zum Erst- und Zweit-
spracherwerb sowie auf Planung
und Umsetzung von Zielen, Aufga-
ben und Lerninhalten. Sie kennen
speziell fiir den DaZ-Unterricht ent-
wickelte Lehr- und Lernmaterialien
und kénnen diese gezielt im Unter-
richt einsetzen.

Sie sind in der Lage, die Schiiler*in-
nen professionell auf dem Weg zur
Bildungssprache zu unterstiitzen
(Scaffolding-Konzept). Sie wissen
um die Bedeutung des kooperativen
Lernens und der ko-konstruktiven
Erstellung von Lernprodukten.
Aufgrund der verschiedenen Kompe-
tenzerfordernisse wird das Arbeiten im
Team (Studierenden-Team, Studieren-
de*r-Lehrer*in-Team) bevorzugt. So-
mit konnen die Teammitglieder die er-
forderlichen Expertisen in abgestimm-
ter Form einbringen. Die Unterstiit-
zung durch die Schulleitung ist zudem
mafigeblich fiir einen gelungenen Er-
ganzungsunterricht am Schulstandort.
Die Sommerschule kann als »situa-
ted learning« (Lave & Wenger) betrach-
tet werden. Die Studierenden haben
eine gute Moglichkeit, ihre professio-
nelle Identitit (weiter) zu entwickeln,
berufliches Wissen zu praktizieren,
Werte zu teilen und schrittweise eine
Identitét als Mitglied der Lehrer*innen-
Community aufzubauen. Fiir viele der
teilnehmenden Schiiler*innen unter-
schiedlicher Schulstufen und Schul-
typen ist die Sommerschule positiv be-
setzt und das Lernen ein lustbetonter
Prozess. Dariiber hinaus kénnen in die-
sem Kontext unterschiedliche The-
menfelder beforscht werden, wodurch
ein wichtiger Beitrag zur Entwicklung
der Karntner Bildungsforschung geleis-
tet wird.

Mag.? Dr."" Dagmar Unterkofler-Klatzer

ist Professorin am Institut fiir Mehrsprachigkeit und Transkulturelle Bildung an
der Pddagogischen Hochschule Kirnten. Lehrtétigkeit im Kontext von Professio-
nalisierung und Diversitédt, Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeit.
Promovierte Systemische Organisationsentwicklerin.

E-Mail: dagmar.unterkoefler-klatzer@ph-kaernten.ac.at
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Osterreichisches
Deutsch macht

Schule

Rudolf de Cillia, Jutta Ransmayr
Osterreichisches Deutsch

macht Schule

Bildung und Deutschunterricht im
Spannungsfeld von sprachlicher Variation
und Norm.

Unter Mitarbeit von Ilona Elisabeth Fink.
Wien-Koln-Weimar: Béhlau, 2019. 265 Seiten.
ISBN 978-3-205-20888-4 © EUR 36,00

Diese erste umfassende Untersuchung
zu 6sterreichischem Deutsch (OD) in
Schulen bringt nicht nur die Ergebnisse
eines langjihrigen FWF-Projekts, son-
dern deckt auch Fragen ab, die in der
bisherigen Forschung nicht oder nur
unzureichend behandelt wurden.
Grundthema ist die Rolle und die Be-
deutung des osterreichischen Deutsch
an Osterreichischen Schulen, vor allem
mit Deutsch als Unterrichts- und Bil-
dungssprache. Die Untersuchung ruht
auf drei methodischen Komplexen:
1. der Thematisierung und Konzeptua-
lisierung von Deutsch im Unterricht
und der damit verbundenen Analyse
nicht nur der wissenschaftlichen Lite-
ratur, sondern auch von Lehr- und
Studienpldnen sowie Unterrichtsmate-
rial (Lehrwerken); 2. differenzierten

Befragungen von LehrerInnen und
SchiilerInnen in Form einer grofSen
Fragebogenerhebung, Interviews mit
Lehrenden, je eine Diskussion mit Leh-
rerInnen und SchiilerInnen und 3. teil-
nehmenden Beobachtungen im Unter-
richt. Im Lauf des Projekts haben sich
zusitzliche Fragestellungen ergeben,
wie die nach der Vollstindigkeit des
Osterreichischen Kodex.

Die Arbeit besteht aus sechs Haupt-
teilen: Die theoretische und for-
schungsgeschichtliche Fundierung
kann nur als tiefgehend und vollstin-
dig bezeichnet werden; die Wissen-
schaftsgeschichte bietet einen einma-
ligen Uberblick iiber die Erforschung
des OD (Kap. 2). In Kapitel 3 werden
Forschungsfragen und -design vor-
stellt. Darauf (Kap. 4) folgt die Analyse
von unterrichtsrelevanten Materialien
(vor allem Lehrpldnen und -werken).
Die empirische Erhebung bei Leh-
rerInnen und SchiilerInnen bildet Ka-
pitel 5, die Ergebnisse der empirischen
Erhebung Kapitel 6. Schlussbetrach-
tungen und Ausblick bilden das ab-
schliefiende siebente Kapitel.

Von den vielen behandelten The-
men konnen hier nur einige wenige
Aspekte hervorgehoben werden: Zu-
néchst ist die im Rahmen von Varieti-
ten-Konzeptualisierungen kluge Ent-
scheidung zu nennen, die ProbandIn-
nen selbst beurteilen zu lassen, wie sie
die Mehrheitssprache in Osterreich be-
nennen (»Deutsch« war mit um die
50 Prozent die hdufigste Antwort, ge-
folgt von »Osterreichisches Deutsch,
»QOsterreichisch«, »Dialekt«). Die Zu-
ordnung zu Varietdten erfolgt nicht mit
den Begriffen »Standardsprachex,
»Umgangssprache« und »Dialekt«, son-
dern mit Umschreibungen: »das, was
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man in Osterreich im Alltag spricht«
(Umgangssprache). Damit hebt sich
diese Untersuchung von élteren ab. Er-
frischend sind eingestreute wortliche
Zitate aus Interviews, die Beurteilun-
gen und Einschdtzungen aus erster
Hand erlauben.

Ein besonders wichtiges Thema
stellen die Spracheinstellungen dar,
denen ausfiihrliche Teile gewidmet
sind. Zum Ersten wird die »Korrektheit
des Osterreichischen Deutsch« erho-
ben, wobei 86 Prozent der LehrerInnen
und 67,7 Prozent der SchiilerInnen
dieses mit der »Richtigkeit« des
Deutsch in der Bundesrepublik gleich-
setzen. Das Thema »Sprache und Iden-
titdt« (etwa »Wenn auf Speisekarten
Osterreichischer Restaurants Worter
wie Rinderbraten, Quarktasche oder
Schorle stehen - stort Sie das?!«) zeigt
eine sehr hohe Identifizierungsrate mit
dem OD (um die drei Viertel). Die Aus-
fiihrungen werden mit vielen tabella-
rischen Ubersichten begriindet.

Zum ersten Mal werden Daten zur
Einschitzung der Plurizentrik, die seit
etwa drei Jahrzehnten die Forschungs-
meinungen beherrscht, bei Mutter-
sprachlerInnen in der Schule selbst er-
hoben. Anhand eines Probetexts wur-
de das Korrekturverhalten der Leh-
rerInnen abgefragt, und es zeigt sich,
dass bestimmte »0sterreichische« Aus-
driicke eher als Fehler denn als Aus-
drucksmingel markiert wurden. Die
Korrektur miindlichen Sprachverhal-
tens weist eine grofiere Bandbreite auf.
Die Sprachverwendung im Unterricht
erfolgt zu einem iiberwiegenden Teil
im Standard, wobei grofie Unterschie-
de nach Bundeslindern bestehen
(Vorarlberg und Kérnten orientieren
sich am stirksten am Standard). Die

bedeutende Frage nach dem viel-
beschworenen »Minderwertigkeits-
komplex« der OsterreicherInnen hin-
sichtlich des OD gegeniiber dem
Deutsch in Deutschland (in der Litera-
tur als »Sprachloyalitdt« bezeichnet)
zeigt zwiespéltige Ergebnisse. Einer-
seits hilt die iiberwiegende Mehrheit
der LehrerInnen und ein Grofiteil der
Schiilerinnen das OD fiir ebenso kor-
rekt, andererseits schitzen nur 45 Pro-
zent der LehrerInnen und etwa ein
Drittel der SchiilerInnen beide Varieta-
ten als absolut gleich korrekt ein. Eine
ausfiihrliche Zusammenfassung be-
schliefst das Werk. Sehr vorteilhaft und
niitzlich ist das detaillierte Register.
Insgesamt erweist sich das vor-
liegende Werk als theoretisch duflerst
fundierte, methodisch einwandfreie,
im empirischen Teil stringente und in
den Ergebnissen sehr bereichernde
Arbeit, die bisherige Annahmen wider-
legt, Fakten ergdnzt und/oder auf eine
neue methodische Basis stellt und
handfeste, nachvollziehbare Ergebnis-
se liefert; viele werden hier zum ersten
Mal vorgestellt. Sie vermittelt tiefe und
vertiefende Einsichten in das in der
Forschung vieldiskutierte Themenfeld.
Auflerdem ist etwas zu vermerken, das
heute eher selten ist: Obwohl héchsten
wissenschaftlichen Anspriichen ge-
niigend, ist das Buch in einem ange-
nehmen Stil geschrieben, der neben
dem Wissensgewinn auch grofies Lese-
vergniigen bereitet. Es darf in keiner
Bibliothek fehlen.
PETER ERNST

PETER ERNST siehe http://homepage.univie.
ac.at/peter.ernst
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Neu im Regal

Jorg Roche (Hg.)

Sprachen lehren

(= Kompendium DaF/DaZ, Bd. 5).
Tiibingen: Narr Francke Attempto, 2020.
369 Seiten.

ISBN 978-3-8233-8212-6 » EUR 25,70

Johannes Wild, Alfred Wildfeuer
Sprachendidaktik

Eine Ein- und Weiterfithrung zur Erst-
und Zweitsprachdidaktik des Deutschen
(= narr studienbiicher).

Tiibingen: Narr Francke Attempto, 2019.
302 Seiten.

ISBN 978-3-8233-8202-7 * EUR 26,80

Unterschiedliche Aspekte des Spra-
chenlehrens und -lernens stehen im
Fokus der hier vorgestellten Bénde, die
nur einen kleinen Auszug aus den in
den letzten Jahren verdffentlichten Pu-
blikationen reprisentieren. In Band
fiinf mit dem Titel Sprachen lehren der
empfehlenswerten Reihe Kompendium
DaF/DaZ versammelt Jorg Roche Bei-
trige rund um das komplexe Thema
der Sprachvermittlung. Auch wenn die
einzelnen Kapitel auf die Praxis aus-
gerichtet sind, so werden insbesondere
wichtige Grundlagen relevanter Theo-
rien in komprimierter Form dargelegt.
Im Fokus des Bandes stehen wichtige
Aspekte des Sprachunterrichts wie Fra-
gen der Didaktik und Methodik mit
Blick auf die Kompetenz-, Gebrauchs-
und Handlungsorientierung, des Wei-
teren Lern- und Testaufgabenerstel-
lung sowie Fehlertypologie und Fehler-
korrektur in dynamischen Modellen
des Spracherwerbs. Dariiber hinaus

werden praxisrelevante Themen wie
Alphabetisierung und Schriftsprach-
erwerb sowie die Mediennutzung auf-
gegriffen. Das abschliefSende Kapitel
Lernerorientierung nimmt individuelle
Voraussetzungen der Lernenden in den
Blick und beleuchtet Mafinahmen der
Sprachenpolitik kritisch. Trotz des wis-
senschaftlichen Anspruchs sind die
Ausfiihrungen gut verstdndlich und mit
Ilustrationen und Tabellen grafisch an-
sprechend aufbereitet. Jedes Kapitel
bietet einen einleitenden Uberblick
iiber die zu erwartenden Inhalte und
klar definierte Lernzielen sowie eine
Zusammenfassung und weiterfiihren-
de Fragen am Ende. Der Band enthilt
wichtige Informationen fiir die Aus-,
Fort- und Weiterbildung im Bereich der
Sprachvermittlung, unterstiitzt Studie-
rende bei der Priifungsvorbereitung
und ermoglicht reflektierten Praktiker_
innen eine vertiefende Auseinander-
setzung mit zentralen Themen im Um-
gang mit heterogenen Lernergruppen.
Etwas niederschwelliger, aber eben-
falls wissenschaftlich fundiert ist das
Studienbuch Sprachendidaktik von
Johannes Wild und Alfred Wildfeuer.
Darin werden relevante Themenberei-
che der Erst- und Zweitsprachdidaktik
iibersichtlich aufbereitet. Zielgruppe
sind Studierende und Berufseinstei-
ger_innen, auch solche die fachfremd
sind und sich mit Fragen des Unter-
richts in einem sprachlich heterogenen
Klassenzimmer konfrontiert sehen. Um
Schiiler_innen beim Aufbau von
Sprachkompetenz unterstiitzen zu
konnen, miissen Lehrpersonen iiber
entsprechendes linguistisches und di-
daktisches Wissen verfiigen. Dafiir wer-
den Forschungsergebnisse, Theorien
und Modelle zum Erwerb des Deut-
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schen gut nachvollziehbar und grafisch
ansprechend aufbereitet. Die Formu-
lierung von Lernzielen am Beginn je-
des Kapitels, die Erlduterung von Fach-
ausdriicken in Infokésten, Hinweise auf
weiterfithrende Vernetzungen und eine
abschlieffende Ubersicht iiber exem-
plarische Unterrichtskonzepte erho-
hen die Verstdndlichkeit und Praxis-
relevanz. Der Band erdffnet wertvolle
Moglichkeiten, die eigene Professiona-
lisierung voranzutreiben und dadurch
die Lernprozesse im mehrsprachigen
Klassenzimmer zu unterstiitzen.

Andrea Ender, Ulrike Greiner,
Margareta Strasser (Hg.)

Deutsch im mehrsprachigen Umfeld
Sprachkompetenzen begreifen, erfassen,
fordern in der Sekundarstufe

Stuttgart: Klett|Kallmeyer, 2019. 304 Seiten.
ISBN 978-3-7727-1252-4 * EUR 30,95

Bildungserfolg von Schiilerinnen und
Schiilern steht immer in enger Verbin-
dung mit einem kompetenten Sprach-
gebrauch, insbesondere mit bildungs-
sprachlichen Kompetenzen, die fiir
alle Ficher und Lernbereiche erforder-
lich sind. Kinder und Jugendliche, egal
ob monolingual oder mit Deutsch als
Zweitsprache aufgewachsen, bringen
die erforderlichen Voraussetzungen
héufig nicht mit, und es ist Aufgabe der
Schule, die entsprechenden Kompe-
tenzen aufzubauen und das sprach-
liche Lernen der oft sehr heterogenen
Schiilerschaft zu unterstiitzen - und
zwar nicht nur im Deutschunterricht,
sondern in allen Fichern. Die Lernen-
den profitieren dabei von einem reich-
haltigen Input, sprachsensibel aufbe-
reiteten Lerninhalten, unterschiedli-
chen sozialen Interaktionen und zahl-

reichen Mdglichkeiten, kommunikativ
zu handeln. Dafiir benétigen Lehrper-
sonen Wissen und Kenntnisse, die mit
Hilfe des vorliegenden Praxisbandes
aufgebaut und vertieft werden konnen.
In vier grofen Abschnitten ndhern sich
Autor_innen aus unterschiedlichen
Disziplinen der Thematik und gehen
dabei von sprach- und bildungswissen-
schaftlichen sowie didaktischen Frage-
stellungen aus. Teil A stellt aus interdis-
ziplindrerer Sicht die Rahmenbedin-
gungen vor, geht insbesondere auf ge-
sellschaftliche Hintergriinde ein, vor
denen Unterricht in sprachlich hetero-
genen Klassen stattfindet. Herausforde-
rungen und Spannungsfelder beim Auf-
und Ausbau von Sprachkompetenzen
in einem mehrsprachigen Umfeld ste-
hen im Fokus von Teil B. Als iibergeord-
netes Ziel wird das Erreichen von Bil-
dungsgerechtigkeit gesehen. Zentralen
Anforderungen des Unterrichts, ndm-
lich der Beschreibung und Erfassung
von Kompetenzbereichen, widmet sich
Teil C. Es werden Moglichkeiten und
Grenzen der Wissens- und Kompetenz-
erfassung ausgelotet und daran an-
schlieflend die zentralen sprachlichen
Fertigkeiten Zuhoren, Sprechen, Lesen
und Schreiben und ihre Anforderun-
gen ndher beleuchtet. Das abschlie-
lende Kapitel D fokussiert Entwick-
lungsbereiche und FordermafSnahmen
in der Sekundarstufe. Vorgestellt wer-
den Moglichkeiten der Sprachfor-
derung, Wissenswertes iiber indivi-
duelle Erwerbsverldufe, das Potenzial
der Mehrsprachigkeit, vorhandene
sprachliche Kompetenzen sowie Prin-
zipien und Methoden in einem sprach-
sensiblen Unterricht in allen Fachern.
Das Studienbuch greift zentrale Fra-
gestellungen zum (Deutsch-)Unter-
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richt in einem mehrsprachigen Umfeld
auf, wobei der Zugang stets forder-
orientiert ist und an vorhandenen
Kompetenzen der Schiiler_innen an-
setzt. Lehrpersonen der Sekundarstufe,
aber auch Lehramtsstudierenden aller
Facher wird forschungsbasiertes
Grundwissen {iiber die komplexen Pro-
zesse des Spracherwerbs und Sprach-
gebrauchs im multi- und interkulturel-
len Kontext geboten. Der Band ladt am
Ende jedes Beitrags mit Aufgaben auch
zur vertieften Auseinandersetzung, ob
im Selbststudium, in Seminaren oder
Fortbildungsveranstaltung, mit den
unterschiedlichen Themen ein, zusétz-
lich wird im Downloadbereich Ergin-
zungsmaterial zur Verfiigung gestellt.

Monika Angela Budde,

Franziska Priinsmann (Hg.)

Vom Sprachkurs Deutsch als
Zweitsprache zum Regelunterricht
Uberginge bewiltigen, erméglichen, gestalten.
(= Deutsch als Zweitsprache - Positionen,
Perspektiven, Potenziale, Bd. 1)

Miinster-New York: Waxmann, 2020.

208 Seiten.

ISBN 978-3-8309-4103-3 © EUR 30,80

Uberginge stehen im Fokus des ersten
Bandes der Schriftenreihe Deutsch als
Zweitsprache - Positionen, Perspek-
tiven, Potenziale, der DaZ-AG des Sym-
posions Deutschdidaktik (SDD). Vor
dem Hintergrund der sehr unterschied-
lichen Lebensumstidnde der Lerner_in-
nen mit Deutsch als Zweitsprache wer-
den Uberginge im Lebens- und Schul-
verlauf der Kinder und Jugendlichen,
die fiir diese immer auch eine sprach-
liche Dimension aufweisen, betrachtet.
Die einzelnen Beitrdge in diesem Sam-
melband befassen sich mit sprach-

lichen, inhaltlichen und organisatori-
schen Ubergingen, die fiir DaZ-Ler-
nende von Bedeutung sind, und zeigen
auf, unter welchen Bedingungen schu-
lische Ubergiinge erfolgreich verlaufen
und welche Herausforderungen es zu
bewdltigen gilt. Der erste Teil setzt sich
mit institutioneller und organisatori-
scher Rahmung auseinander, Teil zwei
fokussiert bildungsbezogene Lernvor-
aussetzungen, wie den Aufbau von bil-
dungssprachlichen Kompetenzen, die
Entwicklung zweitsprachlichen Lese-
verstindnisses oder die Prdsentation
eines Instruments, um die mitgebrach-
ten Fdhigkeiten und Kenntnisse von
neu zugewanderten Schiiler_innen
besser (ein)schitzen zu kénnen. Zu-
letzt wird das Potenzial von Professio-
nalisierungsmafinahmen und deren
Auswirkungen auf den Schulalltag von
Lehrpersonen und deren Umgang mit
DaZ-Schiiler_innen ausgelotet.

Die Herausgeberinnen dieses Sam-
melbands sind bestrebt, eine For-
schungsliicke zu schliefSen, und ma-
chen die Vielschichtigkeit und Rele-
vanz von Ubergéingen im Kontext DaZ
sichtbar. Sie zeigen aber auch die Kom-
plexitdt des Themas auf und laden zu
weiterer Forschung ein, um didakti-
sche Erkenntnisse zu gewinnen und zu
vertiefen und dadurch Lehrpersonen
und Institutionen zu stirken und DaZ-
spezifische Ubergéinge gewinnbrin-
gend fiir die Bildungsverldufe der Ler-
nenden zu gestalten. Die didaktische
und bildungswissenschaftliche Rele-
vanz dieser Publikation ist als sehr
hoch einzuschitzen und weiteren Bin-
den der Schriftenreihe kann gespannt
entgegengeblickt werden.

Rezensionen: URSULA ESTERL
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Noch immer ist es notig, Schriftstellerinnen und ihre Werke zu
popularisieren. Zwar gibt es in der Gegenwartsliteratur erkenn-
bar mehr Autorinnen als zu fritheren Zeiten, aber trotzdem
werden sie oft in die zweite Reihe gedridngt.

»Schriftstellerinnen Ill« setzt die Werkportrits bedeutender
deutschsprachiger Schriftstellerinnen wie Gila Lustiger, Monika
Rinck und Alissa Walser fort, die ganz unterschiedliche Genres
abdecken.

Mit Jenny Erpenbeck, Kathrin Réggla und Juli Zeh kommen
jlingere Autorinnen zu Wort, die sich in aktuelle politische
Debatten einmischen.

KLG Extrakt ist eine Buchreihe mit einer Auswahl von Beitragen
aus dem »Kritischen Lexikon zur deutschsprachigen Gegen-
wartsliteratur« (KLG).
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edition text+kritik - 81673 Minchen - www.etk-muenchen.de
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