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Vorwort

Mehrsprachigkeit, Sprachaneignung und Sprachunterricht

Im November 2021 fand der 16. Workshop fiir Deutsch als Zweitsprache, Migration und
Mehrsprachigkeit an der Padagogischen Hochschule Freiburg statt. Der Workshop war
urspriinglich fir das Jahr 2020 geplant und bedingt durch die Pandemie um ein Jahr
verschoben worden. Aufgrund der pandemischen Entwicklungen im Jahr 2021 wurde auf ein
digitales Format umgestellt. Wir danken an dieser Stelle der Hochschulleitung sowie der
Verwaltung der Pddagogischen Hochschule Freiburg vielmals, dass uns eine flexible Planung

sowie eine reibungslose Durchfiihrung ermoglicht wurde.

Der Workshop in Freiburg schlieBt sich dem von Bernt Ahrenholz begriindeten Format an. Der
hier vorliegende Band ist bereits der 14. in einer eindrucksvollen Reihe, die bisher bei
Fillibach/Klett erschienen ist. Unser Dank gilt Herrn Jirgen Welke von Fillibach und Herrn

Sebastian Weber von Klett, die uns so lange die Treue gehalten haben.

Dieser Band ist nun der erste, der in dem neuen digitalen Format der urspriinglichen
Veroffentlichungsreihe des Workshops fiir Deutsch als Zweitsprache, Migration und
Mehrsprachigkeit erscheint. Ganz herzlich danken wir den Beiratsmitgliedern des Workshops,
mit dem das digitale Format der Publikation gemeinsam erarbeitet wurde. Insbesondere gilt
unser Dank Prof. Dr. Beate Liitke (Humboldt Universitdt zu Berlin), da sie dieses digitale Format
als neue Open-Access-Publikationsreihe an der HU Berlin ermdoglicht, sodass auch in Zukunft

die erkenntnisreichen Beitrdage der Workshops veréffentlicht werden kdonnen.

Das thematische und methodische Spektrum der Beitrdge war auch im 16. Workshop in
Freiburg sehr breit gefachert. Wir freuen uns daher, in diesem Band einen Grofiteil der
Beitrage dokumentieren zu kdnnen, da sie einen Ausschnitt aus der vielfaltigen nationalen
und internationalen Forschung zu Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache und Migration

wiedergeben.

AbschlieBend mochten wir allen Beitragenden und Mitgliedern des Workshops fir ihr

Engagement herzlich danken.

Stefan Jeuk (Beiratsmitglied), Zeynep Kalkavan-Aydin (Beiratsmitglied und Leitung des Workshops in Freiburg),
Jochen Balzer (PH Freiburg, Workshop-Team) und Michael Schmid (PH Freiburg, Workshop-Team)
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Einleitung

Sprachbildung ist eine Ubergreifende Aufgabe, die sich Uber die Schulzeit hinaus auch in
anderen Lebensbereichen widerspiegelt. In diesem Sinne vereint der vorliegende Band
Beitrdge, die sich einerseits mit Sprache im Kontext von Unterricht und Schulpraxis befassen,
andererseits zeigen die Beitrdge im zweiten Teil der Publikation, welche komplexen
(forschungsmethodologischen) Prozesse und Spezifika in der Erwachsenenbildung zu

bericksichtigen sind.

Im ersten Teil des Bandes werden Beitrage vorgelegt, die sich mit Lernersprache, schulischer

Sprachaneignung und Sprachbildung befassen.

Petra Wieler prasentiert Erzahlproduktionen mehrsprachiger Grundschulkinder zu textlosen
Bilderbuchgeschichten. Anhand unterschiedlicher Beispiele aus jahrgangsiibergreifenden
Lerngruppen von Klasse 1 bis 3 diskutiert sie den Zusammenhang zwischen narrativem Lernen
und der Entwicklung schriftsprachlicher Textualitdt. Sie zeigt auf, welche Potenziale die

Rezeptionen zur Textgestaltung haben.

Theresa Borggrefe und Andreas Krafft diskutieren in ihrem Beitrag einen neuen Zugang zu
Kasus, der eine formspezifische Aufmerksamkeit im Schreibprozess zum Ziel hat. Anhand von
Ergebnissen einer Untersuchung zur Verwendung von Nominalphrasen in
Schiiler*innentexten verdeutlichen sie, welche Kasus insbesondere bei Lernenden mit
Deutsch als Zweitsprache am haufigsten verwendet werden und wie eine Formfokussierung

im Unterricht effektiv erfolgen kann.

Wilhelm GrieBhaber greift in seiner Analyse von Lernertexten einen anderen grammatischen
Bereich auf und untersucht Passiv-Strukturen, die von Grundschiler*innen mit Deutsch als
Erst- und Zweitsprache in ihren Texten verwendet werden. Er kommt zu dem Schluss, dass die
Fokusfortfiihrung in den Texten eine wichtige Rolle spielt und die narrative Texte deutlich
weniger Passive enthalten als Sachtexte.

Zeynep Kalkavan-Aydin stellt Ergebnisse einer Studie zu beliefs von angehenden Lehrkraften
in Bezug auf Sprachbildung im Sachunterricht vor. Dabei stellt sie am Beispiel des
Wasserkreislaufs Vorgangsbeschreibungen vor und wirft anschlieBend einen Blick in die
Ergebnisse der schriftlichen Befragung von Lehrnoviz*innen. Die Datengrundlage bilden
neben den Lernertexten u.a. auch schriftliche Vorgangsbeschreibungen der angehenden
Lehrkrafte. Hier zeigen sich in den Texten sowie in der Befragung Unterschiede zwischen den

Gruppen, die zum Teil ein naturwissenschaftliches Fach studieren und teilweise nicht.

Amra Havki¢, Amani Kassem und Julia Settinieri untersuchen Benennungsstrategien bei
lexikalischen Liicken und stellen sprachniveaugebundene Unterschiede in der Lernersprache

fest. Im Fokus stehen dabei Kompositabildungen in der Zielsprache Deutsch.



Einleitung

Katja Schlatter stellt in ihrem Beitrag Daten aus einem Forschungsprojekt zu Feedback im
Deutsch als Zweitsprache-Unterricht vor. Mittels Videografie untersucht sie das Feedback-
Verhalten von Lehrkraften in einem zweiten und dritten Schuljahr und zeigt auf, welche
Formen (prompts) lernférderlich zu sein scheinen und welche Interaktionsprozesse

Selbstkorrekturen bei Lernenden beglinstigen bzw. anregen.

Im zweiten Teil der Zeitschrift werden Beitrage zur Sprachaneignung, Sprachpraktiken und
Mehrsprachigkeitsforschung bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen zusammengefihrt.
Dies ist insofern bemerkenswert, da diese Zielgruppe insbesondere seit der Neuzuwanderung
in jlngerer Zeit wieder stiarker in den Fokus der Sprachdidaktik und der

Zweitspracherwerbsforschung gelangt.

Simone Amorocho und Anna Baumann untersuchen anhand von Gruppeninterviews, wie
internationale Studierende die Language Policies in ihren Wohngemeinschaften wahrnehmen
und wie sie sich im Hinblick auf ihre eigene Mehrsprachigkeit diesbezliglich positionieren. Die
Ergebnisse der zwei Gruppeninterviews zeigen, dass Englisch als Lingua franca u.a. zur

Konstitution einer Gruppenidentitat genutzt wird.

Franziska Forster, Yousouf Aboamer und Christine Czinglar stellen Ergebnisse einer
qualitativen Interviewstudie mit erwachsenen arabischsprachigen Migrant*innen vor, in der
es vornehmlich um literale Alltagspraktiken im Kontext zweitsprachlicher Alphabetisierung
geht. Im Beitrag werden alltagliche literale Herausforderungen, die in den Interviews

angesprochen werden, vorgestellt und diskutiert.

Im letzten Beitrag widmen sich Miriam Riegger und Julia Ricart Brede der Frage, welche Rolle
(Laien-)Dolmetscher*innen in forschungsbezogenen Interviews spielen. Im Rahmen einer
qualitativen Pilotstudie untersuchen sie, welche Herausforderungen und Potenziale
miindliche Befragungssituationen fiir Dolmetscher*innen im Ubersetzungskontext Deutsch
und Arabisch darstellen. Ziel ist es, mithilfe einer methodischen Reflexion herauszufinden, wie

Ubersetzungsmomente besser vorbereitet, durchgefiihrt und ausgewertet werden kénnen.



Erzahlproduktionen mehrsprachiger Grundschulkinder zu einer (fast) textlosen
Bilderbuchgeschichte — Narratives Lernen und der Erwerb schriftsprachlicher

Textualitat

Petra Wieler

Abstract

Die zunehmende Anzahl mehrsprachiger Kinder in Grundschulklassen unterstreicht die Notwendigkeit
innovativer didaktischer Konzepte zur Sprachférderung. Dies gilt nicht zuletzt im Hinblick auf die
Aufgabe des Grundschulunterrichts, alle Kinder an Schriftkultur und konzeptionelle Schriftlichkeit
heranzufiihren. Vor diesem Hintergrund scheint sich das Angebot textfreier Bilderbuchgeschichten
nicht unbedingt aufzudridngen. Dennoch geht aus langjéhrigen Beobachtungen in einer
jahrgangsiibergreifenden Lerngruppe der Klassen 1 bis 3 hervor, dass Schiiler*innen die subtile
narrative Komposition einer (fast) textlosen Bilderbuchgeschichte nicht nur wahrnehmen, sondern
auch ihre Wertschdétzung dafiir zum Ausdruck bringen méchten. Am Beispiel von Erzédhlproduktionen
zu Rotraut Susanne Berners Wimmelbiichern soll dieser Beitrag zeigen, wie die Buch-Rezeption
Fdhigkeiten zur Textgestaltung evozieren und mehrsprachige Kinder dazu einladen kann, (auch ihre

eigenen) Geschichten zu erzdhlen.

Mehrsprachige Grundschulkinder, textfreie Bilderbticher, konzeptionelle Schriftlichkeit,
Wimmelbiicher, eigene Geschichten

The increasing number of multilingual children in primary school classes underlines the need for
innovative didactic concepts for language promotion. This is true not least with regard to the task of
primary school teaching to introduce all children to written culture and conceptual writing. Against
this background, the offer of text-free picture book stories does not necessarily seem to impose itself.
Nevertheless, long-term observations in an inter-grade learning group in grades 1 to 3 show that
pupils not only perceive the subtle narrative composition of a (nearly) text-free picture book story, but
also want to express their appreciation for it. Using the example of narrative productions on Rotraut
Susanne Berner's Wimmelblicher, this paper aims to show how book reception can evoke text creation

skills and invite multilingual children to tell (also their own) stories.

Multilingual primary school children, text-free picture books, conceptual writing, busy

books/wimmelbooks, own stories
1. Theoretische und empirische Bezugspunkte

Seit etwa 15 Jahren erfahren Bilderbiicher und deren Rezeption anhaltende Aufmerksamkeit
in der deutschdidaktischen Diskussion (vgl. u.a. Richter/Plath 2005; Jantzen/Klenz 2013;
Kruse/Sabisch 2013; Abraham/Knopf 2019; Scherer/Volz/Wiprachtiger-Geppert 2014). Ein
Grund dafiir dirfte sein, ,dass in der Bildrezeption von Schiilern ein groRes Potential fir
Textgenerierung vorhanden ist [...] [und offenbar auch] von Schiilern genutzt wird” (Jantzen

2008: 238). Darliber hinaus wird insbesondere textlosen Bilderbiichern zuerkannt, (ein- und

" Petra Wieler, Professorin fir Grundschulpadagogik/Didaktik Deutsch, Freie Universitét Berlin,
Habelschwerdter Allee 45, 14195 Berlin, pwieler@zedat.fu-berlin.de, Arbeitsschwerpunkte: Sprachliche
Enkulturation und literarisches Lernen, Literaturdidaktik und Unterrichtsforschung, Mehrsprachigkeit.
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Erzdhlproduktionen mehrsprachiger Grundschulkinder
zu einer (fast) textlosen Bilderbuchgeschichte
mehrsprachige Kinder gleichermalRen) in besonderer Weise zu Prozessen der Bedeutungs-

und Sinnkonstruktion anzuregen:

Ohne verbale Hinweise und Anleitungen miissen alle Handlungszusammenhdnge und
Bedeutungsschichten durch die Auseinandersetzung mit den visuellen Inhalten und
formalen Gestaltungsstrukturen vom betrachtenden Subjekt erschlossen, narrativ
miteinander verkniipft und kognitiv zu einem imagindren Film zusammengefiigt werden.

(Krichel 2020: 12)

An der eher reservierten Haltung von Lehrer*innen gegeniiber dem Einsatz von (gar textlosen)
Bilderblichern im Unterricht scheint sich indes wenig gedandert zu haben. Scherer/Vach (2019:
14) sehen in einer aktuellen Studie sogar den gesamten ,Lernbereich Umgang mit Literatur
und literarisches Lernen an den Rand des Deutschunterrichts gedrangt”, und zwar als Folge
der zunehmenden Ausrichtung des deutschen Bildungssystems auf Bildungsstandards und die
regelmaRige Uberpriifung des Lernstands der Schiiler*innen in Vergleichsarbeiten. Fiir viele
Lehrer*innen scheine daher im Deutschunterricht kaum mehr Zeit fir die Begegnung mit
Literatur und die Anregung literarischer Erfahrungen zu bleiben (vgl. ebd.). In dhnlicher Weise
moniert Krichel (2020) im Auftakt ihrer Studie zu textlosen Bilderbiichern: ,,Weder der Begriff
,Bilderbuch’ noch der Terminus ,visuelle Narration’ werden in den Lehrpldnen fir die
Primarstufe oder in den Bildungsstandards fir das Fach Deutsch explizit genannt” (Krichel
2020: 7). Nicht zuletzt aufgrund der (vermeintlichen) Notwendigkeit von
Lernstandserhebungen und Leistungsbeurteilungen und der Ergebnisse internationaler
Vergleichsstudien (wie PISA und IGLU) richte sich der Fokus der Lehrenden

nach wie vor auf messbare und leicht diagnostizierbare Leistungen, wéhrend die ebenso
wichtigen dsthetischen Aspekte des Erlebens, des Handelns und des Kreativen an den
Rand gedrdngt und dadurch in ihrer Existenzberechtigung bedroht werden.

(vgl. Edelstein 2007: 71, zit. nach Krichel 2020: 7)

Eine verwandte Sorge um die mogliche Marginalisierung asthetischer Bildungsprozesse im
Vor- und Grundschulalter spricht auch aus kritischen Kommentaren gegeniiber einem (eher
zu eng gefassten) Konzept Bildungssprache (Steinbrenner 2018), wie es u.a. von Seiten der
sog. Empirischen Bildungsforschung vertreten wird (Gogolin et al. 2011). In dhnlicher Weise
subsumiert Wildemann (2003: 100) bereits in ihrer Untersuchung zur Kinderlyrik sowie zur
Reimfahigkeit und zum Reimwissen von Vorschulkindern unter dem Begriff
Schriftsprachlichkeit, den sie als Synonym zu Literalitdt verwendet, ,umfassende und
vielfaltige Verwendungs- und Bewusstseinsformen im Umgang mit Schrift-Sprachlichem® —
,unabhangig vom Vorhandensein geschriebener Texte in der Interaktion” (ebd.). In einer
neueren Studie untersucht Wildemann die Beziehungen zwischen Alltagssprache, lyrischer
Sprache und Bildungssprache (Wildemann 2018), dies mit dem Ziel, das (bildungs)sprachliche

Potenzial von literar-dsthetischer Sprache, in diesem Fall von Lyrik, fir das sprachliche Lernen
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aufzuzeigen. Sie grenzt sich dabei ab von inzwischen durchaus etablierten Definitionen des
Begriffs Bildungssprache, etwa derjenigen, der gemall es sich um ein von der Ublichen
alltagssprachlichen Verstandigung gesondertes Register der Sprachverwendung handelt, das
in Kontexten formaler Bildung besonders relevant ist (vgl. Gogolin/Lange 2011: 107). Vielmehr
formuliert Wildemann — unter Berufung auf Morek/Heller (2012) — die Vermutung,
Bildungssprache nehme in ihrer Beziehung zur Alltagssprache auch eine intermedidre Position
ein, denn sie habe einerseits kommunikativ-funktionalen Charakter, weise andererseits aber
auch spezifische wiederkehrende linguistische Merkmale auf, wie u.a. fachsprachliche Lexik,
Nominalisierungen, komplexe Attribute (vgl. Wildemann 2018: 23-24). Ebenso stellt sie die
von Becker-Mrotzek/Roth (2017: 22) vertretene Auffassung in Frage, derzufolge die
primadrsprachliche Entwicklung der Aneignung bildungssprachlicher Fahigkeiten vorausgeht.
So etwa sei bereits in der Studie von Wieler (1997) zu Vorlesegesprachen zwischen Eltern und
Vierjahrigen eine enge Verflechtung von alltdglichen und literatursprachlichen

AuBerungsformen zu erkennen.

Bezogen auf ein spateres Stadium in der kindlichen Entwicklung dokumentiert eine Studie von
Weinhold (2000) in durchaus vergleichbarer Weise, dass sich vor allem in den Texten von
Schreibanfanger*innen narrative und literale Strukturen zeigen, wenn Kinder auf
entsprechende aullerschulische, meist familiar gepragte Erfahrungen zuriickgreifen kénnen.
Entsprechend charakterisiert Weinhold narrative Strukturen als ,,eine Art Scharnier zwischen
Mindlichkeit und Schriftlichkeit” (Weinhold 2005: 82; vgl. Wildemann 2018: 25).

Unter Berufung auf deutschdidaktische Studien, die sich mit dem friihen Schriftspracherwerb
und dabei auch mit der malgeblichen Rolle von Literatur(sprache) fir den Erwerb von
Literalitat beschaftigen (u.a. Merklinger 2012; Merklinger/Wittmer 2018; Wieler 2015; 2017),
problematisiert auch Steinbrenner (2018) Einseitigkeiten im derzeit vorherrschenden Konzept
von Bildungssprache, dabei insbesondere deren Gleichsetzung mit sprachlicher Bildung — und
nachdricklicher noch: das Fehlen der adsthetischen Dimension. Gerade fiir Kinder aus
schriftfernen Milieus oder fir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (gemeint sind mit Blick auf
das vorgestellte Unterrichtsprojekt: Kinder aus sozial eher unterprivilegierten
Familienkontexten) sei ein asthetischer Zugang zu Literalitdt Uber Literatur jedoch von

besonderer Bedeutung (ebd.: 7),

sei Bildungssprache mit Literatur [!] zu denken, da Schule oft der einzige Ort ist, an dem
sie Literatur erfahren kénnen [..] und vor allem weil Literatur die Chance bietet,
Bildungssprache beildufig zu erwerben, sie in ihrer Kreativitédt und Dynamik und nicht ,als
starres, normatives Konstrukt [...]* zu erfahren: Literatur kann einen dsthetischen Zugang
zu Bildungssprache bieten.

(ebd.: 13; Hvg. P.W.)



Erzdhlproduktionen mehrsprachiger Grundschulkinder

zu einer (fast) textlosen Bilderbuchgeschichte

Entgegen der zuvor skizzierten, vornehmlich kontrovers ausgerichteten deutschdidaktischen
Diskussion herrscht im selben Forschungskontext weitgehende Einhelligkeit bezliglich der
maligeblichen Bedeutung friher Vorlesesituationen fiir die sprachlich-kognitive, zugleich
narrative Entwicklung des Kindes. Beispielhaft verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf die
Studien von Kiummerling-Meibauer (2011); Kiimmerling-Meibauer/Meibauer (2011) zum
Umgang mit early-concept-books, ebenso wie auf die grundlegenden Einsichten Tomasellos
(2002), der die Fahigkeit schon des kleinen Kindes, seine Aufmerksamkeit sprichwortlich zu
teilen, d.h. sowohl den Blick auf eine Person als auch auf ein Objekt der gemeinsamen
Betrachtung zu richten, als Teil der Neunmonatsrevolution und zugleich als grundlegende

Basis jeglicher kulturellen Entwicklung kennzeichnet (vgl. auch Andresen 2005: 54).

Als gleichermalRen unumstritten dirften die von Dehn (2019) — in Anknipfung an Bruner
(1986) — angestellten Uberlegungen zum Zusammenhang von Visual Literacy und
Imaginationsfahigkeit (bereits ab dem friihen Kindesalter) gelten. Diese kennzeichnen das
Sehen von Bildern — in gewisser Hinsicht gleichgestellt mit dem Textlesen — als konstruktiven
Vorgang, den es auch in Unterrichtskontexten zu férdern gelte, und betonen unterschiedliche
Aufmerksamkeitsniveaus der Bildwahrnehmung — praattentiv vs. attentiv. Flr die schulische
Begegnung mit Bildern wird das Fokussieren des ersten Blicks nahegelegt. Da Visual Literacy
nicht weniger komplex als das Lesen eines Textes sei, solle weniger die Abgrenzung zwischen
Texten und Bildern akzentuiert werden. Es gehe vielmehr darum, die entsprechenden
Verbindungen in Wahrnehmung, Vorstellung und Sprachbildung aufzuzeigen (vgl. Dehn 2019:
121-122). In ahnlicher Weise argumentiert auch Hoffmann (2013) bezogen auf die fir
literarisches  Lernen  konstitutiven  Dimensionen der Imagination und der
Perspektiveniibernahme: Durchaus vergleichbar mit der Rezeption literarischer Texte konne
auch die Rezeption von Bildern (angesichts deren notwendig ausschnittartiger und mit
entsprechenden ,Leerstellen’ behafteter Sicht) die Fahigkeit zur Ubernahme auch méglicher
anderer Perspektiven fordern und zur Aktivierung der eigenen Imaginationstatigkeit

auffordern:

Bilder genau zu betrachten und zu versprachlichen — mit anderen Worten: Visual Literacy
— kann daher als ein wichtiger Bestandteil literarischen Lernens gelten, denn édhnlich wie
das Lesen ist auch das Sehen ,immer auf das Herstellen von Beziehungen und
Sinnzusammenhdngen, auf Generieren von Bedeutungen gerichtet’.

(Hoffmann 2013: 40-41 ; vgl. auch Dehn 2008: 4)

Beziiglich der Bildrezeption ist die mit Blick auf synadsthetische Bildungsprozesse in der
Grundschule formulierte Position, der gemaB gerade Unerwartetes als Unterstitzung
asthetischen Lernens dient, ebenfalls zu berlicksichtigen; in dieser Perspektive bedarf es der
Momente des Staunens, die die alltdgliche Routine durchbrechen und Bekanntes durch
Verfremdung in den Fokus der Aufmerksamkeit riicken (vgl. Kraemer/Spinner 2002: 10;
Krichel 2019: 7).
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Ungeachtet der zuletzt skizzierten Ubereinkiinfte verdient die von Steinbrenner (2018)
aufgeworfene Frage, wie ein — auch schon friihe Literaturbegegnungen einschlieBendes —
~erweitertes Konzept von Bildungssprache gewonnen werden [kdnnte], das tUber den Erwerb
von Literalitdt hinausgeht” (ebd.: 15), besondere didaktische Aufmerksamkeit. Erste
Anhaltspunkte dafiir bieten seine Studien zu literarischen Gesprachen in unterschiedlichen
Schulstufen und Schularten, die bereits ,,das Sprechen von Schiilerinnen als ein mimetisch-

asthetisches Sprechen zu beschreiben [versuchen]” (ebd.; vgl. auch Steinbrenner 2010):

Dieses zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass die Schiilerinnen die literarischen
Texte paraphrasieren, wobei Worte und Wendungen aus den Texten in das eigene
Sprechen einfliefSen, dass sie Ahnlichkeitsbeziehungen zu eigenen Erfahrungen oder
anderen Texten herstellen und dass sie dabei tentativ, mit einem abgeschwdichten
Geltungsanspruch vorgehen, was sich vor allem an Sprachformen fiir Unbestimmtheit und
Ungewissheit zeigt.

(Steinbrenner 2018: 15)

Wie aus der Studie von Wieler (2015) zu Erzdhltexten mehrsprachiger Grundschulkinder zu
einem Bilderbuch ohne Text hervorgeht, wirkt das ,Sich-Anverwandeln’ einer
Bilderbuchgeschichte auch bis in die schriftlichen Erzahlproduktionen der Schiiler*innen
hinein. Nach Steinbrenner (2018) werden in den genannten Kindertexten vor allem
emotionale Beteiligung und artikulierte Subjektivitdat zum Ausdruck gebracht. Zugleich

unterstitzt auch diese Untersuchung seine Position, der gemaf

bei der kindlichen Ausbildung medialer und konzeptioneller Schriftlichkeit der Arbeit mit
Kinderliteratur im schulischen und familiiren Kontext eine grundlegende Bedeutung
zukommt und dass Kinderliteratur einen wesentlichen Beitrag zur sprachlichen Bildung
und Sprachférderung im Deutschen leisten kann — gerade auch fiir Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache.

(ebd.: 14-15; vgl. auch Eder 2015; Eder/Dirim 2017)

In diesem Sinne verweisen auch bilddidaktische Ansadtze auf Lernanregungen durch
Bilderbicher, durch deren Vernachldssigung ,wertvolle Bildungschancen, v.a. fiir Kinder, die
nur sehr schwierig an das Lesen [und an den Erwerb der Zweitsprache Deutsch, P.W.]
heranzufiihren sind, moglicherweise verschenkt wirden” (Lieber/Schnell 2008). Dies
illustrieren ebenso eigene Unterrichtsbeobachtungen aus zurlickliegenden
Forschungsprojekten — u.a. zur schulischen Begegnung mit den textlosen Bilderblichern The
Snowman von Raymond Briggs (1987) und Der rote Regenschirm von Ingrid und Dieter

Schubert (2011). Den dabei gewonnenen Einsichten

zufolge bieten nicht zuletzt Bilder(buch)geschichten ohne Text speziell jiingeren und
insbesondere mehrsprachigen Kindern eine mégliche Strukturierungshilfe fiir das Zur-

Sprache-Bringen von Bilder- und Vorstellungswelten, die im Zuge der Gestaltung eigener
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Textproduktionen im Sinne der Vertiefung dsthetischer Erfahrung und zugleich eigener
Selbst- und Weltwahrnehmung fruchtbar werden kénnen.

(Wieler 2011: 63)

2. Die prasentierte Rezeptionsstudie

Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt knilpft an zuvor durchgefiihrte eigene Studien zur
Rezeption textloser Bilderbiicher in mehrsprachigen Grundschulklassen an (Wieler 2011;
2013; 2015a; 2015b). Alle diese Beobachtungen wurden in jahrgangsibergreifenden
Lerngruppen (der Klassenstufen 1 bis 3) einer Grundschule im Berliner Stadtbezirk Kreuzberg
vorgenommen. Im Mittelpunkt der ersten dieser Studien zum Unterricht in einer Lerngruppe
von Erst- und Zweitklasslern stand Raymond Briggs‘ Bilderbuch The Snowman (1978), das —in
zahlreichen Bildern, jedoch ohne Text — von den Abenteuern erzidhlt, die ein Junge wahrend
einer Nacht mit einem zum Leben erwachten Schneemann erlebt. Auch im sich
anschlieBenden Projekt wurde die miindliche und schriftliche Rezeption einer wiederum
ausschlieBlich in lllustrationen gestalteten Bilderbuchgeschichte Der rote Regenschirm von
Ingrid und Dieter Schubert (2011) beobachtet; dieses Buch erzihlt die Geschichte von einem
kleinen Hund, der eines Tages einen Regenschirm entdeckt und von diesem zu einer Reise um
die ganze Welt fortgetragen wird. Auch in dieser Lerngruppe mit Erst-, Zweit- und
Drittklassler*innen hatten alle Kinder einen Migrationshintergrund. Zu den auffilligsten
Ubereinstimmungen in den Ergebnissen der beiden Projekte zdhlte die erhebliche Diskrepanz
bezliglich des sprachlichen Niveaus der beobachteten Unterrichtsgesprache und den im
Anschluss entstandenen Schiiler*innentexten. So zeigten sich in den Klassengesprachen die
noch eher begrenzten Moglichkeiten bzw. Fahigkeiten der Lerngruppen zur miindlichen
Artikulation bzw. zur erzahlenden Gestaltung von Literaturerfahrungen in der Zweitsprache
Deutsch. Demgegeniiber schilderten nahezu alle Schiiler*innen in ihren Texten umfanglichere
Szenen der jeweiligen Buchgeschichte. Ferner wiesen die Textproduktionen ausgepragte
narrative Strukturmerkmale auf, wurden selbst Zeitstrukturen einer erzdhlten Geschichte
zumindest angedeutet. Ebenfalls sehr intensiv widmeten die Schreibenden sich den
Innensichten der Protagonist*innen. Als eine(!) der moglichen Ursachen fir die recht
aufwandig, auch sprachlich originell gestalteten schriftlichen Texte wurde die ausgepragte
psychologische Grundierung der fiktiven Protagonist*innen festgehalten, zumal diese sich in
besonderer Weise flir Prozesse der Perspektiveniibernahme, Identifikation und Empathie
eignet. Bezogen auf die Rezeption des Bilderbuchs Der rote Regenschirm wurde ferner
angenommen, dass die Schiler*innen nicht zuletzt durch die weitgehend selbststdndige
Entdeckung eines malRgeblichen narrativen Struktur- und Kompositionsprinzips der
Bilderbuchgeschichte — dieses betrifft die festgefligte Aufeinanderfolge der verschiedenen
Bilderbuchillustrationen — zu ihren ausfiihrlichen schriftlichen Schilderungen angeregt

wurden.
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GroRes Interesse zeigte eine ebenfalls klassenlbergreifende Lerngruppe mehrsprachiger
Schiiler*innen auch bei der erstmaligen Prasentation eines einzelnen Wimmelbuchs von
Rotraut Susanne Berner. Die Wahl eines Wimmelbuchs als Unterrichtsgegenstand erschien
angesichts der mit dem Projekt angestrebten (schrift)sprachlichen sowie &sthetischen
Forderung zunachst als Herausforderung. So etwa charakterisiert Wildemann (2019: 44)
Wimmelblicher als nicht-narrativ: lhnen gemein sei zumeist eine wenig dynamische
Darstellungsweise, die bei der Rezeption vor allem in Frage- und Benennaktivitditen zum
Ausdruck komme. Damit besteht das Risiko, die Schiler*innen zum Genre der
Bildergeschichte erzahlen zu lassen und sie, wie in der Studie von Becker (2011) eindringlich
nachgewiesen, gerade nicht in der angestrebten Weise in ihrer Erzahlentwicklung zu férdern.
Tatsachlich thematisierten die Lernenden in den zugehorigen Unterrichtsgesprachen (auch
der nachfolgenden Unterrichtsstunden) lediglich einzelne Begebenheiten aus den vielszenisch
gestalteten Bilderbuchdoppelseiten — vornehmlich fiir sie vergniigliche Handlungsmomente:
etwa einen (nackt) duschenden Mann. Vornehmlich auf spatere Anregungen durch die
Lehrerin hin wurde die gesamte Geschichte einer Bilderbuchfigur innerhalb einer einzelnen
Jahreszeit verfolgt. Auch die schriftlichen Texte der Schiler*innen beschrankten sich in einer
frihen Phase des Projekts auf nur wenige Satze. Ein wichtiges Anliegen der Unterrichtsstudie
bestand entsprechend darin, die Lernenden zu bewegen, auch zu den einzelnen
Wimmelblchern ausfihrlichere Geschichten zu verfassen. Wie schon in den zuvor
durchgefiihrten Studien zur Rezeption textloser Bilderbuchgeschichten orientierten sich die
Auswahl und Auswertung entsprechender Unterrichtsdokumente an der sog. Key Incident
Analyse, einem Verfahren, das vor allem aus qualitativen Verfahren zur Unterrichtsforschung
bekannt ist (Kroon/Sturm 2002: 98). Schlisselcharakter kommt in diesem Fall denjenigen
Rezeptionsdokumenten zu, an denen sich das Aufdecken der Gestaltungsprinzipien einer
Geschichte und das Bestreben um eine authentische Schilderung in Verknlpfung mit
emotionaler Beteiligung und dem Bemiihen um konzeptionelle Schriftlichkeit und literatur-
oder bildungssprachlich orientierte Formulierungen nachweisen lassen. Bezogen auf die
Systematisierung bildungssprachlicher Merkmale wird auf die von Reich (2008) entwickelten
Ansdtze Bezug genommen, die zwischen diskursiven, lexikalisch-semantischen und
syntaktischen Merkmalen von Bildungssprache unterscheiden (vgl. auch Wildemann/Fornol
2020: 118); darlber hinaus sollen bei den schriftlichen Texten der Schiiler*innen auch
literatursprachliche Merkmale der Textkomposition berlicksichtigt werden.

3. Rotraut Susanne Berners Wimmelbiicher

Die in diesem Beitrag prasentierten Unterrichtsbeobachtungen beziehen sich auf die
Rezeption der (fast) textlosen Wimmelbuchserie von Rotraut Susanne Berner (2003-2008)
sowie der zugehorigen Wimmlinger Geschichten (in gereimter Sprache) durch eine
jahrgangsubergreifende Lerngruppe mehrsprachiger Kinder der Jahrgangsstufen 1 bis 3. Die

Serie umfasst das Winter-Wimmelbuch, das Frihlings-Wimmelbuch, das Sommer-
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Wimmelbuch, das Herbst-Wimmelbuch und schliefSlich das Nacht-Wimmelbuch. Jedes dieser
Blicher enthalt sieben pluriszenisch, d.h. mit mehr als einem Handlungsmoment gestaltete
Doppelseiten und den folgenden Settings, die zugleich die jeweilige Jahres bzw. Tageszeit
erkennen lassen: So zeigt die erste Doppelseite den Querschnitt eines Mehrfamilienhauses,
die zweite ein Bauernhofpanorama mit benachbarter Autowerkstatt, die dritte einen
modernen Bahnhof mit Ticket- und Pressestand, Fahrscheinautomat, Café und einer
Fischhandlung ,Poseidon”. Auf der vierten Doppelseite ist der Querschnitt eines
Kulturzentrums abgebildet, daneben befindet sich die in kontinuierlicher Weiterentwicklung
befindliche Baustelle eines Kindergartens. Im Folgenden ist ein Marktplatz mit verschiedenen
Geschaften zu sehen, darunter eine ,,Buchhandlung”. Auf der sechsten Doppelseite findet sich
der Querschnitt eines mehrstockigen Kaufhauses mit Parkgarage. Abgeschlossen wird jede
Episode, die immer derselben (aufgezeigten) Route folgt, durch eine Szene im Park mit See
und dem Wimmlinger ,Park-Café”. ,Der Leser verandert also weder Standpunkt noch
Perspektive; seine Wahrnehmung des Settings gleicht einer statischen Kamera, die wie auf
Schienen einer geraden Linie folgt” (Krichel 2019: 122). Die Bilderbuchserie schlieRt zahllose
Haupt- und Nebenfiguren ein; zu ersteren zahlen u.a. ,Manfred und Elke”, , Peter und sein
Hund Struppi“, , Oskar und seine Gans” sowie das Katzenpaar ,Monika und Mingus”. Eher
Nebenfiguren sind u.a. der Buchhandler ,Armin“, ,Silvia und die Kindergartenkinder”,
»,Santosh” (aus Indien) und der ,Fischverkdufer” aus dem Laden ,Poseidon”. Nach Krichel
(2019: 118) lassen sich Berners Jahreszeiten-Bilderblicher als Serie bezeichnen, da sie finf
Episoden zum gleichen Thema (Jahres- und Tageszeiten) umfassen, die in Setting, Figuren und
Erzahlinstanz Gbereinstimmen (vgl. Kimmerling-Meibauer 2018: 104). Das serielle Prinzip der
»,Wiederkehr und Ahnlichkeit von Formen und Inhalten” innerhalb der ,Pentalogie”
(Anders/Staiger 2016: 4) werde auf der Bildebene durch zahlreiche koharenz- und
kohasionsstiftende Merkmale hergestellt, die die einzelnen Episoden narrativ miteinander
verknipfen. Zu den koharenz- und kohasionsstiftenden Gestaltungsmitteln — erstere beziehen
sich auf den inhaltlichen und thematischen Zusammenhang innerhalb einzelner
Bildsequenzen, letztere auf sequenz- und episodeniibergreifende Elemente — werden das
konstante Figureninventar, die zirkuldre Gestaltung des Settings, die Visualisierung der
dargestellten Zeit sowie inter- und intrapiktoriale Bezlige gezahlt. Dabei kdnne jede Episode
sowohl fur sich als auch im Kontext der Vorlaufer- und Fortsetzungsbiicher gelesen und
interpretiert werden (vgl. Krichel 2019: 118).

Allein die kaum {(iberschaubare Vielzahl der auftretenden Figuren veranschaulicht die
,Kombination aus Einfachheit und Komplexitdt” als ein besonderes Merkmal dieser
Bilderbicher (Berthold 2014: 114). Zu den wenigen schriftlichen ,Ankerpunkten’ in der

ansonsten visuell dargestellten Welt zdhlen die inhaltliche Zusammenfassung und Figuren-
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Charakterisierung auf der jeweiligen Riickseite von Berners Wimmelbichern; hier finden sich

auch die Namen der Haupt- und Nebenfiguren (vgl. ebd.: 41; s. Abb. 1).

CE o

i
Abbildung 1: Riickseite Berner, Rotraut Susanne (2015): Sommer-Wimmelbuch. Hildesheim:
Gerstenberg

) GERSTENBERG

4. Zur Analyse der Schiilertexte

Die zuletzt genannten Kommentare auf den Riickseiten der Wimmelbilicher nehmen auch in
verschiedenen der nachfolgend prasentierten Schiilertexte eine Schliisselfunktion ein. In einer
Pilotstudie zum vorgestellten Projekt wurde etwa ein Text des Drittklasslers Sachin®

dokumentiert:

Es war ein mal ein Mann er hif3

Santosh. Er hat ein Geschenk gekauft.

Er hat ein ferngesteuertes SegelBoot

Gekauft. Er will es Susane zum Geburtstag
Schenken. Der MotoradMann schenkt Susane ein
Hut und Oskar schenkt eine Lampe

[die aussieht] wie eine Gans.

Sachins Text kdnnte u.a. durch eine moglicherweise empfundene (sprachliche) Nahe zwischen
dem Namen des Protagonisten (,Santosh”) und dem eigenen Vornamen motiviert sein,
vielleicht auch durch sein Interesse fiir das technisch anspruchsvolle (Geburtstags-)Geschenk

eines ferngesteuerten Segelboots. Allerdings greift dieser Schiilertext nur ausgewahlte

1 . . ..
Alle anderen Kindernamen sind anonymisiert.
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Aspekte aus dem Uberaus vielfaltig gestalteten Sommer-Wimmelbuch auf. Um die
Schiiler*innen noch starker zum Erzéhlen von (komplexen) Geschichten anzuregen, wurden in
einer spateren Phase der Untersuchung auch die neun kleinformatigen Pappbilderbiicher zu
den Hauptcharakteren der Wimmelblicher in die Unterrichtsarbeit miteinbezogen. Wie die
Kinder schon in ihren miindlichen Erzahlansatzen auf dieses Hintergrundwissen zurlickgreifen,
dokumentiert bezogen auf das Katzenpaar ,,Monika und Mingus” ein Gesprachstranskript zum
Frihlings-Wimmelbuch (s. Anhang). Wenngleich die ersten Schiler*innendulRerungen (etwa
durch eine Zeigegeste begleitet) noch vornehmlich die prasentierte Bilderbuchillustration
kommentieren, stellen die Kinder schon hier Vermutungen zu den Handlungsabsichten der
Bilderbuchfiguren an (,und sie re/ reden vielleicht[!] Giber was, + mochten vielleicht[!]
zusammen spazierengehen®; vgl. Steinbrenner 2018: 18; Hvg. P.W.), beziehen im Fortgang des
Gesprachs verstarkt aber auch ihre Kenntnis der speziell dem Katzenpaar gewidmeten
(gereimten) Bilderbuchgeschichte in das Gesprach mit ein —in diesem Fall ihr Wissen lber die
zunachst erfolglosen Werbungsversuche des Katers ,,Mingus”. Auf wiederholte Anregung der
Lehrerin suchen sie dabei — durchaus im Sinne eines diskursiven Bemiihens um
Bildungssprache — nach moglichst genauen Formulierungen, die die anfanglich noch
widerstreitenden Perspektiven der beiden Buchfiguren auf ihre sich anbahnende Beziehung
zum Ausdruck bringen (,,Sich anfreunden und kennenlernen”; ,Sie hat kein Interesse an ihm*;
»Als Mingus Monika immer was angebietet hat, hat sie einfach weggestarrt und ist weggel/

gegangen”).

Bezogen auf die gemeinsamen Erlebnisse von ,Monika und Mingus“ in der entsprechenden
Episode des Friihlings-Wimmelbuchs formuliert Ela kurze Zeit nach diesem Gruppengesprach
— in der zweiten Hilfte des Schuljahrs — zur (vorgegebenen) Uberschrift ,Ich erzihle dir eine
Geschichte von Monika und Mingus!“ eine in sich abgerundete, zugleich recht detailgetreue
schriftliche Erzahlung, deren Gestaltung — etwa durch die anfangliche Erzahlformel sowie
durch variierende Satzanschllsse und verschiedene originelle Formulierungen —ein deutliches
Bemiihen um (literarische) Textkomposition sowie die versuchte Anndherung an zugehorige
Bildungssprache dokumentiert. So etwa werden die beiden Protagonist*innen in Elas
Geschichte — sprachlich angemessen — zunachst unpersonlich und unter Verwendung des
epischen Prateritums eingefiihrt (,,Eines Tages trafen sich ein Kater und eine Katze“); die
Formulierung ,Sie machten zusammen einen Spazirgang” verleiht ihren Erlebnissen einen
Handlungsrahmen; ferner veranschaulichen elaborierte Formulierungen, wie ,,das Gerist der
Baustel[l]e” sowie die Wortwahl ,Dan nach sint sie auf einem Baum gelandet” den
abenteuerlichen und teils auch fir die Protagonisten selbst (iberraschenden Charakter der

Geschehnisse, die dennoch zu einem (offenbar) gewiinschten Ziel fiihren.
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Ich erzdhle dir eine Geschichte von Mingus
und Monika!

Eines Tages trafen sich

ein Kater und eine Katze.

Die Katze heifst Monika und

der Kater Mingus. Sie

machten zusammen ein

Spazirgang. Zu erst kletterten

sie auf das Werkstatt[dach]. Anschlieffend
gehen sie zum Fisch laden. Der
Verkdufer gibt inen eine Fischgrdte
Anschliefiend kleterten sie

Auf das Geriist der Baustele [Baustelle].
Dan nach sint sie auf einem

Baum gelandet. Dan sint sie

In ein Auto geschprungen.

Das Auto fur sie zum See.

Und dan waren sie am Ziel.

Schon zu Beginn des Schuljahrs hatte Ela einen schriftlichen Text zur (gereimten)

Bilderbuchgeschichte tiber die Figur ,Oskar” verfasst.

Oskar war traurech. Er hate keine Frau.
Er hat ein Ei gesen.

Dort hat er einne

Kuken gewonten [gefunden].

Die Gans war Gans traurech.

Waijil er keine Frau hate.

Auch bei diesem Text handelt es sich um ein inhaltlich anspruchsvolles Schreibvorhaben,
zumal der Einzelganger ,Oskar” zu den wenigen ,psychologisch grundierten’ Figuren der
Wimmelbuch-Serie zahlt. Ungeachtet noch erheblicher sprachlicher Schwierigkeiten hat Ela
den Umstand, dass , Oskar” in der Einsamkeit der von ihm aufgezogenen Gans die eigene

Problemsituation erkennt, in ihrer Erzahlung durchaus erfasst.

Grundsatzlich zeigt sich in der Mehrzahl der erhobenen Schiilertexte ein deutliches
Fortschreiten der (inhaltlichen) schriftlichen Erzahlfdhigkeiten der Kinder zwischen dem
zweiten und dritten Schuljahr. Uberschrieben mit dem (woméglich diktierten) Text ,Armin
putzt seinen Laden oft. Armin mochte das alles sauber ist”, hilt etwa eine Zweitkladsslerin zu
Beginn des Schuljahrs in einer Textproduktion zur Bilderbuchgeschichte tiber den Buchhandler

L»Armin“ in enger mimetischer Anlehnung an den literarischen Text fest:



Erzdhlproduktionen mehrsprachiger Grundschulkinder
zu einer (fast) textlosen Bilderbuchgeschichte
FURALLE, DIEGERN BUCH
ERLESEN, STEHTARMI
NHINTERSEINEM TRESEN.

Demgegentber stellt der Erzahltext der Drittklasslerin Dilara — insbesondere mit Mitteln der
literatursprachlichen Textkomposition — das in derselben Bilderbuchgeschichte geschilderte,
wundersam-nachtliche Fest zahlreicher zum Leben erwachter Bilderbuchfiguren, ebenso wie
die allmorgendliche Ratlosigkeit des Buchhandlers bereits erstaunlich authentisch dar. So
widmet Dilara die Halfte ihres Textes (6 Zeilen) der Schilderung einer taglichen Routine; die
sich anschlieBende rasante Aufzahlung der nachtlich erscheinenden Bilderbuchhelden
veranschaulicht die Vehemenz ihres Auftretens, dem — der gewahlten Formulierung zufolge
(,Am Morgen gehen alle wieder in ihre Blcher”) — ein wiederum fast alltaglich anmutender
Rickzug folgt. Es ist dieses Zusammenspiel, das der Undurchschaubarkeit der nachtlichen

Ereignisse durchaus gelungen Ausdruck verleiht.

Armin

Armin hat in ihr Hand

ein Besen er Putz Jeden tag.

Armin sthet hinter ihre Tresen.

Armin putz den Ganzen Abend und

wenn er Morgens in den Laden kommt
dann wird der Laden sauber gemacht.
Wenn es immer Nachst wird dann
kommen Pinocchio, Hexen, die Raupe, GrofSer
Onkel, der Teufel, Frau Holle. Am Morgen
gehen alle wieder in ihre Biicher.

Armin weif3 nicht was in der Nacht

los war.

Durchweg sind die schriftlichen Erzahlungen der Drittklassler*innen durch einen
zunehmenden Textumfang, das Bemiihen um detailgetreue und lebendige Schilderungen, den
Einsatz wortlicher Rede und nicht zuletzt durch die Verwendung hypotaktischer
Satzkonstruktionen gekennzeichnet (vgl. Augst et al. 2007: 353). Dies gilt zum einen fir die
Erzahltexte zu den Bilderbuchgeschichten, die einzelnen Buchcharakteren gewidmet sind — so

in einem Text von Nuriye:

Manfred Hat

Elke kennenge-

lernt. Als er hin-

gefalen ist Elke hat ihm

ein Pflaster gegeben. Sie haben

eine neue Hose gekauft.
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Manfred hat fiir Elke
eine Rose gekauft. Dann
haben sie geheiratet.
Manfrit hat den Ring
fergesen aber ina hat
bei de Ringe eingestegt.
ENDE

Es gilt zum anderen aber auch fir die von den Drittklassler*innen selbststandig verfassten
Texte, in denen vielfaltige Geschehnisse aus den jeweiligen Episoden der Wimmelbuch-Serie
geschildert und miteinander in Beziehung gesetzt werden (,,Frank hat Gliick Gehabt wail die

Polizisten mit Dem Dieb apgelenkt waren®). So schreibt Can:

Nachts in Wimligen passiern

merwiirdege Sachen.

Frank féhrt ohne Licht mit

dem Fahrrad.

Die Polizisten sehen Frank
ohne Licht. Frank flieht mit
dem Fahrrad vor den Polizisten.
der polizei hat Frank gesagt
fahrr nicht ohne Licht.
Inzwischen haben sie den Dieb gesehen
die haben den Dieb gefangen
genommen. Frank schlif3t sein
Fahrrat an. Frank hat Gliick
Gehabt wail die Polizisten mit

Dem Dieb apgelenkt waren.

Und Sibel verfasst am Ende von Klasse 3 die folgende ErzdahlungEine Sommernacht in

Wimmlingen

Eines Abend’s in Wimmlingen war viel los.
Auf der Strafse geschahen aufregende dinge.
Susane und Tom machen einen Nachtspaziergang.
Die meisten kénnen nicht schlafen, weil es
5000 heif ist [...]. Der Dieb schleicht sich
durch den Abend. Auf dem Dach

des Gewdchshauses schlift ein Pfau. Der Dieb
schleicht sich an den Tieren vorbei. Das
Krankenhaus ist zu. Frank fdhrt Fahrrad,

aber ohne Licht. Die Polizei bemerkt

Frank, dass er ohne Licht féhrt. Ein Laden,
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namen’s Poseidon, ist zu. Aber... der Dieb
bricht ein. Doch die Polizei schnappt
ihn. Die Sterne leuchten am Himmel.
Es war alles wieder gut.
Fast alle aus Wimmlingen sind
beim Abendfest. Es war sehr
viel los. Es wurde alles dekoriert.
Das Fest ist sehr grofs. Dort ist ja

ein Feuerwerk. Alle waren gliicklich.

So, das war meine Geschichte.

Im Unterschied zu den zuvor prasentierten Erzahlproduktionen, die sich vornehmlich auf die
Erlebnisse einzelner Protagonist*innen konzentrieren, unternimmt Sibel den Versuch einer
Zusammenschau der nachtlichen Ereignisse und integriert eine Vielzahl von Personen und
Ortlichkeiten des gesamten Nacht-Wimmelbuchs in ihre Geschichte. Auffillige Kennzeichen
dieser Erzahlung sind der kontinuierliche Wechsel in der Schilderung von eher erwartbaren
gegeniber besonders spektakuldren Geschehnissen, die teils elaborierte Wortwahl (,,Ein
Laden, namen’s Poseidon, ist zu“), ebenso wie einzelne literatursprachlich orientierte
Formulierungen (,,Der Dieb schleicht sich durch den Abend”; vgl. auch die Wortschopfung
,Abendfest”). Im Kontrast zu den Spannungsmomenten der Geschichte (,Aber... der Dieb
bricht ein. Doch die Polizei schnappt ihn“) sticht ferner die ausfiihrliche und emotional
engagierte Schilderung des , Abendfests” hervor, dessen liberaus harmonische Atmosphare

zuvor beschriebene Missliebigkeiten bei weitem lberstrahlt.

Nicht selten finden sich in den Texten der Drittklassler*innen auch Hinweise der
Selbstartikulation, durch die die Schiiler*innen Bezlige zu ihrer eigenen Person bzw. subjektiv
bedeutsame Aspekte des Erzdhlten hervorheben, — so etwa in einem hier nicht
wiedergegebenen Text ,der Zug fahrt in die Tirkei” oder in Sibels Erzahltext ,So, das war
meine Geschichte”. Insbesondere Sibels ausfihrliche, detailreiche, auch spannend gestaltete
Erzahlung bringt Rémis (2011) Charakterisierung der Rezeption von Wimmelbtichern ,,Reading
as Playing” zur Anschauung:

Reading wimmelbooks is an ,,open game”, lacking a final goal that might end the game
when achieved: the challenge is to prolongate the book experience and create a
potentially endless, joyful reading activity from the limited resources of one book.

(ebd.: 134)

Zugleich sind die von den Kindern vorgenommenen mimetischen Anlehnungen an die
Literatursprache der jeweiligen Buchgeschichte — d.h. auch: ihr Bemiihen um Bildungssprache
— ein gleichbleibender Grundzug der Textproduktionen, teils tGber die Klassenstufen hinweg.

So erstellt die Zweitklasslerin Ela gegen Ende des Schuljahrs (malend und schreibend) ein
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Leporello zum Sommer-Wimmelbuch, in dem eigene Formulierungen (,,zwei Manner malen
die Wand Gelb an. Monika schlaft im kinderzimmer”; , Alle menschen in einem Kaffe [Café].
Eine Malerin malt einen schénen Bild. Die Schwéane sind im Wasser”), abgewandelte Zitate
(,Daniela tragt ein ziemlich groRer Krokodil in der Hand“) und wortlich ibernommene
Formulierungen von der Riickseite des Buches (,,Mingus begibt sich auf Mausejagd. Struppi ist
mal wieder ausgebiixt. Susanne hat heute Geburtstag und ladt alle ihre Freunde ein“) in einer

ganz eigenstandigen Textkomposition vielfaltig miteinander verkniipft werden.
5. Fazit

Nicht zuletzt die vorgestellten Kindertexte unterstreichen einmal mehr die von Steinbrenner

(2010; 2018) angestellten Uberlegungen beziiglich des mimetischen Lernens:

mit Walter Benjamin kann Mimesis als ,Féhigkeit im Produzieren von Ahnlichkeiten’
(Benjamin 1977 [1933]: S. 210) aufgefasst werden. Beim Produzieren von Ahnlichkeiten
entsteht etwas Neues, das dem Vorgegebenen ¢hnlich, nicht aber mit ihm identisch ist.
Mimesis ist damit mehr als Imitation und Reproduktion von Vorgegebenem. In der
mimetischen Aneignung von Vorgegebenem kommt das nachahmende Subjekt mit ins
Spiel. Seine Einbildungskraft gestaltet den Nachahmungsprozess mit, so dass das
Vorgegebene eine neue Qualitét gewinnen kann (vgl. Wulf 1997]...]: S. 1015): es wird nicht
nur reproduziert, sondern in einer spezifischen Weise dargestellt, wobei der
Nachahmende immer auch etwas von sich selbst ausdriickt.

(Steinbrenner 2010: 29-30)

So finden sich in den miindlichen und schriftlichen Erzahlungen der Zweit- und
Drittklassler*innen durchaus Anzeichen fiir das Errichten einer Storyworld — also eines
mentalen Modells der erzahlten Situationen und Ereignisse —im Sinne des Narratologen David
Herman (2009), ebenso ,Sprachformen fiir vorgestellte Erfahrung” (vgl. Schiler 2019: 29ff.).
Zugleich entsprechen insbesondere die von den Kindern verfassten schriftlichen
Erzahlproduktionen der von Dehn (2005) untersuchten Adaption und Transformation

narrativer Muster, wobei

Musterbildung [...] als eine Art Pendelbewegung [verstanden wird], als , Internalisierung
von Erzeugtem und Vorgefundenem (...) und die EntdufSerung davon beim Schreiben
(Dehn 2005: S. 13f.)".

(Schiler 2021: 87)

Allerdings ist gleichermallen zu erkennen, dass in Unterrichtsprojekten, die die
Aufmerksamkeit auf narrative Muster der vornehmlich in Bildern und erganzenden
Kommentaren erzdhlten Geschichten lenken, im Fall mehrsprachiger Kinder auch
alltagssprachliche Gesprachsformen und Textformen zugelassen werden sollten, um den
Kindern moglichst groRziigige Freirdume zu eroffnen, ihre bereits erworbenen Fahigkeiten im

Umgang mit der Zweitsprache Deutsch zu erproben und — in dieser (ihnen noch weniger
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vertrauten) Sprache — zugleich die Buchgeschichte mit den eigenen lebensweltlichen

Erfahrungen, auch Traumen und Wiinschen in Beziehung zu setzen.

So steht auch das Konzept des musterhaften Lernens fir eine weitgefasste Auslegung des
Schriftspracherwerbs, der gemall bis in den primdren Spracherwerb zurilickreichende
Begegnungen/Erfahrungen mit Schriftkultur (Bruner 1987) den spateren schulischen Umgang
mit Texten pragen, zugleich einen lebenslangen (Lese- und) Lernprozess konstituieren und
begleiten. Maligeblich ist dabei u.a. das ,Prinzip der Kbnnensorientierung”, das laut Anregung
von Hochstadt (2015: 91) auch auf das Schreiben Ubertragen werden sollte und — wie von
Schiler (2019) in ihrer Studie zu schriftlichen Erzédhlungen von Drittklassler*innen im Kontext
von Text und Bild nachgewiesen —dazu fiihren kann, dass Lernende in ihren Textproduktionen
Uber den Weg der Vorstellungsbildung zu sprachlichen Ausdrucksformen gelangen, fir die

ihnen die sprachlichen Mittel (noch) nicht zur Verfligung stehen (vgl. ebd.: 351).

In dieser Perspektive unterstreichen die skizzierten Beobachtungen einmal mehr das Anliegen,
moglichst allen — ein- und mehrsprachigen Kindern gleichermaen — friihe Zugange zu Schrift
und Schriftkultur zu eré6ffnen — etwa durch das ,, diktierende Schreiben” (Merklinger 2012), das
Pretend Reading (ein So-tun-als-ob-Lesen) (Merklinger/Wittmer 2018), durch schriftliche
Erzdhltexte zu (textlosen) Bilderbiichern (Wieler 2015; 2017) —, ebenso wie durch die
Verknipfung analytischen und mimetischen Lernens im Grammatikunterricht (Hochstadt
2015). Darliber hinaus gilt es, die Schiler*innen zu unterstitzen in Prozessen einer

neuerlichen Selbst- und Welterkundung im Zuge literarischer Rezeption.

Zu den Ursachen fir die inhaltliche und gestalterische Attraktivitat der Wimmelblicher dirfte
u.a. zdhlen, dass der Jahreszeiten-Zyklus ein Ankniipfen an mafRgebliche Alltagserfahrungen
der Kinder erlaubt. Dariliber hinaus reagiert die Bilderbuchserie aber auch auf deren Bediirfnis
nach einem sozialen, durch Harmonie und wechselseitige Akzeptanz gepragten

gesellschaftlichen Zusammenleben.

Vergleichbare Bemihungen wie in den vorgestellten mindlichen und schriftlichen

Erzdhlungen der Zweit- und Drittklassler*innen zeigen sich

vor allem bei der Produktion und Rezeption von Geschichten sowie in Gespréchen und
schriftlichen Texten [...], in denen die Kinder Eindriicken und Erfahrungen von subjektiv
hoher emotionaler und kognitiver Qualitéit Ausdruck zu verleihen versuchen.

(Wieler 2013: 274)

Im Sinne der unverzichtbaren Weiterentwicklung und Vertiefung der bereits erworbenen
Sprachfahigkeiten der Kinder in der Zweitsprache Deutsch heiRt dies immer auch, die
Abhangigkeit der Sprachférderung von der Bedeutsamkeit der erdrterten Inhalte in der

Perspektive der Kinder zu berticksichtigen.
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7. Anhang
Gesprdchstranskript

Ayla [mit Blick auf das Smartboard] Frihlingswimmelbuch.

L Nee! Wir wollen/ welche Geschichte wollen wir ihr [der Beobachterin] erzihlen?

Ayla Ach so.

L Wir kdnnen ja nicht alles erzdhlen [...]. Giilay!

Gulay Wir erzdhlen ihr die Geschichte von Mingus und Monika.

L [...] Willst du mal anfangen + und [...] die Geschichte erzahlen? Und wir kénnen schon die
erste Seite aufschlagen. [blickt zum Smartboard] [...] Ja.

Sibel Da sind Mingus und Monika vor der Haustilr ganz unten [zeigt auf das Smartboard] + und
sie re/ reden vielleicht Giber was, + mdchten vielleicht zusammen spazierengehen.

L Mhm. [leiser] Wer mochte mal weitererzahlen? [lauter] Wer mdchte mal
weitererzahlen? + Giilay!

Gulay [réuspert sich] Mingus und Monika haben sich vor der Haustir getroffen und dann/
heute wollen sie was erledigen.

L Ja. Ela!
[...]

Ela Mingus bringt immer zu Monika [zahlt mit den Fingern auf] + Fisch, + ein + Ball, + eine
Maus.

Can [flistert Ela etwas zu] ().

L Schhhht! Und was noch?

Ela (Und) Monika.

L Und warum bringt er dis?

Ela (Weil) er, glaub ich, (mit sie redet).

L (Mhm) [verneinend]. + Was mochte er? Can!

Can Sich anfreunden und kennenlernen.

L Ja und wie reagiert sie? + Mhm, wer weiR das? Bilgin!

Bilgin Sie hat kein Interesse an ihm.

L Richtig!

Bilgin Sie hat kein Interesse an ihm.

L Woran merkt man/ merken wir das denn, dass sie kein Interesse hatte? + Ayla, weiRt
du’s noch? [...]

Ayla (Weils auch nicht).

L Sag du mal!

Sibel Als Mingus Monika immer was angebietet hat, hat sie einfach weggestarrt und ist

weggel/ gegangen, weil + es hat sie nicht interessiert.
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Transkriptionslegende

[...]
[xxx]
X X X

+

Auslassungen P.W.
erganzende Beschreibung
Dehnung

kurze Pause

//

()

Betonung
Fremdunterbrechung
Formulierungshemmung

unverstindliche AuBerung




Ein Fall fir die Grundschule? Bedingungen und Maoglichkeiten eines

sprachforderlichen Grammatikunterrichts am Beispiel der Kasus

Theresa Borggrefe, Andreas Krafft
Abstract

Die grammatische Kategorie Kasus beschreibt die vom syntaktischen und semantischen Kontext
abhdngige Flexion von Nomen, Adjektiven, Artikeln und Pronomen, die im Deutschen durch einen
ausgepréigten Formenreichtum und zahlreiche Synkretismen gekennzeichnet ist. Als Grundlage der
Satzgliedlehre sind die Kasus ein traditioneller Bestandteil des Sprachunterrichts in der Grundschule.
Ein Blick in aktuelle Lehrwerke zeigt, dass dabei nach wie vor die Fdhigkeit zur korrekten Bildung der
flektierten Formen zumeist stillschweigend vorausgesetzt wird — eine Haltung, die angesichts der
Komplexitdt des Lerngegenstands und angesichts vorliegender Erkenntnisse zum Erwerb kritisch
hinterfragt werden muss. In diesem Artikel soll zundichst anhand einer Untersuchung von Texten aus
dem dritten und vierten Schuljahr die Notwendigkeit eines neuen Zugangs zu Kasus im Hinblick auf
Lerner*innen mit DaZ und DaE verdeutlicht werden. Anschlieffend wird die Konzeption einer
empirischen Studie samt Unterrichtseinheit, die kasusspezifische Sprachaufmerksamkeit im
Schreibprozess zum Ziel hat, prdsentiert und diskutiert. Mittels der Verkniipfung impliziter und
expliziter Zugdnge soll formenspezifische Aufmerksamkeit beziiglich der Kasus angebahnt und
liberpriift werden.

Kasus, Zweitspracherwerb, Metasprache, Grammatikunterricht, Schreibprozess

The german case system is characterized by lots of different cue markings and syncretism. Depending
on the syntactic and semantic context nouns, adjectives, articles and pronouns are inflected. In
primary school the grammatical category case is traditionally part of the grammar instruction
(‘Satzgliedlehre’). In this context, the ability for the correct inflection of case by students is still
presupposed, as an analysis of school books shows. Regarding the complexity of the grammatical
category and new acquisition studies this cannot be justified anymore. The following article presents
a research of texts (third and fourth grade students). First results indicate that students with German
as first and early second language need support and that case needs a new way of being taught in
primary school. Furthermore, a teaching unit (with a combination of implicit and explicit methods) is

presented which may support students in reaching a conscious access to case in school.

case, SLA, metalinguistic knowledge, grammar instruction, writing skills

Der Dativ ist bekanntlich ,dem Genitiv sein Tod“ (Sick 2004), mittlerweile handelt es sich aber
offenbar auch beim Dativ und Akkusativ um bedrohte Arten: Zum festen Repertoire
selbsternannter Sprachpfleger*innen gehort die Klage liber die immer seltener vorhandene
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markieren (vgl. z. B. Sick 2005). Im folgenden Beitrag gehen wir der Frage nach, welche Rolle
Abweichungen bei der Kasusflexion tatsachlich im Sprachgebrauch von Kindern im
Grundschulalter einnehmen und wie ein sprachforderlicher Deutschunterricht, der diese in

ihrem Erwerbsprozess unterstiitzt, aussehen kann.
1. Die Kasus als sprachlicher Lerngegenstand

Grammatische Fahigkeiten gehodren zu den zentralen Voraussetzungen gelingender
Kommunikation im miindlichen und schriftlichen Sprachgebrauch. Diese beinhalten auch die
Fahigkeit, in Handlungen die Rollen von Aktanten eindeutig zu kennzeichnen, was im

Deutschen unter anderem durch die Markierung von Akkusativ, Dativ und Genitiv geschieht.
1.1. Kasusmarkierungen und ihre Funktionen im Deutschen

Begreift man Satze als kleine Spielszenen, als ,miniature plays” (Kako 2006: 19), so geben
formal-grammatische und semantische Mittel Auskunft dariiber, wer was tut und mit wem
was geschieht (vgl. Gamper 2016: 17). Der normgerechte Einsatz der Kodierungen kann,
besonders in schriftsprachlicher Kommunikation ohne geteilten Handlungsrahmen,
gewissermalien lGiber Leben und Tod entscheiden: , Ich gebe ihn dem Tiger” — oder doch: ,,Ich

gebe ihm den Tiger"”.

Ausgehend vom Verb geben entschliisseln wir den Handlungsrahmen mit drei belebten
Aktanten. Da die Abfolge der Konstituenten im Deutschen (im Gegensatz beispielsweise zum
Englischen) keine zuverlassige Interpretation ermdglicht, dienen Kasusmarkierungen auf der
sprachlichen Oberflachenstruktur als eindeutige cues zur Bestimmung der semantischen
Relationen im Satz. Morphologisch wird eine Kasusform durch Suffigierung an verschiedenen
Komponenten einer Nominalphrase (NP) realisiert, wobei sie meist mit Numerus- und
Genusflexiven verschmilzt. Das deutsche Kasussystem ist durch haufige Synkretismen, unter
anderem zwischen dem Nominativ und dem Akkusativ im Femininum und Neutrum,
gekennzeichnet. Die Tendenz zur Monoflexion innerhalb einer NP tragt ebenfalls zur

Komplexitat des Systems bei.

Bei der Rezeption und Produktion von NPn missen Signale der Nominalphrasengrenzen und
miteinander kongruierende Elemente der NPn erkannt bzw. erzeugt werden (vgl. Farhidnia
2016: 11). In konzeptionell mindlichen Kontexten werden Referenzen Gberwiegend deiktisch
und semantische Relationen oft nur fragmentarisch hergestellt. Dagegen spielen
diesbezligliche Markierungen in konzeptioneller Schriftlichkeit eine bedeutendere Rolle.
Indirekte Objekte, Lokative, Direktionale oder Adverbiale miissen — tber die Wortstellung
hinaus — im passenden Verbrahmen kodiert werden (vgl. Mehlem/Maas 2005: 365). Wie
Sprachverwender*innen die Kasus in Form und Funktion erwerben, soll im Folgenden

beschrieben werden.
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1.2. Kasus im Erst- und Zweitspracherwerb

Im dritten Lebensjahr beginnen Kinder, komplexe syntaktische Konstruktionen, bestehend aus
einem Verb und mehreren Argumenten, zu produzieren. Der Erwerb solcher Einheiten wird
im Rahmen gebrauchsbasierter Theorien als Entwicklung modelliert, innerhalb derer Kinder
Form-Funktions-Paare finden, diese systematisch ordnen, verstehen und schlieflich selbst
gebrauchen. Satzkonstruktionen werden zunachst verbspezifisch angeeignet und spater auf
andere Verben Ubertragen (vgl. Tomasello 2005: 118). Jingere Kinder nutzen im Erwerb des
Deutschen als Erstsprache (DaE) zunachst die Konstituentenabfolge zur Markierung
semantischer Rollen. Mit zunehmendem Alter steigt der Bedarf, semantische Relationen
praziser zu markieren, und damit der Gebrauch morphologischer cues (vgl. Gamper 2016:
123).

Im Kindergartenalter beginnen Kinder mit der Verwendung transitiver Nominativ-Akkusativ-
Strukturen, gefolgt von Prapositionalkonstruktionen mit Dativ. Fast zeitgleich erfolgt der
Erwerb von Nominativ-Dativ-Konstruktionen sowie von Prapositionalphrasen mit Akkusativ
(vgl. Ulrich 2017; Szagun 2013). Angesichts der Komplexitat des Systems Uberrascht es nicht,
dass der Erwerb von Kasusmarkierungen im Deutschen bei vielen Kindern im Grundschulalter
noch nicht abgeschlossen ist (vgl. Hoffmann 2019; Ulrich 2017; Feilke/Tophinke 2016).

Lerner*innen des Deutschen als Zweitsprache (DaZ) befinden sich im Grundschulalter meist
noch mitten im Erwerb des Kasussystems. Grundsatzlich stimmen die meisten Erwerbsstudien
darin Uberein, dass friihe Zweitsprachlernende die Kasus in dhnlichen Sequenzen wie
Erstsprachlernende erwerben. (Dies scheint unabhangig von der jeweiligen Erstsprache (L1)
und auch vom Alter der Lernenden der Fall zu sein.) Besonders fehleranfillig ist bei Kindern
mit Deutsch als Zweitsprache (L2) der Erwerb des Dativs bei zwei- und dreiwertigen Verben
sowie der Erwerb von Kasus in Prapositionalphrasen (vgl. Schonenberger/Sterner/Rothweiler
2013; Kaltenbacher & Klages 2012; Diehl 2000; Wegener 1995).

Der Ausbau des Kasussystems Uliberlagert sich infolge des Schuleintritts mit dem Erwerb
literater Textstrukturen und damit mit schulischen Prozessen der Sprachvermittlung und
Normierung. Vielen L2- und auch L1-Lernenden gelingt die normgerechte Markierung der
Kasus in schriftlichen Produkten bis zum Ende der Grundschulzeit nicht zuverlassig (vgl. Jeuk
2017; Marx 2017); allerdings ist der fortgeschrittene Erwerb in schriftsprachlichen Kontexten

bisher kaum untersucht.

Die Ergebnisse einer kleinen Langsschnittuntersuchung (n=20, 10 D=L1, 10 D=L2, drei Texte je
Schiler*in, Stahl 2020) =zeigen zunachst unabhdngig von der Korrektheit der
Kasusmarkierungen eine Zunahme der Nominalphrasen hinsichtlich ihrer Anzahl und
Komplexitdt (s. Tab. 1). Allerdings fallt dieser Zuwachs im Falle der zweigliedrigen und
komplexen Nominalphrasen bei L2-Lernenden weniger stark aus als bei L1-Lernenden, was

angesichts der Bedeutung komplexer Konstituenten fir die Verdichtung von Inhalten und
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somit fur einen bildungssprachlichen Sprachgebrauch (vgl. Feilke 2012) die Frage aufwirft, ob
den betreffenden Kindern im Lauf ihrer Grundschulzeit diesbezliglich ausreichend

Lerngelegenheiten angeboten werden.

D=L1 (n=10) D=L2 (n=10)

KI. 2 KI. 3 KI. 4 KI. 2 KI. 3 KI. 4
Pronomen 40 116 109 71 125 109
Eingliedrige NPn 40 101 109 63 84 113
Zweigliedrige NPn 58 119 172 61 124 130
Komplexe NPn 12 32 42 17 21 33

Tab. 1: Anzahl und Komplexitét der in den Schiiler*innen-Texten auftretenden NPn

Ein genauerer Blick auf ausgewahlte Texte aus der 3. und 4. Klassenstufe (n=22, 12 D=L1, 10
D=L2, vier Texte je Schiiler*in) zeigt wiederum zunachst einen etwas groReren Umfang der
Produkte der Kinder mit DaE sowie etwas starker ausgepragte syntaktische Komplexitat, was
sich in einer hoheren Zahl an Nominalphrasen im Akkusativ, Dativ und Genitiv niederschlagt
(s. Tab. 2). Abweichungen bei der Markierung von Akkusativ und Dativ treten bei L2- wie auch
bei L1-Lernenden in Einzelfdllen bei Pronomen (1), vor allem aber in zweigliedrigen und
komplexen Nominal- und Prapositionalphrasen (2-4) auf. Der Genitiv wird sehr selten
verwendet, er tritt durchschnittlich in jedem zweiten Text einmal auf. Dabei handelt es sich
fast ausschlieBlich um Attribute sowie haufig um feste Wendungen, die mutmaRlich als solche
abgespeichert sind (5) oder deren Ursprung im Unterricht bzw. in den der Schreibaufgabe

zugrundeliegenden Texten vermutet werden kann (6).

D=L1 (n=12) D=L2 (n=10)
NPn gesamt (Akk, Dat, Gen) 934 (19,5 je Text) 648 (16,2 je Text)
NPn Akk 528 (11,0 je Text) 372 (9,3 je Text)
davon nicht korrekt 10 (1,9%) 18 (4,8%)
NPn Dat 380 (7,9 je Text) 256 (6,4 je Text)
davon nicht korrekt 22 (5,8%) 29 (11,3%)
NPn Gen 23 (0,5 je Text) 20 (0,5 je Text)
davon nicht korrekt 4(17,4%) 3(15%)

Tab. 2: Nominalphrasen in SuS-Texten, Akk/Dat/Gen
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(1) ... aber er wollte ihn nicht antworten. (KI. 3, D=L2)

(2) Jonas braucht so dringend ein Roboter der wie er selbst aussieht. (KIl. 3, D=L2)
(3) Dann habe ich mit meine Mama und mein Onckel gefristiickt. (KI. 3, D=L1)
(4) An einen Sonnigen Sonntag war der Herr Meyer im Garten. (KI. 3, D=L2)

(5) Ich habe gesagt: ,,Das wird die beste Feier meines lebens. (Kl. 4, D=L2)

(6) Rufe den Rat der Gétter zusammen! (Kl. 4, D=L1)

Der Akkusativ scheint zunachst deutlich weniger fehleranfallig als der Dativ zu sein. Dieser
vermeintliche Befund relativiert sich jedoch, wenn man die hohe Zahl der Akkusativformen
bericksichtigt, die mit dem Nominativ identisch und somit nicht morphologisch markiert sind
(s. Tab. 3). Die Einheiten im Akkusativ, die Markierungen an Artikeln, Adjektiven, Nomen
und/oder Pronomen enthalten, werden dhnlich haufig falsch gebildet (D=L1: 4,6%, D=L2:
12,0%) wie die entsprechenden Einheiten im Dativ (D=L1: 6,8%, D=L2: 13,3%).

D=L1 (n=12) D=L2 (n=10)

NPn Akk gesamt 528 372

NPn Akk unmarkiert 375 (71,0%) 255 (68,5%)
davon nicht korrekt 3(0,8%) 0

NPn Akk markiert 153 (29,0%) 117 (31,5%)
davon nicht korrekt 7 (4,6) 14 (12,0)

NPn Dat gesamt 380 256

NPn Dat unmarkiert 58 (15,3%) 38 (14,8%)
davon nicht korrekt 0 0

NPn Dat markiert 322 (74,7%) 218 (75,2%)
davon nicht korrekt 22 (6,8%) 29 (13,3%)

Tab. 3: Nominalphrasen in SuS-Texten, Akk und Dat im Vergleich

Die Daten zeigen einen deutlichen und aufgrund des oben beschriebenen Forschungsstands
erwartbaren Riickstand der L2-Lernenden im Kasuserwerb. Maas und Mehlem zufolge ist
davon auszugehen, dass sich derartige Rilickstande hinsichtlich der Kasuskodierungen im
Verlauf der Schullaufbahn halten kénnen: Wahrend L1-Lernende in der Sekundarstufe | klare
Fortschritte hinsichtlich des Ausbaus der Kasusmarkierungen zeigten, schnitt die L2-Gruppe
,in Bezug auf NormverstoRe deutlich schlechter ab“ (Maas/Mehlem 2003: 375).

Zu betonen ist jedoch, dass auch bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache der Erwerb des
Kasussystems mitnichten als abgeschlossen angesehen werden kann. Auch in dieser Gruppe

wird ein erheblicher Teil der Akkusativ- und Dativformen falsch gebildet, und der Genitiv wird
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von einem GroRteil der Kinder gar nicht oder nur in festen Wendungen genutzt.
Hervorzuheben ist an dieser Stelle auch, dass die Daten auf Grundlage frei verfasster Texte
erhoben wurden. In derartigen spontansprachlichen Settings tendieren Kinder iberwiegend
zur Verwendung von Konstruktionen, die sie bereits sicher beherrschen, wahrend nicht
erworbene ausgelassen werden (vgl. Ulrich 2017: 17). Aus diesem Grund ware in Kontexten,
welche die Verwendung ,anspruchsvoller’ Konstruktionen (z.B. von Ditransitiva oder seltenen

Verben) einfordern, eine noch wesentliche hohere Fehlerquote zu erwarten.

Die beschriebenen Unsicherheiten bei der Markierung der Kasus konnen bei Lerner*innen mit
DaE verschiedene Ursachen haben: Einerseits flihren fehlende literate Vorerfahrungen zu
einem wenig fortgeschrittenen Erwerbsstand (vgl. von Lehmden et al. 2015; Hochstadt 2015).
Andererseits konnen Abweichungen im schriftlichen Kontext auch bei Kindern mit weit
fortgeschrittenem Erwerbsstand auftreten und deuten auf eine weitgehend automatisierte
Sprachproduktion mit mangelnder morphosyntaktischer Revision im Schreibprozess hin. Fir
Lernende mit DaZ zahlt der Erwerb von Kasus zu den ,vulnerable grammatical domains”
(Muller 2003: vii). Als mogliche Ursachen fir einen stagnierenden Erwerb nennt Ellis unter
anderem Blockierungseffekte: L2-Lerner*innen verarbeiten Input in der Zweitsprache
eventuell schlechter, da sie durch eingeschliffene L1-Verarbeitungsroutinen ,blockiert”
werden (vgl. Ellis 2006: 176). Welche didaktischen Implikationen aus den geschilderten

Befunden abgeleitet werden kénnen, soll im Folgenden thematisiert werden.
2. Didaktische Konsequenzen

Betrachtet man das heterogene Bild einer Grundschulklasse mit Kindern unterschiedlicher
Erstsprachen und sprachlicher Voraussetzungen, stellt sich die Frage, ob (iberhaupt ein
gemeinsamer sprachférderlicher Unterricht im Bereich Kasus gestaltet werden kann.
Inwiefern konnen Blockierungseffekte bei der Inputverarbeitung, mangelnde Textrevision und
ein wenig fortgeschrittener Erwerbsstand bei L1l-Lerner*innen im Grammatikunterricht
didaktisch aufgefangen werden und die Kinder in ihrem grammatischen Lernen unterstitzt

werden?

Verschiedene Studien aus der Zweitspracherwerbsforschung zeigen, dass durch explizite
formfokussierende Instruktion L2-Blockierungseffekte bei Jugendlichen und Erwachsenen
aufgebrochen werden kénnen (vgl. Cintron-Valentin/Ellis 2015: 197). Lerner*innen erwerben
herausfordernde grammatische Konstruktionen zudem dann schneller, wenn sie diese im
Input wahrnehmen. ,,Die Lernenden werden [...] durch die Lenkung des Bewusstseins auf eine
bestimmte sprachliche Form (und deren Funktion/Bedeutung) dabei unterstiitzt, aus
zahlreichen  konkreten EinzelduRerungen die grammatische Regel abzuleiten”
(Pagonis/Salomo 2014; Ellis 2005). Nach der weak-interface-Hypothese (vgl. Ellis 2005, 2007)
kann Aufmerksamkeit auf Formen Lerner*innen helfen, Input bewusster und besser zu

verarbeiten. Aufmerksamkeit auf der Ebene der focal attention (Robinson 2017: 133) kann —
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im Gegensatz zum nicht selektiven Wahrnehmen (perceptual attention) — zu intake, zum
Ausbau impliziten Wissens, fihren (vgl. ebd.; Schmidt 1990: 132).

Im Bereich der Erstspracherwerbsforschung liegen bislang kaum Studien zur Wirkung von
Unterricht auf das grammatische Lernen vor; es fehlt insbesondere an Untersuchungen zur
Wirkung von Sprachunterricht auf die formenspezifische Aufmerksamkeit® von Schiiler*innen
(vgl. aber Binanzer/Wecker 2019).

Zu untersuchen ist also, ob ein Unterricht, der Uber gezielten Input und dessen
Bewusstmachung sprachliche Aufmerksamkeit anbahnt, heterogene Lernvoraussetzungen
beriicksichtigen und sowohl L1- als auch L2-Lerner*innen im Ausbau von grammatischem
Kénnen und Prozesswissen unterstiitzen kann. Von Interesse ist zunachst, inwiefern der
aktuell praktizierte Grammatikunterricht kasusspezifisches Koénnen und Prozesswissen

anbahnt. Hier scheint allerdings Handlungsbedarf zu bestehen:

Obwohl die Bedeutung kasusmorphologischer Markierung fiir das Schriftsprachliche und
damit auch fiir den textproduktiven Erfolg der Schiiler grofs ist, spielt das Phdnomen in
den curricularen Vorgaben fiir die Primarstufe keine oder nur eine sehr untergeordnete
Rolle.

(Hochstadt 2015: 162)

Im aktuellen Bildungsplan Baden-Wirttemberg wird der komplexe Bereich der semantischen
Rollen und ihrer Markierung im Rahmen des Kompetenzbereichs ,Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen” in der vierten Klasse thematisiert. Schiler*innen bestimmen
Satzglieder: ,,Subjekt als Wer- oder Was-Erganzung, Objekt als Wen- oder Was-Ergénzung und
Objekt als Wem-Erganzung” (Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport BW 2016: 37).

Eine aktuelle Lehrwerkanalyse finf verschiedener Lehrwerke (Junginger 2021) verdeutlicht,
wie hier in aller Regel vorgegangen wird: Mithilfe der Frageprobe erfragen die Kinder den
Kasus von NPn oder fligen bereits deklinierte NPn in Liickentexte ein. ,In allen untersuchten
Sprachbichern bilden Aufgaben zur Identifikation und Klassifikation von Satzgliedern bzw.
Nominalphrasen in einem bestimmten Kasus [...] einen zentralen Aufgabentyp” (ebd.: 88).
Diese Vorgehensweise widerspricht dem aktuellen Stand der sprachdidaktischen Diskussion
und wird vielfach kritisiert; so zeigen Spreckels und Trojahn (2016) in ihrer Studie, dass
Schiler*innen mit diesen Satzgliedverfahren Schwierigkeiten haben: Viertklassler*innen
gelinge es zwar mitunter, grammatische Termini wie Akkusativobjekt oder Prddikat korrekt zu

! Sprachliche Aufmerksamkeit soll in diesem Artikel im Sinne der focal attention nach Robinson (2017:133) oder
noticing nach Schmidt (1990, 1995) verstanden werden. Die Schnittstelle zwischen impliziten und expliziten
Wissensbestdanden wird in der Literatur terminologisch und inhaltlich unterschiedlich definiert und abgegrenzt.
Nach Bredel liegt sprachlicher Aufmerksamkeit ,,Prozesswissen” zu Grunde: dynamisches Wissen, bei dessen
Gebrauch auf sprachlich aktivierte Muster zurlickgegriffen wird (Bredel 2013: 108). Der Auf- und Ausbau von
Prozesswissen gehort neben dem Aufbau von Analysewissen und grammatischem Kénnen zu den drei Zielen
des Grammatikunterrichts (vgl. ebd.).
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verwenden, allerdings seien diese Bezeichnungen reine Worthilsen und es fehle an einem

fundierten Verstandnis fur die morphosyntaktischen Kategorien (vgl. ebd.: 141).

Jungingers Lehrwerkanalyse (2021) zeigt darliber hinaus, dass in den meisten Lehrwerken alle
Kasusformen simultan eingeflihrt werden, anstatt sich in der Progression an den im Erwerb
beobachtbaren Sequenzen zu orientieren. Die Auswahl des sprachlichen Materials wirkt in
weiten Teilen zufallig, was es den Kindern erschwert, den Zusammenhang zwischen den drei
Kategorien der Nominalflexion (Kasus, Genus und Numerus) zu erkennen. Ebenso fehlt eine
gezielte Thematisierung problematischer Konstruktionen, die insbesondere L2-Lernenden
Schwierigkeiten bereiten. Besonders schwer wiegt der Kritikpunkt, dass die meisten der
untersuchten Lehrwerke den Fokus fast ausschlieBlich auf die Forderung expliziten
Analysewissens Uber die Kasus und ihr Auftreten in Satzgliedern legen, wohingegen ein
Ausbau kasusspezifischen Prozesswissens nicht erkennbar ist. Kasusspezifisches Konnen im
Sinne einer korrekten Markierung von NPn bei der Textproduktion wird nicht gezielt
gefordert, sondern von den Autor*innen offensichtlich als gegeben vorausgesetzt — eine
Annahme, die im Lichte der oben dargestellten Befunde weder fir L1- noch fiir L2-Lernende

vertretbar ist (vgl. Junginger 2021: 86).

Eine angesichts dieser erniichternden Befunde erfreuliche Ausnahme bildet das Lehrwerk der
die das (Jeuk/Sinemus/Strozyk 2013): Hier werden Kinder bei der Deklination von NPn durch
geeignete Tabellen und Visualisierungen, z.B. in Form von festen Farben fiir Einheiten im
Maskulinum, Femininum bzw. Neutrum, unterstitzt, was Lerner*innen mit Unsicherheiten
bei der korrekten Kasusmarkierung entgegenkommt. Zudem finden sich Aufgaben, die gezielt
sensible Bereiche wie die Akkusativmarkierung bei indefiniten Artikeln oder den Einsatz von
Akkusativ und Dativ nach Wechselprdpositionen thematisieren. Die Frage, ob durch derartige
oder vergleichbare Lernaufgaben, die neben spezifiziertem Input auch auf gelenkten und
wiederholenden Output setzen, tatsachlich ein nachhaltiger Aufbau kasusbezogenen Kénnens
oder Prozesswissens moglich ist, bedarf allerdings weiterhin intensiver fachdidaktischer

Forschung.

3. Entwicklung einer Unterrichtseinheit zum Auf- und Ausbau kasusspezifischen

Prozesswissens

Im Rahmen der Entwicklung und Evaluation einer Unterrichtseinheit fiir die dritte Klassenstufe
soll zunachst erforscht werden, ob Kinder im Grundschulalter bereits tGiber formenspezifische
Aufmerksamkeit (vgl. Funke 2007: 147) auf der perceptual oder focal attention-Ebene
verfligen und diese in operativ metasprachlichen Handlungen aktivieren und nutzen kénnen.
Im zweiten Schritt soll ein Treatment mit aufmerksamkeitslenkenden Verfahren durchgefihrt
und empirisch evaluiert werden. Untersucht werden soll, inwiefern die Lerner*innen nach der
Unterrichtseinheit Gber einen hoheren Grad formenspezifischer Aufmerksamkeit verfiigen

und wie sich dieser in metasprachlichen Handlungen niederschlagt.
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Quantitativ und qualitativ Uberprift wird das Vorliegen kasusspezifischer Aufmerksamkeit
dabei durch zwei verschiedene Erhebungsverfahren: In grammatical judgement tasks
(Bialystok 1991; Krafft 2014) wird erstens quantitativ erfasst, in welchem Male Kinder
grammatikalisch oder semantisch fehlerhafte Satze zurickweisen oder ihnen zustimmen.
Dabei zeigt eine Zurlckweisung grammatikalisch fehlerhafter, jedoch semantisch
normgerechter Satze einen hohen Grad an analysiertem sprachlichem Wissen, wahrend die
Zurickweisung semantisch abweichender und grammatisch korrekter Satze einen hohen Grad
an metasprachlicher Bewusstheit bedeutet (vgl. Bialystok 2001: 140). Von Interesse ist,
inwiefern sich die Zurlickweisung semantisch oder grammatikalisch fehlerhafter Satze nach
der Unterrichtseinheit verandert. Zweitens soll mindliches Erzahlen zu einer Bildergeschichte,
in der Kohasionsmittel und deren sprachliche Markierungen eine wichtige Rolle spielen,
beobachtet werden. Untersucht werden soll, welche Indikatoren sprachlicher
Aufmerksamkeit vor und nach der Unterrichtseinheit auftreten. Sind Selbstkorrekturen,
verzogertes Sprechen, das Wiederholen von Flexionsendungen, lautes Lesen oder Betonen
bestimmter Satzteile zu beobachten? In welcher Haufigkeit treten diese auf und in welcher

Weise verdandern sich diese?
3.1. Didaktische Voriiberlegungen

Aufmerksamkeit, im Sinne einer focal attention, kann durch verschiedene formfokussierende
Verfahren im Unterricht angebahnt werden (vgl. Kohl-Dietrich/Maiberger 2022: 298). ,Unter
Formfokussierung (FonF) versteht man dabei allgemein die didaktisch gesteuerte Lenkung der
Aufmerksamkeit der Lernenden auf bestimmte Form-Bedeutung-Zuordnungen” (ebd.: 298).
Madlener-Charpentier und Behrens strukturieren Optionen didaktischer Formfokussierung
zwischen den Polen der impliziten und expliziten Formfokussierung. Wahrend beispielsweise
Inputfluten oder die Optimierung des Inputangebots implizite Moglichkeiten der
Aufmerksamkeitslenkung darstellen, gehoért das ,Erklaren von Strukturen an gut gewahlten
Beispielen” (Madlener-Charpentier/Behrens, 2022: 22) zur expliziten Lenkung. Welches
Verfahren fir welchen Lernertyp und in welchem Alter eingesetzt werden kann, ist

weitgehend unerforscht.

Als grammatischer Lerngegenstand fiir die vorgestellte Unterrichtseinheit stehen transitive
Nominativ-Akkusativ und Nominativ-Dativ-Akkusativ-Konstruktionen mit einfachen und
erweiterten Nominalphrasen im Fokus. Transitive Konstruktionen mit Akkusativ gehoren zu
den ersten sicher markierten Strukturen im Erst- und Zweitspracherwerb und eignen sich
daher fiir eine erste formenspezifische Annaherung. Ditransitive Konstruktionen sollen im
zweiten Schritt der Aufmerksamkeitslenkung fokussiert werden. Neben dem Agens miissen in
ditransitiven Konstruktionen zwei semantische Rollen unterschieden werden, wodurch eine
eindeutige Markierung vonnoten ist. Diese Transparenz bildet eine gute Grundlage dafir, die

Kennzeichnung von Strukturen im Unterricht als ,notwendig‘ erfahrbar zu machen.
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Eine Pilotstudie in einer Klasse mit 18 Drittklasslern lieferte bereits erste Anhaltspunkte zum
Prozesswissen von Kindern im Bereich Kasus: In kollaborativen Grammatikurteilen (2 Kinder,
1 Interviewerin) war in allen Gesprachsgruppen formenspezifische Aufmerksamkeit in Form
von Korrekturen oder verzégertem Sprechen zu erkennen.? In vier von sechs Gruppen kann
diese Aufmerksamkeit der Ebene der Wahrnehmung (perceptual attention) zugeordnet
werden, die exemplarisch am folgenden Beispiel erkennbar ist.

01 I: Das Schwein schickt den Mann ein Buch.
02 A: Ja.ja, ja.

03 B: Ja.

04 A: Sag’s noch einmal.

05 I: Das Schwein schickt den Mann ein Buch.

06 A: Dem Mann, also/

07 B: deeem.nochmal/

08 I: Sollich’s noch einmal sagen? Das Schwein schickt den Mann ein Buch.

09 A: Mmh,ja, ja.
10 B: Ja, das geht. Klingt so.
(I: Interviewerin, Kind A (DaE) und B(DaZ)

Beide Kinder stimmen der prasentierten ditransitiven Satzkonstruktion zunachst — mit leichter
Verzégerung — zu. Nach einem ersten Nachdenken kommen Kind A (DaE) jedoch Zweifel. Es
wiederholt nachfragend den Rezipientendativ, scheinbar jedoch ohne wahrzunehmen, dass
es dabei eine Korrektur vornimmt. Kind B (DaZ) steigt daraufhin mit ein und betont die
korrigierte Flexionsendung im Dativ, offenbar ebenfalls ohne die Korrektur zu bemerken —
zumindest wird diese nicht verbalisiert. Dieses Muster wiederholt sich im folgenden
Gespriachsverlauf: Nach erneuter AuRerung der Konstruktion durch die Interviewerin wird sie

fir ,richtig’ befunden.

Die korrigierende Wiederholung der Konstruktion offenbart einen fortgeschrittenen
Spracherwerbsstand des Kindes mit Deutsch als L1. Kind A nimmt nach Robinson (2017) die
dargebotene Struktur wahr (perceptual attention), kann dies jedoch nicht in ein bewusstes
Bemerken (focal attention) bzw. Verbalisieren lberfiihren. Der Gesprdchsausschnitt zeigt
bereits zwei bedeutende Aspekte: Kinder verfligen in der dritten Klasse Uber eine implizite
formenspezifische Aufmerksambkeit, die sie sogar in komplexen ditransitiven Konstruktionen,
die eher dem schriftsprachlichen Register zuzuordnen sind, aktivieren kénnen. Jedoch gelingt
es ihnen nicht, diese Aufmerksamkeit flur eine metasprachliche Beschreibung und/oder

Korrektur der Einheit zu nutzen. Ein geplantes Treatment greift diese Annahme auf: Es setzt

2 Auf den Stellenwert von Selbstkorrekturen als Aufmerksamkeitsindikatoren in Sprachhandlungen von Kindern
gehen Lutke (2015) und Wecker (2019) ausfihrlicher ein.
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implizite Aufmerksamkeit voraus und zielt darauf ab, diese auf eine héhere Ebene, in eine

focal attention zu Uberfiihren.
3.2. Der verriickte Zirkus: Entwicklung der Unterrichtseinheit

Ubergeordnetes Ziel der Unterrichtseinheit ,,Der verriickte Zirkus” ist der Auf- und Ausbau
kasusspezifischer Aufmerksamkeit in Schreibprozessen von Schiiler*innen der dritten
Klassenstufe. Visuell unterstitzt werden soll die Anbahnung formfokussierender
Aufmerksamkeit durch die Arbeit an Treppengedichten in Anlehnung an Rdber-Siekmeyer
(1999, s. Abb. 1). Die auffallende sprachliche Struktur der Gedichte veranschaulicht, dass NPn
in Satzen umstellbar sind und daher erst durch Aufmerksamkeit auf morphologische cues die

Bedeutung eines Satzes ganzlich erschlossen werden kann.

Der Affe Der Wolf Dem Wolf
Der kleine Affe Der liebe Wolf Dem lieben Wolf
Der kleine, wilde Affe Der liebe, graue Wolf Dem lieben, grauen Wolf
argert schenkt schenkt
die langweilige Giraffe. der Laus die Laus
der groRen Laus die grolRe Laus
ein Haus. ein Haus.

Abb. 1: Treppengedichte in Anlehnung an Réber-Siekmeyer (1999)
Phase | und Il: Formen rezeptiv und produktiv gebrauchen

In einer ersten Phase werden die Schiler*innen in einen ,verriickten Zirkus” entfiihrt. Sie
horen und lesen verschiedene Treppengedichte, in denen die ,verrlickten Tiere”, die
Zirkusartist*innen und ihre gemeinsamen Beziehungen vorgestellt werden. Das
unaufdringliche Formfokussierungsverfahren der Inputflut ermdéglicht eine erste Aktivierung
kasusspezifischer Formen (vgl. Bredel 2013: 109). Nominativ-Akkusativ- und Nominativ-Dativ-
Akkusativ-Konstruktionen werden in Anlehnung an das Litkey-Bilderbuch ,Unruhe im Zoo“
(von Lehmden et al. 2017) gehauft und variiert gehort sowie einzeln oder in Tandems gelesen.
Je nach Spracherwerbsstand und Vorerfahrungen der Lerngruppe kann dabei bereits die
Konstituentenabfolge variiert werden. Transitive und ditransitive Konstruktionen werden in
der zweiten Phase einfach und erweitert produziert. Die Lehrkraft lenkt den Blick der
Lerner*innen dabei explizit auf die sprachliche Struktur der Gedichte mit Schwerpunkt auf die
Artikelworter und Adjektivattribute. Schrittweise schreiben die Kinder Teile und schliefRlich
vollstindige Treppengedichte, wobei die Verben vorgegeben werden. In Ubungen fiillen die
Kinder kollaborativ Liicken in vorgegebenen Treppengedichten aus und formulieren auf diese

Weise bereits erste metasprachliche auf Kasusformen bezogene Beobachtungen.
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Phase Ill: Formen aushandeln

In der dritten Phase regen semantisch auffallige Konstruktionen zu ,Innehalten” und
»,bewusstem Nachdenken” Gber morphologische cues an (Even 2003: 174). In einem ersten
Schritt werden die oben angefiihrten Treppengedichte in gewohnte Satzstrukturen lberfihrt,
wobei mit Satzstreifen gearbeitet werden kann. Die Satzstreifen enthalten ditransitive
Konstruktionen mit stabilem Subjekt und zwei belebten Objekten (,Ich gebe dem Tiger die
Micke“ und , Ich gebe den Tiger der Miicke”). Im zweiten Schritt diskutieren die Lernenden in
Gruppen Uber die formalen Unterschiede zwischen den Konstruktionen. Erst der
aufmerksame Blick auf die Kasusflexive liefert ihnen die notwendigen Informationen, um den
Satzen die entsprechenden Bilder zuzuordnen. AnschlieBend bieten Variationen in der
Wortstellung eine Moglichkeit der Progression.

Abb. 2: Bildzuordnungsaufgabe (Abbildungen: Valentin Scheiner)
Phase IV: Strukturen erklaren

Anhand ausgewabhlter Beispiele werden in einem gelenkten Unterrichtsgesprach wesentliche
Erkenntnisse der Phase Il herausgearbeitet und gemeinsam versprachlicht: Nominalphrasen
kdnnen in variierter Reihenfolge um das Verb gruppiert werden. Die Endungen der Artikel und
Adjektive geben Auskunft dariiber, von wem eine Handlung ausgeht und wer welche Rolle im
Satz spielt (vgl. Esslinger 2015).

Phase V: Formen hervorheben

Nun folgt eine Phase der Analogiebildung und Mustererkennung (vgl. ebd.).
Kasusmarkierungen werden in Treppengedichten und Texten farbig hervorgehoben, wobei
weniger mit expliziten Anleitungen als mit imitativen Ubungsformen gearbeitet wird (vgl.
Hochstadt 2015: 137-138). Als weitere Ubungsform bieten sich kurze ,Zirkustexte’ mit
abweichenden Markierungen und dadurch irritierenden Bedeutungen an, die von den



Ein Fall fir die Grundschule? Bedingungen und Moglichkeiten eines

sprachfoérderlichen Grammatikunterrichts am Beispiel der Kasus

Schiler*innen wahrgenommen und gegebenenfalls verbessert werden (focal attention). Auch
in ihren eigenen Texten markieren die Kinder in Schreibkonferenzen Kasusflexive und

diskutieren Uber deren normgerechten Einsatz oder Bedeutung.
4. Ausblick

Viele Kinder im Grundschulalter zeigen in der mindlichen und schriftlichen Sprachproduktion
grammatische Unsicherheiten, unter anderem im Bereich Kasus, die durch abweichende bzw.
fehlende Markierungen feststellbar sind. Diese Unsicherheiten treten aufgrund eines wenig
fortgeschrittenen  Spracherwerbsstands, aber auch aufgrund von mangelnder
Aufmerksamkeit bei der Textproduktion auf. Erste Ergebnisse einer Pilotstudie zeigen
beispielhaft, dass Kinder in metasprachlich-operativen Handlungen Uber formenspezifische
Aufmerksamkeit verfligen, diese jedoch haufig nicht nutzen kdnnen. Bislang unerforscht ist,
inwiefern L1- und L2-Lernende durch ein unterrichtliches Treatment ihre formenspezifische
Aufmerksamkeit ausbauen und in schriftsprachlichen Kontexten bewusst einsetzen kénnen:
Hier handelt es sich um ein Desiderat, das die geplante Studie aufgreift. Der intendierte
Ausbau des grammatischen Prozesswissens unterstlitzt Kinder nicht allein im Aufbau ihrer
impliziten Fahigkeiten oder in ihrer Fahigkeit zur Textproduktion und -revision, sondern kann
auch zu einer Weiterentwicklung anderer schriftsprachlicher Fahigkeiten, wie zum Beispiel des

Leseverstehens, beitragen (vgl. Lee 2011).
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Passiv in narrativen Texten und Sachtexten der Grundschule

Wilhelm GrieRhaber”

Abstract

Das als typisches Mittel der Bildungssprache geltende Passiv wird in wissenschaftlichen Arbeiten
verwendet (§1) und spdt erworben. Grammatisch gesehen sticht es durch die Verbklammer, d.h. die
Separierung finiter und infiniter Verbteile, hervor und durch die Deagentivierung (§2). In funktional-
pragmatischer Sicht liberkreuzen sich beim Passiv gegenldufig zur linearen Planung und Realisierung
mehrere Ebenen informativer Abhdngigkeiten. Die hier vorgestellte Analyse stiitzt sich auf narrative
Texte aus 2., 3. und 4. Klassen sowie auf Sachtexte aus 3. Klassen (§3). Die narrativen Texte enthalten
sehr wenige Passive (§4), die Sachtexte dagegen einige (§5). Nach dem Sprachstatus verwenden
besonders Schiiler*innen mit der Familiensprache Deutsch und Schiiler*innen mit mittleren
Deutschkenntnissen das Passiv. Bei allen Verwendungen spielt die Fortfiihrung des Fokus eine Rolle,
in den Sachtexten wird hdufig ein Agens verwendet (§6). Im Ausblick (§7) werden didaktische

Konsequenzen thematisiert.
Passiv, Separation, Deagentivierung, Sachtext, narrativ

The passive voice, which is widely used in educational language, is prevalent in academic works (§1)
and is acquired comparatively late. Syntactically, the passive is characterized by sentence bracing, i.e.
the separation of finite and infinite verb components, and by deagentivization (§2). From a functional-
pragmatic perspective, passive constructions involve several layers of informational dependencies that
are determined counter-directionally from the way they are planned and realized. The analysis
presented here is based on narrative texts from 2nd, 3rd, and 4th grades and on informative texts
produced by pupils from 3rd grade (§3). In the narrative texts, there are only very few occurrences of
passives (§4), while their number is higher in informative texts (§5). When differentiating according to
language status, two groups of pupils stand out in their use of the passive voice: pupils who speak
German at home and pupils with an intermediate knowledge of German. Across all instances,
maintaining a previously established focus in a sequence of clauses is a driving factor for using the
passive. In informative texts, the overt expression of an agent is common (§6). In the final section (§7),

didactic consequences of these findings will be discussed.”

passive voice, separation, deagentivization, informative text, narrative
1. Passivim fach- und bildungssprachlichen Kontext

Das Passiv findet sich als Mittel der Deagentivierung besonders in wissenschaftlichen Arbeiten
(Oksaar 1998: 398). So wird z.B. im Lehramtsstudium Chemie die Passivverwendung bei der
Anfertigung von Versuchsprotokollen eingelibt und eingefordert (Bayrak 2020). In
bildungswissenschaftlichen Kontexten wird dem Passiv im Zusammenhang mit der
Bildungssprache eine grolRe Bedeutung zugemessen. Der auf Habermas (1977) zuriickgehende

Begriff bezieht sich auf die Sprache der Massenmedien, fir die ein differenzierter, auch
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Fachliches einbeziehender Wortschatz charakteristisch ist. Die Passivdichte zeigt exemplarisch
ein Leitartikel von Benckiser (1979, FAZ) zu den ,Grenzen der Zweisprachigkeit”. Der Artikel
mit insgesamt 71 minimalen satzwertigen Einheiten (MSE, dazu GrieBhaber 2014) enthalt in
jeder zehnten MSE ein werden-Passiv.

Die Bildungssprache wird im Unterschied zur mindlichen Alltagssprache als auf allen
sprachlichen Ebenen komplexer und abstrakter bestimmt (Schuth et al. 2015: 94). In der
Ubersicht von Hoévelbrinks (2014: 104-109) beriicksichtigt die groRe Mehrheit der

ausgewerteten Forschungsprojekte in schulischen Kontexten das Passiv als komplexes Mittel.

Gegenlaufig zu dieser allgemein groBen Bedeutung wird das Passiv von Schiler*innen erst
spat im Laufe ihrer Schullaufbahn erworben (Ehlich 2012). Als Grund daflr wird u.a.
angegeben, dass das Agens des Aktivsatzes im Passiv nicht realisiert zu werden braucht und
gegebenenfalls grammatisch aufwendig in einer Prapositionalgruppe realisiert werden muss
(Kemp/Bredel 2008: 98-101). Eine spate Verwendung zeigt sich auch in einer
Langsschnittstudie (GrieBhaber i.Dr.).

2. Passiv — grammatisch

Das werden-Passiv wird grammatisch in der Regel im Vergleich zur (unmarkierten) Aktivform
behandelt (z.B. Eisenberg 2020: 130-133). Im Aktiv steht das Agens des Geschehens (Subjekt)
im Nominativ, in (B 1a) [Die polizsten]*. Der Argumentrahmen des Verbs ,festnehmen”
verlangt zusatzlich zum Nominativsubjekt ein Akkusativobjekt, in (1a) ,ihn“. Im Passiv entfallt
bei vergleichbarem Argumentrahmen mit dem Verb ,fangen“ das Agens, das
Nominativsubjekt des Aktivsatzes. In einer Art Rollentausch wird das Aktiv-Akkusativobjekt
zum Passivsubjekt ,[der Verprecherkonig]*“ (1b). Das Agens (Akkusativsubjekt) kann mit einer

Prapositionalgruppe (,,von“, ,,durch”) realisiert werden.
(1) Aktiv und Passiv (3. Kl., zum Bildimpuls ,Langnase” (Meyer 1995, 31))°

(1a) Aktiv Perfekt [Die polizsten]* haben ihn fest genomen (MSP)

(1b) Passiv Prateritum Aber [der Verprecherkénig]* wurde 1 Monat speter

gefangen. (ESP)

Eine weitere Funktion des Passivs besteht in der Weiterfihrung eines Fokus (vgl. Bamberg
1994). Bei der Aufeinanderfolge von Satzen kann mit dem Passiv die Aufrechterhaltung eines

zuvor etablierten Fokus erreicht werden:

(2) Es war ein mar ein Junge der hiefs Tomas [der]* worde von einer frau enfiirt (2. KI.,
ESP, ES 1)

2 Legende: [xxx]*: Subjekt (Nominativ); unterstrichen: Finitum; gepunktet: infiniter Verbteil; ESP:
Familiensprache Deutsch; MSP: mind. eine weitere Familiensprache; Beispiele in der Schreibweise der
Schiler*innen
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In dem Beispiel steht der Junge ,Tomas” liber eine Folge von Satzen im Zentrum der
Geschichte. Wenn seine Entflihrung im Aktiv realisiert wiirde, wechselte die Fokussierung auf
die Entfuhrerin, z.B. ,[Eine Frau]* entfihrte ihn“. Mit der passivischen Realisierung bleibt die
Fokuskontinuitat auf dem Jungen erhalten.

Eine schwadchere Deagentivierung ist im Aktiv z.B. mit dem unpersonlichen Agens ,man’
realisierbar (B 3). Wahrend in (B 1b) Polizeikrafte als Agenzien implizit erschlieBbar sind, wird
mit ,man” ein unbestimmtes generalisiertes Agens verbalisiert (Hoffmann 2022: 149-150).
Diese Form findet sich haufiger bei der Beschreibung von experimentellen Vorfiihrungen
(GrieBhaber i.Dr.).

(3) ...das [mann]* es gar nicht mehr aushalten konnte. (3. KI., MSP)

Aktiv Perfekt und Passiv haben in grammatisch struktureller Sicht die Verbklammer zwischen
dem finiten und dem infiniten Verbteil als Gemeinsamkeit (vgl. Weinrich 2003: 29-31). Die
Dislozierung der finiten und infiniten Verbteile bedingt jedoch auch eine Trennung von
grammatischen Informationen, die das Subjekt und das Finitum miteinander verbinden (vgl.
Redder 1992). Im unmarkierten Fall (Profilstufe (PS) 1 (s. dazu Kap. 3)) bestimmt der Numerus
des an erster Stelle stehenden Subjekts den Numerus des nachfolgenden Finitums. Bei der
Separation (PS 2) bleibt diese Abfolge erhalten, allerdings riickt nun der infinite Verbstamm
an das Satzende und bestimmt von dieser Position aus mit seinem Argumentrahmen das
Szenario, d.h. den Kasus der abhdngigen Objekte. Diese Verhaltnisse verkomplizieren sich im
Fall der Inversion (PS 3), wenn das Subjekt dem Finitum im Mittelfeld folgt. In diesem Fall
ergibt sich auf drei Ebenen eine komplexe Verschriankung der Zuweisungen grammatischer

Informationen (s. Abb. 1).

(1) Verbklammer

Eines Tages wurde pr sg vf [ein Supermarkt]*yom s iiberfallen’t-y;

(2) NUMERUS

(3) Szenario

Abb. 1: Passiv in einer Inversion (PS 3); zum Bildimpuls ,,Langnase”
3. Daten und Analysemethode

Die hier vorgestellte Untersuchung bericksichtigt folgende EinflussgroRen auf die
Passivverwendung: das Lernalter, den Sprachstatus der Schiler*innen (ESP: Deutsch als
Familiensprache, MSP: mindestens eine weitere Sprache) und die aktuellen
Deutschkenntnisse anhand der syntaktischen Komplexitat der Lernertexte mit der
Profilanalyse (GrieRhaber 2014).
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Als Grundlage dienen narrative Texte aus dem Foérderprojekt ,Deutsch & PC“ an drei
Grundschulen in Frankfurt am Main (vgl. Hessisches Kultusministerium 2008), die in einer
echten Langsschnittstudie von der 1. bis zum Ende der 4. Klasse jeweils gegen Schuljahrsende
zu einem Bildimpuls erhoben wurden. Am Ende der 4. Klasse wurde auch ein C-Test zur
Ermittlung der Deutschkenntnisse durchgefiihrt. Die Zahl der Texte schwankt zwischen 120
und 126. Die Schiiler*innen sollten zu den Einzelbildern keine Bildbeschreibung verfassen,
sondern sich Uberlegen, welches Geschehen auf dem Bild dargestellt ist und wie es

weitergehen konnte. Im Einzelnen handelt es sich um folgende Bildimpulse von Meyer (1995):

2. Klasse ,Essensfrust” eine Frau und ein Junge sitzen an einem (Meyer 1995: 47)

gedeckten Tisch

3. Klasse ,Langnase” eine Frau und ein Junge sowie ein Polizist (Meyer 1995: 31)

und weitere Personen

4. Klasse ,, Angst” ein Junge mit Hund innen vor einer Tir mit  (Meyer 1995: 45)

dem Umriss eines Mannes

Ergidnzend zu diesen Grundschultexten werden zur Uberpriifung des spiteren Passiverwerbs
narrative Texte zum Bildimpuls ,,Schlagerei” (Roeder 2005) aus 9. Haupt- und Realschulklassen

aus dem Projekt , Latente Missverstandnisse” (GrieRhaber 2013) mitbericksichtigt.

Die Sachtextanalyse stiitzt sich auf Texte aus dem Forderprojekt ,FOBis“ des Kreises
Warendorf in Zusammenarbeit mit der Germanistik der WWU Minster und der
Padagogischen Hochschule Freiburg (vgl. Budumlu et al. 2020; s. Kalkavan-Aydin in dieser

Ausgabe). Es werden Texte zu folgenden Themen beriicksichtigt:

»Schnecken” Texte und Wortspeicher zu einer Bilderfolge zur Vermehrung der
Schnecken (ERer-Mirbach/Meyer 2008: 15)

»Wasserkreislauf”  Texte zu einer Grafik des Wasserkreislaufs (Kraft 2015: 57; s. Kalkavan-

Aydin in dieser Ausgabe)

Bei den Sachtexten werden zusatzlich Lehrwerkstexte zu den Sachthemen und Hilfsmittel fur

die Textproduktion in die Analyse mit einbezogen.

Die Texte wurden im ersten Schritt mit der Profilanalyse (GrieBhaber 2014) in minimale
satzwertige Einheiten (MSE) zerlegt. Das Profil der syntaktischen Komplexitat dient auch als
Grundlage zur Ermittlung der Erwerbsstufe (ES), das ist die hochste, mindestens dreimal
verwendete Profilstufe, die als insgesamt erworben gilt und die den Erwerbsstand insgesamt

kennzeichnet.

Zur genaueren Bestimmung der Passivverwendung werden zunachst alle separativen Muster
mit einer Trennung von finiten und infiniten Verbteilen unabhdngig von weiteren

Komplexitatsmerkmalen, z.B. Verbendstellung im Nebensatz, ermittelt. Die allgemein den
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Separationen zuzurechnenden Passivkonstruktionen werden sodann gesondert bestimmt. Mit
Blick auf die wichtige Rolle der Deagentivierung wird zusatzlich auch die (Nicht-)Realisierung

des Agens erfasst.

Die AuRerung in Abbildung 1 enthilt mit dem Passiv eine Separation (PS 2), bei dem gesamten
Satz handelt es sich um eine Inversion (PS 3), bei der das Subjekt erst an dritter Stelle nach
dem Finitum steht. Das Agens wird nicht genannt, die Deagentivierung wird also realisiert. Erst
in der folgenden MSE wird das Agens in einem Aktivsatz eingefiihrt: ... und der Tetter konnte

gerade noch fliehen.”

Die Verwendungsfrequenzen werden fiir grundlegende Werte, den Textumfang in MSE, die
syntaktische Komplexitat in Erwerbsstufen und die Zahl der Passive, absolut gegeben. Die
Haufigkeit der Separationen und der Passivsatze wird jeweils auf die Anzahl der Texte und der
MSE bezogen, so dass sich mit diesen relativen Angaben die unterschiedlich umfangreichen

Korpora miteinander vergleichen lassen.
4. Passiv in narrativen Texten von Grundschiiler*innen

Vereinzelt finden sich in narrativen Schilertexten der Grundschule schon Passive, wenn auch
in sehr geringer Anzahl. Nur in jedem vierzigsten der insgesamt 369 Grundschultexte ist ein
Passiv realisiert (s. Tab. 1). Dagegen lassen die um ein Vielfaches hoheren Werte fiir 9. Klassen
an Haupt- und Realschulen (42% der Texte) schon von einem Erwerb des Passivs sprechen (s.
Tab. 1).

Separationen Passive
KI.  TXTY MSE®@ ES@
S/TXT S/MSE PS>  P/TXT P/MSE
9. 91 18,6 3,5 7,4 0,39 38 0,42 0,022
4, 120 29,6 3,3 8,6 0,29 3 0,03 0,000
3. 123 19,1 2,9 6,7 0,35 4 0,03 0,002
2. 126 15,3 2,5 5,4 0,35 2 0,02 0,001

Tab. 1: Passive in narrativen Texten nach Klassenstufen (2.—4. & 9. KI.) im Uberblick’

Die Textlange steigt Uber die drei Grundschuljahre von durchschnittlich 15,3 MSE um fast
100% auf 29,6 MSE an. Die Standardabweichung zeigt fur die Grundschule tUber die Jahre
hinweg eine ahnlich groRe Varianz der Textlange auf (50%—-56%). In der Sekundarstufe
indiziert die geringere Varianz der Textlange eine groRere Homogenitat der Texte auf dem

allerdings niedrigeren Langenniveau der 3. Klasse. Die syntaktische Komplexitat steigt

: Legende: Kl.: Klassenstufe; TXT X : Anzahl der Texte; MSE@: Mittelwert der MSE je Text;
Standardabweichung; ES@: Mittelwert der Erwerbsstufe (ES) je Text; Separationen: S/TXT: Mittelwert der
Separationen je Text; S/MSE: Mittelwert der Separationen je MSE; Passive: P X : Anzahl der Passive; P/TXT:
Mittelwert der Passive je Text; P/MSE: Mittelwert der Passive je MSE
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insgesamt kontinuierlich an. Fir die 4. Klasse bedeutet dies, dass die Texte bei relativ hoher
Komplexitat gleichzeitig auch umfangreich sind. Auch die Separationen pro Text sind in dieser
Jahrgangsgruppe am hochsten. Dagegen sind die insgesamt geringen Passivzahlen pro MSE,
noch einmal gesunken. Der groRere Umfang und die hohere Komplexitat scheinen auf Kosten

der Passive realisiert zu werden.

Im Folgenden werden die sich andeutenden Zusammenhange zwischen Komplexitdt und
Umfang fir die drei Schuljahre unter Einbeziehung des Sprachstatus betrachtet (s. Tab. 2). Die
Tabelle enthalt jeweils die Gesamtwerte fiir den C-Test am Ende der 4. Klasse, den Textumfang

in MSE und die syntaktische Komplexitat in Erwerbsstufen fiir die zwei Sprachgruppen.

L1 Klasse C-Test 4. KI. ES MSE

2. 3. 4. Pass. Diff. % Pass. Diff. % Pass. Diff. %

ESP 2 3 - 470 +3,3 2,3 -14,8 10,5 -39,0

mMsp - 1 3 485 +17,1 35 +12,9 30,3 +24,7

Tab. 2: narrative Texte mit Passiv in den 2., 3., 4. Klassen nach Sprachstatus4

Die Aufteilung der Passivverwendung nach Sprachstatus und Klassenstufe zeigt, dass ESP-
Schiler*innen schon in der 2. Klasse Passiv verwenden, wahrend MSP-Schiler*innen erst ab
der 3. Klasse Passiv verwenden. Bei den Deutschkenntnissen und den Textumfiangen
unterscheiden sich die Schiler*innen deutlich nach dem Sprachstatus. Nach dem am Ende der
4. Klasse absolvierten C-Test weisen die ESP-Schiler*innen mit Passiv nur geringe
Unterschiede zum Durchschnitt der Gruppe auf. Dagegen erreichen die MSP-Schiiler*innen
mit Passiv deutlich bessere C-Testwerte als der Durchschnitt der Sprachgruppe. Dies zeigt sich
auch bei der syntaktischen Komplexitat der Schiiler*innen mit Passivsatzen, die um knapp 13%
Uber dem Durchschnitt liegen. Die ESP-Schiiler*innen mit Passivsatzen haben dagegen Texte
mit geringerer Komplexitat produziert. Diese Unterschiede zeigen sich bei der Textlange in
noch starkerem Ausmal. Wahrend die Passivtexte der ESP-Schiiler*innen viel kiirzer sind als
die der ESP-Gruppe insgesamt, sind die Passivtexte der MSP-Schiiler*innen deutlich langer als

die der MSP-Gruppe insgesamt.

Die Passivtexte der ESP-Schiler*innen sind demnach kiirzer bei syntaktisch etwas einfacheren
Texten, wobei die Deutschkenntnisse am Ende der 4. Klasse hoher sind und ungefdahr dem
Durchschnitt entsprechen. Die Passivtexte der MSP-Schiiler*innen sind wesentlich langer und

auf einem hoheren C-Testniveau komplexer. Bei den ESP-Schiiler*innen scheint demnach der

* Legende: L1: Sprachstatus: ESP: Familiensprache Deutsch; MSP: mind. Eine weitere Familiensprache; C-Test:
Ende 4. Klasse, Werte 0-60; ES: Erwerbsstufe: Werte 0-6; MSE: minimale satzwertige Einheiten; Pass.: Werte fir
die Klassenstufen mit Passiv nach L1; Diff.: Differenz der Passivwerte zu den Durchschnittswerten der
Klassenstufen mit Passiv
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Sprachstatus eine entscheidende Rolle fiir den Passivgebrauch zu spielen, wahrend bei den

MSP-Schiiler*innen das Niveau der Deutschkenntnisse ausschlaggebend zu sein scheint.

Die in Tabelle 2 erkennbaren Tendenzen werden nun an den Texten der 3. Klasse genauer
Uberprift, die als einzige Passive von ESP- und MSP-Schiiler*innen enthalten. Tabelle 3 enthalt
die allgemeinen Durchschnittswerte der Klasse und jeweils aufgeschlisselt Werte nach

syntaktischer Komplexitat und Sprachstatus.

Der Textumfang steigt parallel zur syntaktischen Komplexitat der Texte (ES) um insgesamt
liber 200%. Die Separationen weisen einen noch starkeren Anstieg auf (+250%). Dieser groRe
Unterschied fallt beim Bezug auf die MSE der Texte geringer aus (+130%). Dabei ist
interessant, dass die Texte mit mittlerer Komplexitat (ES=3) bei der héchsten Umfangsvarianz
(47%) die hochste Separationsdichte (0,38) besitzen. Insgesamt spielt der Textumfang (MSE®

Text) eine deutliche Rolle bei der Verwendung von Separationen.

Dagegen spielt der Sprachstatus bei der syntaktischen Komplexitdt und der Textlange eine
geringere Rolle. Allerdings ist die Streuung der Komplexitat in den MSP-Texten etwas hoher.
Anders als bei der syntaktischen Komplexitat ist der Anteil der Separationen bezlglich der

Texte und der MSE bei beiden Sprachgruppen ungefahr gleich.

Separationen Passive
TXTY MSE@ [SD%] ES@ [SD%]

S/TXT S/MSE PS P/TXT P/MSE

3. all 123 19,1 [50] 2,9 [31] 6,7 0,35 4 0,03 0,002
ES>4 31 27,7 [35] 4,0 (-] 9,5 0,34 - - -

ES=3 63 17,7 [47] 3,0 -] 6,7 0,38 2 0,03 0,005
ES<2 29 13,0 [32] 1,6 [31] 3,8 0,29 2 0,07 0,018
ESP 27 17,5 [46] 2,9 [24] 6,0 0,34 3 0,11 0,006
MSP 96 19,5 [51] 2,9 [31] 6,9 0,35 1 0,01 0,001

Tab. 3: narrative Texte der 3. Klasse nach Komplexitét (ES) und Sprachstatus’

Bei den Passiven bietet sich ein anderes Bild. Sowohl nach Texten als auch nach MSE zeigen
sich beim Sprachstatus und der syntaktischen Komplexitat Unterschiede. Erstaunlicherweise
ist die Passivwverwendung in den syntaktisch einfachen Texten am hochsten, wahrend die

komplexesten keine Passive enthalten. Das gleiche Muster zeigt sich bezliglich der Passive pro

> Legende: TXT X : Anzahl der Texte; MSE@: Mittelwert der MSE je Text, [SD%]: Standardabweichung in Prozent
der Mittelwerte; ES@: Mittelwert der Erwerbsstufe (ES) je Text; Separationen: S/TXT: Mittelwert der
Separationen je Text; S/MSE: Mittelwert der Separationen je MSE; Passive: P X : Anzahl der Passive; P/TXT:
Mittelwert der Passive je Text; P/MSE: Mittelwert der Passive je MSE; 3. All: Werte fur die 3. Kl.; ES:
Erwerbsstufe: ES>4: komplexe Texte, Erwerbsstufe >4; ES=3: mittlere Texte, Erwerbsstufe 3; ES<2: einfache
Texte, Erwerbsstufe <2
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MSE. Nach Sprachstatus weisen die ESP-Texte deutlich mehr Passive auf als die MSP-Texte,
und zwar sowohl bezliglich der Texte als auch der MSE. Der lange und intensive Kontakt mit
Deutsch als zentraler Familiensprache scheint einen messbaren Einfluss auf die

Passivverwendung zu haben.

Im Folgenden wird die Agensrealisierung in den Passivsitzen betrachtet. Vier der 13
Passivsitze (31%) enthalten ein Agens, z. B. ,,von einer frau” in folgender AuBerung: ,[der]*
worde von einer frau enfuhrt” (2. Kl., ESP, mittlere Deutschkenntnisse). Die Realisierung
erfolgt in allen Féllen wie im Beispiel mit von. Die librigen neun Passivsatze (69%) enthalten
kein Agens. In elf Sdtzen ist eine Person das Passivsubjekt, je einmal ein Tier (ein Welpe) und
ein Geschaft. In dieser Hinsicht handelt es sich bei den Passivsubjekten fast ausschlieBlich um
belebte GroRen.

5. Passiv in Sachtexten

Im Folgenden wird die Passivverwendung in Sachtexten von 3. Grundschulklassen betrachtet.
Die insgesamt 12 Lernertexte zu zwei Sachthemen enthalten zahlreiche Passivsatze, 33% in
den Sachtexten im Vergleich zu 3% in den narrativen Texten. Zum Thema
Schneckenvermehrung lautete die Schreibaufgabe fir die Schiler*innen: ,Beschreibe die
Fortpflanzung der Schnecke.” Agenzien der zu beschreibenden Vorgadnge sind belebte Wesen.
Als Grundlage dienten eine Folge von sechs Bildern mit den Stationen der
Schneckenvermehrung (ERer-Mirbach/Meyer 2008: 15) und ein von der Lehrkraft und
studentischen Forderlehrkraften erstellter thematischer ,Wortspeicher”, der nach Wortarten
gegliedert (Satzanfange, Nomen, Verben, Adjektive) ist und stichwortartige Erlauterungen
enthalt.

Der Text im Lehrwerk zu den lllustrationen (LWK in Tab. 4) ist bei vergleichbarem Umfang wie
die Lernertexte syntaktisch etwas einfacher, enthalt kein Passiv und weniger Separationen.
Auch im Vergleich zu den narrativen Texten der 3. Klasse (s.o. Tab. 3) ist das LWK beziiglich

der Separationen und Passive syntaktisch einfacher.

Nach den Deutschkenntnissen sticht der eine Text der ES 4 durch seine Lange und das Fehlen
eines Passivs hervor. Die syntaktisch einfacheren Texte der ES 3 enthalten weniger

Separationen, sowohl in Bezug auf die Texte als auch auf die MSE, aber mehr Passive.
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Separationen Passive
Kl. TXTY MSE@  [SD%] ESQ [SD%]

S/TXT S/MSE Py P/TXT  P/MSE
LWK 1 14,0 (-] 3,0 (-] 2,0 0,14 - - -
3.KL@ 6 13,7 (3] 3,2 [13] 3,5 0,27 3 0,5 0,037
ES>4 1 17,0 -] 4,0 -] 6,0 0,35 - - -
ES=3 5 13,0 [22] 1,0 (-] 2,8 0,22 3 0,60 0,046
ESP 3 14,3 (8] 3,0 -] 0,3 0,30 2 0,67 0,047
MSP 3 13,0 [35] 3,3 [18] 2,7 0,21 1 0,33 0,026

Tab. 4: Sachtexte (Schnecken), 3. Klasse nach Komplexitit (ES) und Sprachstatus®

Bei den ESP-Texten fallen die relativ groBe Homogenitat des Umfangs und der grofle
Unterschied zwischen den Separationen pro Text und pro MSE auf. Insgesamt wird die
Passivverwendung durch den Sprachstatus in Verbindung mit eher geringer syntaktischer

Komplexitat bestimmt.

Beim Wasserkreislauf wirken unbelebte Naturkrafte wie Wind oder Sonne als Agenzien. Als
Grundlage diente ein Diagramm aus dem Lehrwerk Pusteblume (Kraft 2015: 57). Der Text im
Lehrwerk ist syntaktisch einfach, langer als die Schiilertexte und enthalt viele Partikelverben
mit separater Vorsilbe, aber kein Passiv. Die Aufgabe im Unterricht zur Vorgangsbeschreibung
lautete: ,,Das Wasser auf der Erde befindet sich in einem ewigen Kreislauf. Schaue dir die
Abbildung an und beschreibe den Weg des Wassers so genau wie moglich fiir eine Person, die

nicht mit uns im Unterricht mit dabei gewesen ist.”

Bei den Schillertexten zum Wasserkreislauf (s. Tab. 5) fallt die geringe Anzahl an Passiven auf,
nur jeder sechste Text enthdlt ein Passiv. Die Passivverwendung unterscheidet sich nach

syntaktischer Komplexitat und Sprachstatus.

Parallel zum Anstieg der Komplexitat (mit Ausnahme des einen ES 1-Textes) steigen der
Textumfang, die Anzahl der Separationen pro Text und pro MSE. Wie beim Schnecken-Thema
enthalten die komplexesten Texte kein Passiv, stattdessen einer der syntaktisch einfacheren
der ES 3. Nach Sprachstatus sind die ESP-Texte bei wesentlich grofRerer Streuung etwas
einfacher als die MSP-Texte (ESP: ES 2,7; MSP: ES 3,3). Allerdings unterscheiden sich die

6 Legende: Kl.: Klassenstufe; TXT X : Anzahl der Texte; MSE@: Mittelwert der MSE je Text, [SD%]:
Standardabweichung in Prozent der Mittelwerte; ES@: Mittelwert der Erwerbsstufe (ES) je Text; Separationen:
S/TXT: Mittelwert der Separationen je Text; S/MSE: Mittelwert der Separationen je MSE; Passive: P X : Anzahl
der Passive; P/TXT: Mittelwert der Passive je Text; P/MSE: Mittelwert der Passive je MSE; 3. All: Werte fiir die 3.
Kl.; LWK: Lehrwerk; 3 @: Mittelwert der Texte; ES>4: komplexe Texte, Erwerbsstufe >4; ES=3: mittlere Texte,
Erwerbsstufe 3
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Separationen pro Text und pro MSE nur gering. (ESP: 0,22/MSE, MSP: 0,23/MSE). Der Anteil

der Passive pro MSE ist bei den MSP-Schiiler*innen bei den zwei Sachthemen praktisch gleich.

Separationen Passive
KI. TXTy MSEQ ES@

S/TXT  S/MSE P> P/TXT  P/MSE
LWK 1 14,0 3,0 5,0 0,36 - - -
3.KL@ 6 12,7 3,3 3,5 0,28 1 0,17 0,013
ES>4 2 20,5 4,0 6,5 0,32 - - -
ES=3 3 8,7 3,0 1,0 0,12 1 0,3 0,038
ES<2 1 9,0 1,0 1,0 0,11 - - -
ESP 3 12,3 2,7 2,7 0,22 - - -
MSP 3 13,0 3,3 3,0 0,23 1 0,3 0,026

Tab. 5: Sachtexte (,, Wasserkreislauf”), 3. Klasse nach Komplexitdt (ES) und Sprachstatus

Themenibergreifend enthalten Sachtexte der 3. Klasse im Unterschied zu narrativen Texten
einen héheren Passivanteil (0,03 und 0,17 P/TXT) als narrative Texte der gleichen Klassenstufe.
Bei dem Schnecken-Thema liegt der Anteil sogar auf dem Niveau von narrativen Texten der 9.
Klassen (0,42 P/TXT). Passivverwendung ist also auch schon in der Grundschule festzustellen.
Nach Sprachstatus fallen die Wasserkreislauf-Texte durch den geringeren Anteil bei den ESP-
Schiler*innen auf. Bei der syntaktischen Komplexitat zeigt sich kein einheitlicher Trend. In
beiden Sachtexten verwenden nur mittlere Schiler*innen Passiv im Unterschied zu den
komplexeren passiviosen Texten. Auf Grund des sehr geringen Samples kann dies nur als Indiz

betrachtet werden.
6. (De-)Agentivierung beim Passivgebrauch

AbschlieBend wird die Rolle der Deagentivierung beim Passivgebrauch in der Grundschule
betrachtet. Wie in Kapitel 1 erwahnt, besteht eine Funktion des Passivs in der Auslassung des

Agens eines Geschehens: ,Eines Tages wurde [ein Supermarkt]* Gberfallen ---“ (3. KI., ESP).

Im Fokus der AuBerung stehen das Geschift und das Uberfallgeschehen, wihrend der oder
die Tater nicht genannt werden. Die Rezipient*innen kdnnen aus ihrem Wissen erschliel3en,
dass es sich bei den Uberfallenden um Kriminelle, bzw. Verbrecher handelt. Diese

Deagentivierung wird in den narrativen Texten und den Sachtexten unterschiedlich realisiert.

Drei der narrativen Texte mit Passiv zum Bildimpuls ,Essensfrust” (33%) enthalten ein Passiv

mit Agens:

(4a) [der]* worde von einer frau enfiirt (2. Kl., ESP, ES 1)

(4b) Und [isak]* wurde dann von timo gebissen (4. KI, MSP, ES 3; timo ist ein Hund)
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(4c) ... denn [er]* ist als welppe von uns gekauft worden”. (4. Kl., MSP, ES 4)

In den Beispielen 4a-c wird zusatzlich zu den im Fokus stehenden Subjekten ein belebtes Agens
genannt. Damit wird Uber eine Folge von Satzen hinweg ein etablierter Fokus aufrechterhalten
(s. Kap. 2, s. Bamberg 1994). Bei der Entflihrung wiirde die Fokussierung mit einer Aktiv-
Realisierung zur Entflihrerin wechseln. Auch bei dem Hundebiss bleibt der Junge ,isak” im
Fokus einer AuRerungsfolge. Im dritten Beispiel steht das Passiv am Ende einer

AuRerungsfolge, in der der Welpe als Beschiitzer des Jungen in die Geschichte eingefiihrt wird.

In den insgesamt sechs Sachtexten bietet sich ein differenziertes Bild. Im kleinen Schnecken-

Korpus enthalten alle drei Passivtexte ein Agens:

(5a) ... [mache]* werden schon friih von anderen Tieren gefressen. (3. KI., ESP, ES 3)

(5b) [einige]* werden von Vogeln gefressen. (3. K., ESP, ES 3)

(5c) ... weil [sie]* von Feinde gegessen werden. (3. KI., MSP, ES 3)

Auch bei diesen Beispielen spielt die Fokuskontinuitat eine Rolle. Im ersten Text werden im
vorausgehenden Teil Schnecken thematisiert, die dann mit ,,mache” weitergefiihrt werden.
Auch im zweiten Text werden die im Vorgangersatz eingeflihrten Schneckenbabys mit ,,einige”
fortgesetzt. Und das Passiv im dritten Text befindet sich am Ende einer Folge von Satzen zu
den ,Schneckenbabys”, die mit der Anapher ,sie” weitergefiihrt werden. Eine aktivische
Agentivierung hatte einen Fokuswechsel auf die fressenden Végel und Feinde erfordert. Damit

zeigen die Beispiele schon eine Textkompetenz.

Beim ,,Wasserkreislauf” enthalt nur einer der sechs Sachtexte ein Passiv (s. Tab. 5). Dieses wird

ohne Agens realisiert:
(6) dan wird [das wasser]* geleitet (3. KI., MSP, ES 3)

Der Satz steht in einer Folge von Satzen mit dem Subjekt ,,Wasser“. Der Sprachstatus zeigt sich
u.a. in der durchgidngig expliziten Formulierung des Subjekts als ,Wasser”, ohne
Weiterfliihrung mit einer Anapher und in dem unpassenden Verb geleitet. Eine ESP-Schiiler*in

verwendet z. B. ,,ReilR“ (=reist).

Die Deagentivierung ist vor allem in den narrativen Texten festzustellen, wahrend das Agens
in jedem vierten Sachtext (25%) im Passivsatz realisiert ist. Die grammatische Komplexitat mit
der dativischen Nominalgruppe wird regelkonform bewaltigt. Diese Befunde sind umso
bemerkenswerter, als das Passiv in den als Vorbild dienenden Lehrwerken praktisch nicht
vorkommt und das Passiv in der Grundschule auch nicht explizit gelibt wird. Die empirisch
ermittelte geringe Passivverwendung kénnte demnach auch mit der Wahl narrativer Texte
verbunden sein, die nur sehr wenige unpersonliche Agenzien wie Naturkrafte oder Tiere

enthalten.
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7. Diskussion und Ausblick

Vor dem Hintergrund der bisherigen Einschatzungen zum Passiverwerb Uberrascht die bei
einem Sachthema hohere Passivverwendungsrate der Grundschiler*innen. Wéahrend die
narrativen Texte in Ubereinstimmung mit den Forschungsergebnissen nur wenige Passive
enthalten, bieten die untersuchten Sachtexte ein gemischtes Bild. Zur Klarung der
unterschiedlichen Ergebnisse bietet es sich an, vorhandene Einschatzungen auch auf die Art

der Aufgabenstellung noch einmal zu reflektieren.

Die bei der Untersuchung bericksichtigten EinflussgrofRen zeigen ein differenziertes Bild.
Sowohl bei den narrativen Texten als auch bei Sachtexten sind Einflisse des Sprachstatus
festzustellen. Die in den narrativen Texten und dem einen Sachtext héhere Passivverwendung
der ESP-Schiiler*innen kénnte durch den langen und intensiven Sprachkontakt mit einer
einzigen oder einer sehr dominanten Familiensprache geférdert werden. Das Niveau der
Deutschkenntnisse besitzt demgegeniiber einen schwacheren Einfluss. Es scheint sogar so zu
sein, dass Schiler*innen mit guten Deutschkenntnissen — zumindest in den untersuchten
Texten — das Passiv weniger verwenden als Schiler*innen mit mittleren Deutschkenntnissen.
So verwendet in den narrativen Texten nur ein Schiler ein Passiv, der in der 4. Klasse nach
dem C-Test zu den zehn besten Schiiler*innen zahlt. Die Ubrigen neun Spitzenschiiler*innen
verwenden in den narrativen Texten kein Passiv. Andererseits verwendet auch kein/e
schwache/r Schiiler*in vom unteren Ende der Deutschkenntnisse oder von der besonderen
Fordergruppe in den beiden ersten Schuljahren ein Passiv. Die mit dem C-Test am Ende der 4.
Klasse ermittelten Deutschkenntnisse der Passivverwender*innen liegen im Durchschnitt

knapp Gber dem Mittelwert aller Schiiler*innen.

Das Lernalter bzw. in dieser Untersuchung die Klassenstufe spielt in der Grundschule nur eine
Nebenrolle. Schon am Ende der 2. Klasse verwenden zwei ESP-Schiiler*innen ein Passiv. Uber
die Jahre hinweg ist eine Verschiebung der Passivverwendung von den ESP- zu den MSP-

Schuler*innen hin festzustellen.

In den untersuchten Texten, insbesondere in den Sachtexten, spielt die Agensabgewandtheit
keine dominante Rolle. Vielmehr finden sich in beiden Textarten Passive mit realisiertem
Agens, wenn auch in den Sachtexten deutlich haufiger. Die genauere Analyse der
Eingebundenheit der Passivsdtze in die Texte zeigt, dass die Fortflihrung des Fokus und die
Vermeidung eines Fokuswechsels eine grofRe Rolle spielt. Auch die Art des Agens, ob es sich
um eine belebte GroBe oder eine Naturkraft handelt, spielt eine Rolle bei der
Agensrealisierung. Dies zeigt sich insbesondere in den Sachtexten mit Tieren und mit

Naturkraften.

Welche didaktischen Konsequenzen lassen sich aus diesen Befunden gewinnen? Zunachst
konnte dem Passiv auch in Grundschullehrwerken mehr Prasenz eingeraumt werden. Mit Blick

auf schwache Schiler*innen konnten Texte mit unterschiedlicher sprachlicher Komplexitat
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Eingang in die Lehrwerke finden. So kdonnten komplexere Texte auch Passiv enthalten,
wahrend einfachere Texte ohne Passiv auskommen. Beispiele finden sich in
Fordermaterialien, z.B. GoRmann (2013, 2015). Weitere Moglichkeiten eroffnet das Arbeiten
in Gruppen, die nach den Sprachkenntnissen zusammengestellt sind. Auch bei den Aufgaben
lassen sich unterschiedlich komplexe Varianten realisieren.

Flr den Deutschunterricht im engeren Sinn kdnnte es interessant sein, Themen aufzugreifen
und zu behandeln, bei denen sich die Passivverwendung anbietet. Fir die Forschung steht an
erster Stelle eine systematische Ausweitung der erhobenen und untersuchten Texte. Denn die
beriicksichtigten Sachtextkorpora erlauben angesichts ihrer geringen GroRe noch keine

Generalisierung.
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Sprachsensibler Sachunterricht in der Grundschule — Beliefs von Studierenden

am Beispiel des Wasserkreislaufs
Zeynep KaIkavan-Aydln*

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit Uberzeugungen zum sprachsensiblen Sachunterricht in der Grundschule
bei Studierenden des Grundschul- und Haupt-Real-Sekundar-Gesamtschul-Lehramtes in NRW, von
denen ein Teil auch Sachunterricht bzw. ein naturwissenschaftliches Fach studieren. In einer
Fragebogenstudie wurden die Teilnehmer*innen zu sprachlichen und fachlichen Voraussetzungen fiir
die schriftliche Beschreibung des Wasserkreislaufs sowie zu Mdglichkeiten bei der Vermittlung von
fachlichen Inhalten in Bezug auf die Beschreibung des Wasserkreislaufs befragt. Die Ergebnisse
werden inhaltsanalytisch und deskriptiv-statistisch ausgewertet und zeigen Unterschiede in Bezug auf
Subkategorien zu Fachwissen und Fachsprache. Es werden Unterschiede in den schriftlichen
Beschreibungen des Wasserkreislaufs deutlich, die von Studierenden selbst verfasst wurden. Flir einen
explorativen Vergleich werden Daten von Lehrkriften als Expert*innen und Texte von

Drittkldssler*innen hinzugezogen.

Sachunterricht, Sprachsensibler Fachunterricht, Wasserkreislauf, Grundschule, Uberzeugungen,
beliefs

The article deals with the beliefs of students about language-sensitive teaching in elementary school.
These are students of primary school and secondary school in NRW, including some who additionally
study general education or a scientific subject. In a questionnaire study, the participants were asked
about the linguistic and technical requirements for the written description of the water cycle as well
as possibilities for conveying technical content in relation to the description of the water cycle. The
results are evaluated in terms of content analysis and descriptive statistics and show differences in
relation to subcategories of specialist knowledge and technical language. Differences in the written
descriptions of the water cycle, which the students themselves wrote, become clear. For an exploratory

comparison, data from teachers as experts and texts from third graders are used.

primary science education, language-sensitive subject teaching, water cycle, elementary school,
beliefs

1. Einleitung

Der Waasserkreislauf fungzonirt so: erstmal sammelt sich das Wasser in einer Wolke,
dann wird die Wolke immer schwerer und singt nach unten zur Erde nach einer weile kriegt
sie Bauschmerzen und dann kommt das Wasser aus ihr rauf8 (es regnet.) Die Kinder
springen frélich in Pfiitze, Plitsch Platsch rufen die Kinder und die Wolk hat auch keine
Bauchschmerzen mehr.

(Drittklasslerin mit Erstsprache Turkisch)

* Zeynep Kalkavan-Aydin, Prof. Dr., Padagogische Hochschule Freiburg, Institut fiir deutsche Sprache und
Literatur, Kunzenweg 21, 79117 Freiburg im Breisgau, zeynep.kalkavan-aydin@ph-freiburg.de, Arbeitsbereich:
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Mehrsprachigkeit.
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Dieses Beispiel aus dem Sachunterricht (SU) des dritten Schuljahres verdeutlicht, wie wichtig
konzeptionelle Schriftlichkeit, Bildungs- und Fachsprache in der Grundschule (GS) sind (u.a.
Ahrenholz 2013). Obwohl es inzwischen eine Vielzahl an Studien gibt, die die Relevanz einer
frihen Forderung von Sprache im Fach und in umgekehrter Weise mit der Notwendigkeit
eines fachsensiblen Sprachunterrichts (Vollmer/Thirmann 2010) postulieren, ist dies in der
Lehrer*innenaus- und -weiterbildung bundesweit noch nicht fest verankert (Kéker 2018). In
diesem Sinne befasst sich der vorliegende Beitrag mit der Analyse von beliefs zur
sachunterrichtlichen Fachsprache in der GS bei Studierenden. Anhand einer schriftlichen
Befragung zum fachlichen und sprachlichen Wissen sowie zu Lernvoraussetzungen von
Schiiller*innen wird untersucht, welche Uberzeugungen angehende Lehrkrifte zum
sprachsensiblen SU haben. Befragt werden Studierende des Lehramtes GS und der Haupt-,
Real-, Sekundar- und Gesamtschule (HRSGe) mit und ohne naturwissenschaftlichem
Zweitfach, die u.a. selbst eine schriftliche Beschreibung des Wasserkreislaufs vornehmen. Fir
explorative Vergleiche werden auBerdem Antworten von beruflich erfahrenen Lehrkraften als
Expert*innen und ergdnzend auch Texte zum Wasserkreislauf von Grundschiler*innen

hinzugezogen.

In Kapitel 2 wird zunachst ein kurzer Uberblick Giber den theoretischen Hintergrund gegeben.
AnschlieBend werden in Kapitel 3 die Forschungsfragen sowie die methodische
Vorgehensweise erldutert. Die Analyse der Umfrage erfolgt samt Ergebnisdiskussion in Kapitel
4. AbschlieRend wird in Kapitel 5 ein Fazit formuliert und ein Ausblick hinsichtlich der

Professionalisierung von Lehrkraften fiir die Primarstufe gegeben.
2. Theoretischer Hintergrund

Im  ForMig-Modellprogramm  (,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund”, Universitdit Hamburg) wurde das Konzept der durchgdngigen
Sprachbildung (Gogolin/Lange 2011) entwickelt, das mehrere Ebenen impliziert.
Interdisziplinaritdat spielt dabei eine besondere Rolle und zeigt u.a. die Relevanz
naturwissenschaftlicher, geisteswissenschaftlicher und technischer Themen bereits vor dem
Ubergang in die Sekundarstufe. Quehl und Trapp (2013) veranschaulichen, wie integrative
Sprachférderung im SU der GS anhand des Scaffolding-Ansatzes gelingen kann, da Sprache im
SU kontextunabhangig eingesetzt wird und von Lernenden abstrahierendes Denken
abverlangt. Bereits vor der Einschulung begegnen Kinder naturwissenschaftlichen Kontexten,
in denen abstraktes Wissen notwendig und die Versprachlichung naturwissenschaftlicher
Phianomene bedeutend ist. Insofern beginnt dann auch schon eine kognitive wie auch
sprachliche Auseinandersetzung mit Lerngegenstianden (Hovelbrinks 2014). Mit dem
Ubergang in die GS lernen Kinder vermehrt Sprache im Fach- bzw. Sachunterricht
dekontextualisiert zu verstehen und anzuwenden. Die sog. Bildungssprache stellt dabei ein
komplexes Konstrukt dar, das sowohl in seiner mindlichen wie auch schriftlichen Form

spezifische Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit aufweist (z.B. zusammenfassend in
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Feilke 2012; Kalkavan-Aydin 2016; Ahrenholz et al. 2019). Nach ZydatiR (2017: 174) ,unterliegt
(die Bildungssprache) (...) einer Entwicklung, die sowohl fiir rezeptive als auch fir produktive

Sprachverarbeitungsprozesse didaktisch-methodisch aufzugreifen ist.”

Um bereits in der Primarstufe komplexe sprachliche Strukturen im fachlichen Zusammenhang
zu vermitteln, sollte auch der SU sprachsensibel gestaltet werden (z.B. Benholz/Rau 2011;
Leisen 2013; Kniffka/Roelcke 2015). Interventionsstudien mit ein- und mehrsprachigen
Lerner*innen zeigen, dass eine fachlich integrierte Sprachférderung einen positiven Effekt auf
den sprachlichen und konzeptuellen Lernzuwachs hat (Budumlu et al. 2018;
Hardy/Sauer/Saalbach 2019b; Budumlu et al. 2020; Herrmann et al. 2021; Siegmund 2021).
Dabei ist nach van de Pol et al. (2015) zu berticksichtigen, dass contigency, also die Adaptivitat

der Scaffolding-Merkmale, ein wichtiges Kriterium sei.

Was aber ist unter sprachsensiblem SU zu verstehen? Hammond/Gibbons (2005)
konkretisieren Uberlegungen zu einer sprachsensiblen Unterrichtsinteraktion im Kontext des
Scaffolding-Ansatzes. Sie beschreiben im Sinne des mode-continuum shifting (nach Gibbons
2015), wie eine lernwirksame Unterrichtsinteraktion gestaltet werden und eine Ubertragung
aus dem Miindlichen ins Schriftliche erfolgen kann. Hier kann es zu einem Wechsel der
sprachlichen Register kommen, da beispielsweise durch Rekodierungen alltagssprachliche
LernerduBerungen in bildungs- bzw. fachsprachlich angemessene AuRerungen U{berfiihrt
werden sollen. Eine besondere Herausforderung im SU ist, aus spezifischen Themenkontexten
und Prozessen Vorstellungen sowie Konzepte zu entwickeln, die reflektiert und schlieflich
mindlich wie schriftlich versprachlicht werden (Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts
2013). Unter Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen und -fortschritte ist es im
Sinne des Scaffolding-Ansatzes relevant, eine Passung zwischen Anforderungen und
sprachlichen Unterstiitzungsmallnahmen herzustellen und schlielich dieses sprachliche
Gerlist sukzessive wieder abzubauen, um Schiiler*innen mehr Selbststiandigkeit und
Verantwortung zu Ubertragen (van de Pol et al. 2015). In der Unterrichtsinteraktion zahlen
dazu etwa das Sprechen (iber Sprache bzw. Explizitmachen von Sprache, die Einbettung
fachsprachlicher Mittel in Schiler*innen-/Lehrer*innenantworten oder Reformulierungen
von AuRerungen (Hammond/Gibbons 2005; Kalkavan-Aydin/Balzer 2022). Somit gehen
Bildungs- und Fachsprache Uber die Schriftlichkeit hinaus und nehmen auf der Ebene des
micro-scaffolding (Gibbons 2006, 2011) die Unterrichtsinteraktion in den Blick (etwa durch
aktives Zuhoren, gezielte und explizite Unterstitzung mindlicher und schriftlicher
Lerner*innenduRerungen, paraverbale Elemente etc.). Eine weitere Ebene stellt das macro-
scaffolding dar, bei dem die Bedarfs- und Lernstandsanalyse sowie die Unterrichtsplanung im
Vordergrund stehen (Kniffka 2012; Hardy/Hettmansperger/Gabler 2019a; Becker-
Mrotzek/Woerfel 2020).

Professionelle Handlungskompetenz umfasst nach Krauss et al. (2004: 35) neben

Professionswissen auch Uberzeugungen und Werthaltungen sowie motivationale
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Orientierung und  selbstregulative  Fahigkeiten. Studien zu teachers’ beliefs
(Blomeke/Kaiser/Lehrmann 2008; Reusser/Pauli 2014; Koch-Priewe/Kriger-Potratz 2016)
befassen sich mit systematischen Untersuchungen zu Uberzeugungen, u.a. in den letzten
Jahren vermehrt auch zu den Themen Mehrsprachigkeit und sprachsensiblem Fachunterricht
(Koker et al. 2015; Fischer/Hammer/Ehmke 2018; Ricart Brede 2019). Es handelt sich um
Konstrukte, die subjektiv und sozial in diskursiven Praktiken konstruiert sind (Pajares 1992;
Fischer 2018). Diese sind dynamisch und konnen Handlungen beeinflussen, wobei
Uberzeugungen, die dlter sind, moglicherweise auch widerstandsfiahiger sein kénnen und
jingere Uberzeugungen eher als verinder- oder beeinflussbar beschrieben werden
(Dohrmann 2021: 21-22). Wenngleich die begriffliche Vielfalt (Uberzeugungen, Einstellungen,
Haltungen) verdeutlicht, dass das Konstrukt der sog. teachers’ beliefs nicht eingehend
festgelegt ist, wird im Zusammenhang mit Untersuchungen zu professionellen Kompetenzen
von (angehenden) Lehrkraften oftmals von Uberzeugungen gesprochen. So kann der Erfolg
von Lehr-Lernprozessen auf didaktische Entscheidungen der Lehrkraft oder aber auf
personliche und motivationale Merkmale, Wissenselemente sowie schul- und

unterrichtsbezogene Uberzeugungen zuriickgefiihrt werden (Baumert/Kunter 2006).
3. Forschungsfragen und methodisches Vorgehen
In diesem Beitrag wird der Fokus auf die folgenden Fragestellungen gerichtet:

(a) Wie beschreiben GS- und HRSGe-Lehramtsstudierende den Wasserkreislauf mithilfe
einer Abbildung schriftlich?

(b) Welche beliefs haben GS- und HRSGe-Lehramtsstudierende in Bezug auf den
sprachsensiblen SU in der GS?

Bei dem Datensample handelt es sich um eine erganzende Studie zum F6Bis-Projekt (Budumlu
et al. 2018; Budumlu et al. 2020)." Das fiir diese Untersuchung genutzte Korpus besteht aus
einer quantitativen schriftlichen Befragung von Studierenden und einem qualitativen
Datenset teilnehmender GS-Lehrkrafte, wobei das zweite Datenset flir einen explorativen
Vergleich zum Hauptkorpus genutzt wird. Bei den Studierenden handelt es sich um GS- bzw.
HRSGe-Studierende des Faches Deutsch, die sich im 2. oder dem 4. Fachsemester befinden
und teilweise SU bzw. ein naturwissenschaftliches (NW) Fach studieren (Tab. 1). Da in der
schulischen Praxis auch HRSGe-Lehramtsabsolvent*innen in der GS unterrichten, wurden die
Daten dieser beiden Gruppen bei der Auswertung beriicksichtigt.

! Das FoBis-Projekt (,,Férderung bildungssprachlicher Kompetenzen®) wurde finanziert vom Ministerium fiir
Schule und Kunst NRW und dem Kommunalen Integrationszentrum Kreis Warendorf. Projektleitung Prof. Dr.
Zeynep Kalkavan-Aydin, Ko-Leitung Prof. Dr. Wilhelm GrieRhaber (Laufzeit: 2015-2019). Der Fragebogen wurde
von Zeynep Kalkavan-Aydin, Handan Budumlu und Sarah L. Fornol entwickelt. Das Projekt hatte zum Ziel, ein-
und mehrsprachige Schiler*innen der dritten und vierten Schuljahre im Deutsch- und Sachunterricht
hinsichtlich ihrer bildungssprachlichen Fahigkeiten zu diagnostizieren und bis zum Ende der Grundschulzeit zu
fordern. Der Fokus wurde auf schriftsprachliche Fahigkeiten im Deutsch- und Sachunterricht gerichtet.
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Gruppe Lehrkrifte Studierende Studierende Studierende Studierende
GS GS GS+SU HRSGe HRSGe+NW

n 5 108 58 9 39

Tab. 1: Zusammensetzung der Stichprobe

In der Ergebnisauswertung und -diskussion wird des Weiteren exemplarisch auf schriftliche
Beschreibungen des Wasserkreislaufs von Drittklassler*innen aus dem F6Bis-Projekt Bezug
genommen (s. auch GrieBhaber in diesem Band). Dies hat zum Ziel, einen direkten qualitativen
Vergleich zu den beliefs und den schriftlichen Beschreibungen der Studierenden

vorzunehmen.

Die Entwicklung des Fragebogens basiert auf dem Thema ,Wasserkreislauf’, da es sich um ein
bekanntes sachunterrichtliches Thema handelt, das in der Primarstufe erarbeitet wird. Mit
Blick auf die Kompetenzerwartungen am Ende der Klasse 4 wurde im Rahmen der
Datenerhebung das Thema ,Wasserkreislauf’ gewahlt, da das Konzept eines , Kreislaufs” auch
in anderen Themenbereichen (z.B. Papierkreislauf) relevant wird. Im nordrhein-westfalischen
Lehrplan fiir den SU (Klasse 4) heiRt es u.a., dass die Schiler*innen Eigenschaften in
Experimenten (z.B. von Wasser und Luft, Warme und Kalte, Licht und Schatten) entdecken,
Veranderungen in der Natur beschreiben und Entwicklungsphasen darstellen sollen (z.B.
Wasserkreislauf, Jahreszeiten; vgl. Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen 2012: 43). Diese thematische Ausrichtung ist im Ubergang an die
weiterflihrende Schule wichtig, da dort schlieRlich die Spezifizierung in naturwissenschaftliche
Facher erfolgt (Biologie, Chemie, Physik). Der Fragebogen fiir die Hauptuntersuchung besteht
aus drei Untersuchungsebenen und umfasst elf Items, die auf Basis von Ebenen zu beliefs
entwickelt wurden. Von diesen beziehen sich sechs Items auf Metadaten (Person,
Sprachbiographie, Studiengang, Facher etc.) und fiinf auf inhaltliche Fragen bzw. Aufgaben in
einem offenen Format (Porst 2014). Die Analyse bezieht sich auf die Items (7) bis (10). Da es
sich bei beliefs um ein ,individuell-biografisches Uberzeugungssystem* (Kuhl et al. 2013: 8)
handelt, werden offene Fragen formuliert, damit die Befragten den Antwortrahmen selbst
ausloten kénnen, die Antwortmaoglichkeiten nicht vorgegeben werden und die Mdglichkeit
besteht, die Antworten mit konkreten Beispielen oder Erfahrungen zu erganzen.

Der Fragebogen wurde in einem deutschdidaktischen Seminar mit Studierenden des
Lehramtes GS mit und ohne SU als weiteres Fach erprobt. AnschlieBend wurden fir die
Hauptuntersuchung Itemformulierungen verbessert sowie die Abbildung eines
Wasserkreislaufs fiir die Beschreibung ausgetauscht. Als Abbildung fir Item (10) wurde
schliefRlich die Darstellung zum Wasserkreislauf aus dem Lehrwerk Pusteblume, Arbeitsbuch 3

und 4, Jahrgang 2015, Westermann Verlag, gewahlt.
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Die Hauptuntersuchung wurde in der deutschdidaktischen Einfihrungsvorlesung fir
Sprachdidaktik an der WWU Minster durchgefihrt.? Mittels deduktiv-induktiver
Kategorienbildung nach Kuckartz/Radiker (2022) wurden die Daten ausgewertet. Es erfolgt
eine deskriptiv-statistische Auswertung der Antworten im Gruppenvergleich. Da die
Gruppengrollen variieren, sind allgemeine Aussagen bzgl. eines Gruppenvergleichs bedingt

moglich.
4. Ergebnisse der schriftlichen Befragung von Studierenden: Auswertung und Diskussion

In Kapitel 4.1 werden die schriftlichen Beschreibungen des Wasserkreislaufs (Item 7) der
Studierenden untersucht. Dabei wird gepriift, inwiefern das Konzept des Kreislaufs
aufgegriffen wird und welche Verben und Substantive die Studierenden in ihren
Vorgangsbeschreibungen verwenden. Da die Studierenden in den darauffolgenden Items die
Fachlexik explizit und sehr haufig nennen, werden diese beiden lexikalischen Bereiche in den
Blick genommen, wenngleich die Komplexitat einer Vorgangsbeschreibung dartiber hinaus
auch die syntaktische und textuelle Ebene betrifft. Die Studierendenergebnisse werden
exemplarisch mit Texten zum Wasserkreislauf der Kinder aus dem FOBis-Projekt verglichen.
AnschlieBend werden in Kapitel 4.2 die Auswertungen der Items (8) bis (10) aus der
Studierendenbefragung vorgestellt und diskutiert:

Item (8)  Welche fachlich-inhaltlichen Voraussetzungen sollten die Kinder mitbringen, um
eine solche Vorgangsbeschreibung anfertigen zu kénnen?

ltem (9) Welche sprachlichen Voraussetzungen sollten Kinder mitbringen, um eine

solche Vorgangsbeschreibung anfertigen zu kénnen?

ltem (10) Auf welche Aspekte wirden Sie sich bei der Vermittlung konzentrieren?

Erldutern Sie und geben Sie bitte ein Beispiel.
4.1. Beschreibungen des Wasserkreislaufs von Studierenden und Schiiler*innen

Die Beschreibungen des Wasserkreislaufs der Studierenden lassen sich grob gefasst in zwei
Gruppen unterteilen, und zwar ob und auf welche Weise der Kreislauf als solcher explizit
genannt und mittels sprachlicher Mittel (z.B. Umschreibung als Prozess) auch explizit gemacht
wird. In Beispiel 1 ist eine schriftliche Beschreibung einer/eines Studierenden des Lehramtes
HRSGe mit den Fachern Deutsch und Biologie vorzufinden. Sowohl in der Einleitung als auch
im Schlussteil der Beschreibung wird der Kreislauf als Prozess explizit genannt (,Fallt der
Regen direkt zuriick ins Meer spricht man von einem kurzen Kreislauf”) und als ,,geschlossenes

’ Die Studierenden, die als Forderlehrkrafte im Projekt tatig waren und universitdre Begleitveranstaltungen zu
den Themen Sprachdiagnostik, Sprachforderung in mehrsprachigen Lerngruppen und sprachsensibler
Fachunterricht belegt haben, wurden separat befragt. Zudem wurden weitere Daten (Sprachanalyseprotokolle)
ausgewertet und im Rahmen einer Posterprasentation unter dem Titel Planungskompetenzen angehender
Lehrkrdifte — eine Prozessevaluation studentischer Férderung im Rahmen des Projekts ,Forderung
bildungssprachlicher Kompetenzen in der Grundschule’ auf dem Symposion Deutschdidaktik am 12.09.2018
vorgestellt (Handan Budumlu, Manuel Huda, Zeynep Kalkavan-Aydin, Wilhelm GrieRhaber).
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System“ beschrieben, welches , keinen Start- oder Endpunkt” (Nr. 4, HRSGe+NW, Beispiel 1)
hat. Der Text schliel3t ab mit einer weiteren Explizitmachung des Kreislaufs, indem der Zyklus
als solcher aufgegriffen und als ,,lang” beschrieben wird (,,Von einem langen Kreislauf spricht
man dann, wenn ...“, Nr. 4, HRSGe+NW, Beispiel 1). Unklar bleibt, was der Unterschied

zwischen einem langen und kurzen Kreislauf aus naturwissenschaftlicher Perspektive ist.

Da der Wasserkreislauf ein geschlossenes System darstellt, gibt es keinen Start- oder Endpunkt.
Wenn es geregnet hat, ist die Oberflache der Welt nass. Dadurch, dass die Sonne scheint, wird das
Wasser, was auch im Meer gesammelt wird, warm und verdunstet. Da verdunstetes Wasser leichter
als Luft ist, steigt der Wasserdampf in den Himmel, wo er sich in den Wolken sammelt. Wird dieser
Wasserdampf in den Wolken nun durch den Wind vom Meer auf das Festland getrieben, kihlt sich
der Wasserdampf ab und kondensiert; es werden also kleine Tropfchen gebildet. Wenn die
Tropfchen ein bestimmtes Gewicht erlangt haben, fallen sie, je nach Witterung, in Form von Schnee,
Hagel oder Regen aus den Wolken heraus. Fallt der Regen direkt zuriick ins Meer spricht man von
einem kurzen Kreislauf. Von einem langen Kreislauf spricht man dann, wenn der Regen auf das
Festland fallt und Gber das Grundwasser wieder ins Meer gelangt. [Nr. 4, HRSGe+NW]

Beispiel 1: Beschreibung HRSGe+NW-Studierende, Kreislauf explizit

Neben spezifischen Verben wie ,kondensieren” und ,verdunsten” werden auch Koharenz
stiftende Worter eingesetzt und Zusammenhénge betont (z.B. ,Dadurch, dass die Sonne
scheint, ...“; ,es werden also kleine Tropfchen gebildet”, Nr. 4, HRSGe+NW, Beispiel 1). In
anderen Beschreibungen, wie in Beispiel 2 von einer/einem GS-Lehramtsstudierenden mit den
Fachern Deutsch und SU, wird der Wasserkreislauf zwar beschrieben, jedoch nicht als Zyklus

explizit genannt.

Durch die Strahlung der Sonne erwarmt sich das Wasser im Meer soweit, dass es verdunstet. Es
steigt, weil es leichter als Luft ist, in die Atmosphare auf. In der Hohe kiihlt das Wasser ab und
kondensiert an kleinen Partikeln, die sich in der Luft befinden. Der Wind blast die so entstandenen
hellen Wolken in Richtung Festland und auf dem Weg sammelt sich immer mehr Wasser an. Ab einer
bestimmten Menge kann die Luft das Wasser nicht mehr aufnehmen, sodass es abhéngig von der
Temperatur als Regen, Schnee, oder Hagel zu Boden fallt. Dort gelangt es aber irdisch in Flissen oder
unterirdisch Uber das Grundwasser wieder zurtick ins Meer. [Nr. 2, GS+SU]

Beispiel 2: Beschreibung GS+SU-Studierende, Kreislauf implizit

Die implizite Beschreibung des Kreislaufs als Prozess erfolgt in diesen Texten ebenfalls u.a.
durch die Verwendung von Verben wie ,steigen “ und ,zuriickgelangen” in Kombination mit
Temporaladverbien, wie in diesem Beispiel , wieder” (Nr. 2, GS+SU, Beispiel 2). Er wird zwar
beschrieben, jedoch nicht als Kreislauf und wiederkehrender Prozess explizit genannt. Am
haufigsten wird der Kreislauf implizit von 36% der GS-Lehramtsstudierenden thematisiert. Von
den HRSGe-Lehramtsstudierenden wird das Konzept des Kreislaufs haufiger implizit (18%)
beschreiben als explizit (11%). Die explizite Beschreibung erfolgt im Falle der
Studierendengruppe GS am haufigsten (62%), von der Gruppe GS+SU zu 23% und von HRSGe
zu 11% (Abb. 1).
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Abb. 1: Konzept , Kreislauf” in den Beschreibungen der Studierenden (GS=Grundschule; HRSGe=Haupt-
, Real-, Sekundar- und Gesamtschule; SU-Sachunterricht; NW=Naturwissenschaften)

In den Texten der Studierenden werden die in Tabelle 2 aufgelisteten Substantive und Verben

verwendet.

Substantive = Grundwasser, Wasserdampf, Temperatur, Niederschlag, Evaporation,

Atmosphdre, Wassermolekiile

Verben verdunsten, aufsteigen, (ab)fallen, (herab)sinken, transportieren, verdampfen,

verfliissigen, verfliichtigen, kondensieren

Tab. 2: Substantive und Verben zum Wasserkreislauf in den Texten der Studierenden (in der
Hdufigkeit von links nach rechts absteigend)

Die Ergebnisse der Studierenden werden nun exemplarisch mit Texten der Schiler*innen
(drittes Schuljahr, Teilnehmende im F6Bis-Projekt) verglichen. Diese haben im SU bei ihren
Lehrer*innen ebenfalls eine schriftliche Beschreibung des Wasserkreislaufs anhand der
Abbildung vorgenommen. Ein Blick in die Texte der Schiler*innen zeigt, dass diese die in
Tabelle 2 angegebenen Fachbegriffe in sehr geringem MalSe einsetzen und Uber die Lexik
hinaus noch weit vor anderen Herausforderungen stehen, wie etwa vor der Textsorte
Vorgangsbeschreibung. Das Beispiel einer Schiilerin mit Deutsch als Erstsprache (Beispiel 3)
veranschaulicht, wie alltagsnah die Beschreibung des Wasserkreislaufs erfolgt (z.B. , leuft das

Wasser wieder in den Wolken”, Beispiel 3).

Das Wasser ziet nach oben in die Wolken und igentwan irgentwo felt das Wasser auf die erde dan
flist das Wasser in die erde. Es landet irgent wan fom Himmel ins Meer. Wen es heild wird leuft das
Wasser wieder in den Wolken und ales begint von neun. Das ist der Wasserkreislauf.

Beispiel 3: Beschreibung Wasserkreislauf, Drittkldsslerin mit Deutsch als Erstsprache
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Die Verwendung von Adverbien wie ,irgendwann” zeigen Ungenauigkeiten in der
Beschreibung. Zum Abschluss wird mit der AuRerung ,ales begint von neun” (Beispiel 3)
deutlich, dass der Schiilerin das Konzept des Kreislaufs bekannt ist, welchen sie dann auch

benennt.

Dass Fachbegriffe allein flir die Beschreibung des Wasserkreislaufs nicht ausreichen und bei
sprachunterstiitzenden MalBnahmen die Fokussierung auf Lexik nicht genligt, sehen wir an
einem weiteren Schiilerbeispiel, in dem die Relevanz von Wasser beschrieben wird, jedoch

nicht der Kreislauf selbst.

Uber Wasser

Wenn etwas verdumpftet zum beispiel der See dann steigt es in die Hohe und von oben tropft regen.
Regen brauch mann firn Blumen giellen zum beispiel regen sparen. Wenn in der Wolke ganz viel
regen ist dann regnet es. Wasser kann mann trinken und, kochen, , baden und so. Mit Wasser kann
mann putzen wenn man ganz durzt hat kann man wasser trinken. Im Wasser sin 2000 Organismen
drin aber die tun ja nix das kann man ja in ruhe trinken. Wenn wir zum beispiel kochen und dann
verdampftet ja das wasser und aus disem dampf werden Wolken so bestehen nantrlich Wolken.
Waser braut man fiir alles spllen, Hinde Waschen, alles andere.

Beispiel 4: Beschreibung Wasserkreislauf, Drittkldsslerin mit Tiirkisch als Erstsprache

Der Text ist konzeptionell mindlich aufgebaut und lediglich der erste Satz bezieht sich
tatsachlich auf den Wasserkreislauf. Das Fachwort ,,Organismen” wird aufgegriffen, jedoch
nicht weiter erldutert. Unsicherheiten sind auch erkennbar bei den spezifischen Verben

y,verdumpftet” statt , verdunstet” und ,verdampftet”.

Insgesamt zeigt sich bei den Studierendentexten, dass die Kreislaufthematik implizit oder
explizit aufgegriffen wird. Der textuelle Aufbau einer Beschreibung wird deutlich, wenngleich
es fachliche und sprachliche Unterschiede hinsichtlich der Genauigkeit zum Kreislaufvorgangs
gibt. Bei den Drittklassler*innen sind die Unterschiede deutlich groBer, da u.a. die
Vorgangsbeschreibung als solche zum Teil nicht umgesetzt wird (Wo sollte in der Abbildung
gestartet werden? An welcher Stelle beginnt die Wiederholung des Kreislaufprozesses? etc.).
Der Textaufbau weist daher in den meisten Fallen Schwierigkeiten auf, die begleitet werden
mit sprachlichen Ungenauigkeiten bzw. Problemen. Diese beziehen sich vor allem auf

konzeptionell schriftsprachliche Formulierungen, wie etwa, dass ,,Dampf aufsteigt”.
4.2. Beliefs von Studierenden zum sprachsensiblen Sachunterricht

Bei der Auswertung der Items (8) bis (10) erfolgte eine erste deduktive Kategorienbildung und

anschlieRend eine induktive Kodierung der Daten, die die Subkategorien bilden (Tab. 3).
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Items Kategorien Subkategorien
8 Welche fachlich-inhaltlichen ~ Fachwissen Chemie/Biologie
Voraussetzungen sollten die Kreislauf (explizit als Vorgang)
Kinder mitbringen, um eine diskontinuierliche Texte
solche . Sprache Fachbegriffe
Vorgangsbeschreibung . . L L
anfertigen zu kénnen? diskursive Fahigkeiten
) Textproduktion
Textverstehen (Aufgabe)
Metawissen Anwendungsbezug (Wozu brauche ich
das?)
Interesse an
NW/Motivation
9 Welche sprachlichen Lesefdhigkeiten  basale Lesefdhigkeiten

Voraussetzungen sollten
Kinder mitbringen, um eine
solche
Vorgangsbeschreibung
anfertigen zu kénnen?

Textverstehen
diskontinuierliche Texte

Textproduktion

Kohéarenz (Verkniipfungsmittel)
Textplanung

diskursive beschreiben
Fahigkeiten erklaren
benennen
Fachbegriffe Substantive
Verben
10 Auf welche Aspekte wiirden  Fachsprache allg. sprachliche Fahigkeiten
Sie sich beij der Vermittlung Fachbegriffe
konzentrieren? Erldutern Sie komplexe Syntax
und geben Sie bitte ein
Beispiel.
Fachwissen Chemie/Biologie
Kreislauf (explizit als Vorgang)
Didaktik- Stationen
Methodik Experimente

Tab. 3: Kodierungen zu den Items (8) bis (10) aus Riickmeldungen von Studierenden

Zu Item (8) wurden in einem ersten Schritt vier Hauptkategorien herausgearbeitet, die bis auf
die Kategorie Interesse an NW/Motivation in weitere Subkategorien untergliedert wurden
(Tab. 3). Bei den fachlichen Voraussetzungen ist die Verteilung zwischen den Schulformen und
den Studierenden mit und ohne SU bzw. NW sehr dahnlich. Neben spezifischem Fachwissen in
Biologie und Chemie (z.B. Niederschlag) an erster Stelle wird Fachsprache als zweitwichtigste

Voraussetzung genannt (Abb. 2). Auf dem dritten Platz folgt die explizite Nennung des
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Konzepts Kreislauf, das grofRtenteils als Wissen vorausgesetzt wird, wie auch die folgende
AuBerung zeigt: ,Ein einfaches physikalisches Verstandnis bekannter Naturphdnomene sollte

dafiir ausreichen (Temperatur etc.).” (Nr. 55; HRSGe)
90%
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Abb. 2: Prozentuale Haufigkeiten der kodierten Antworten zu Item (8), fachlich-inhaltliche
Voraussetzungen

In den Gruppen GS und GS+SU ist die Verteilung auf Fachwissen und Sprache sehr dhnlich.
Einen kleinen Vorsprung hat mit ca. 73,21% die Gruppe GS+SU bei dem Item Fachwissen im
Vergleich zu GS mit ca. 68,15%. In beiden Gruppen ist der Unterschied zwischen Sprache als
Voraussetzung (GS: 19,63%, GS+SU: 20,54%) (z.B. Terminologie, Wissen Gber Textsorten etc.)
und Fachwissen mehr als dreimal so hoch. Obwohl die Frage nach den sprachlichen
Voraussetzungen in Item (9) separat erfragt wird, wird dieser Aspekt in allen Gruppen explizit
genannt. Insbesondere werden von Studierenden des Lehramtes fiir die Grundschule basale
Fahigkeiten zum Lesen und Schreiben genannt. Fachwissen zu den Themen Kreislauf und
Wasser bzw. Regen steht jedoch ebenfalls im Vordergrund; am haufigsten wird es von der
Gruppe HRSGe+NW zu 80% genannt. Angaben zu Metawissen (z.B. Kreislauf als Vorgang)
sowie Interesse und Motivation am Thema, die ebenfalls aus den Antworten kodiert wurden,

erfolgen im Vergleich zu den erst genannten in allen Gruppen sehr gering (Abb. 2).

Bei den Kodierungen zu ltem (9) bildeten sich ebenfalls vier Hauptkategorien heraus, die in
Subkategorien untergliedert wurden (Abb. 3). Ein Vergleich innerhalb der einzelnen Gruppen
zeigt, dass neben Lese- und Schreibfahigkeiten im Allgemeinen vor allem die Vermittlung
lexikalischer Mittel vordergriindig ist. Diese beiden Schwerpunkte nehmen in allen Gruppen
die ersten beiden Platze ein. Unterschiede gibt es inshesondere bei den Haufigkeiten zwischen
Textproduktion (Vorgangsbeschreibung) und diskursiven Fahigkeiten. Wahrend die Gruppen



Sprachsensibler Sachunterricht in der Grundschule

GS und HRSGe+NW Textproduktion deutlich haufiger nennen, geben die anderen beiden
Gruppen diskursive Fdhigkeiten haufiger an als Textproduktion. Der Umgang mit
diskontinuierlichen Texten wird in allen Gruppen am seltensten genannt; im Gruppenvergleich
jedoch von den GS-Studierenden ungefdahr genauso oft wie die diskursiven Fahigkeiten.
Auffallig ist auch, dass vor allem die Gruppe HRSGe+NW die mindlichen Fahigkeiten (z.B.

anhand konkreter Operatoren) sehr selten aufgreift (6,67%).

40%

30%

20%

10% I I I I
0

GS+SU HRSGe HRSGe+NW

X

B Lesefahigkeiten Fachbegriffe ~ B diskursive Fahigkeiten = B Textproduktion

Abb. 3: Prozentuale Hdufigkeiten bei Studierenden zu Item (9), sprachliche Voraussetzungen

In der Gruppe GS werden zu Lesefdhigkeiten (25,26%) auch Fachbegriffe (21,13%) und
Textproduktion (20,62%) erganzt. Eine andere Verteilung finden wir bei HRSGe+NW, da diese
neben den Lesefdhigkeiten (33,33%) Fachbegriffe (33,33%) genauso haufig nennen und alle
anderen Aspekte deutlich weniger aufgreifen. In die Kategorie Lesefdhigkeiten fallt auch die
Subkategorie Umgang mit diskontinuierlichen Texten, die bei den GS-Studierenden 9,79% von
der Hauptkategorie ausmacht. Genauere Beschreibungen der Fachlexik (z.B.
Nominalisierungen, Komposita etc.) sowie weitere sprachliche Mittel, die dariiber
hinausgehen, bleiben bei den Studierenden Uberwiegend aus. Stattdessen erfolgt eine
Aufzahlung lexikalischer Mittel. Bei den diskursiven Fahigkeiten werden im Zusammenhang
mit der Abbildung zum Wasserkreislauf und der Frage nach den fachlichen und sprachlichen
Fahigkeiten die sprachlichen Handlungen beschreiben, erkléren und benennen angegeben.
Diese werden am haufigsten von den Gruppen GS +SU (21,59%) und HRSGe (21,43%)
angefiihrt. Die Relevanz von Verkniipfungsmitteln, die in der Kategorie Textproduktion
abgebildet sind, wird bei den GS-Studierenden (11,34%) und GS +SU (11,35%) am
deutlichsten. Auch die GS-Lehrkrafte geben bei den sprachlichen Voraussetzungen neben der
Fachlexik passende Satzanfiange und Verknipfungsmittel vor (verwiesen wird u.a. auf das

didaktische Konzept Wortspeicher).
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Zu lItem (10) ergeben die Kodierungen bei den Studierenden die Hauptkategorien
Fachsprache, Fachwissen und Didaktik-Methodik (Abb. 4). Zusatzlich zu den Aspekten zu Item
(8) werden komplexe Syntax, diskursive Féhigkeiten, Textproduktion, Textverstehen und der
Umgang mit diskontinuierlichen Texten genannt. Die prozentuale Verteilung zwischen den
Gruppen scheint auf den ersten Blick sehr dhnlich zu sein, dennoch steht die Vermittlung
fachlicher Inhalte — wie etwa die Thematisierung physikalischer Prozesse — bei den GS- und
HRSGe-Studierenden leicht vorne. Eine Riickmeldung dazu lautet: ,,auf das Vermitteln des sich
stets wiederholenden Kreislaufs z.B. das Wasser steigt auf, fallt, flie3t ab, steigt auf etc.” (Nr.
104, HRSGe+NW). In der Gesamtauswertung zeichnet sich das Bild ab, dass sich die Verteilung
der Antworten auf die Bereiche Fachwissen, Fachsprache und Didaktik-Methodik im

Gruppenvergleich dahnlich verhalt.

60%

50%

40%

30%

20%

10%

- ] B
GS

GS+SU HRSGe HRSGe+NW

B Fachwissen Fachsprache mDidaktik-Methodik

Abb. 4: Prozentuale Verteilung der Hauptkategorien zu Item (10), Vermittlung bei Studierenden

Bei der Vermittlung wird insgesamt am haufigsten auf Fachwissen und Fachsprache fokussiert;
didaktisch-methodische Ansatze werden nur zu einem sehr geringen Anteil genannt, gar nicht
von HRSGe+NW. In der Kategorie Fachsprache wird explizit auf die Vermittlung von
Fachbegriffen verwiesen; u.a. werden konkrete lexikalische Mittel aufgezahlt, die im Kontext
des Wasserkreislaufs thematisiert werden sollten: ,,Verdunsten”, ,Kondensieren”, , Quelle”,
,Evaporation” (Nr. 16, HRSGe+NW). Erlduterungen zu Besonderheiten der Fachlexik (wie z.B.
Nominalisierungen, Komposita oder komplexe Verben) bleiben dabei aus. Insgesamt wird im
Bereich der Vermittlung hinsichtlich Fachsprache die Lexik wiederholt am h&dufigsten genannt,
gefolgt von komplexer Syntax, diskursiven Fahigkeiten und Textproduktion sowie
Textverstehen. Das Merkmal Syntax wird von GS-Studierenden gar nicht und von HRSGe-
Studierenden nur zu einem sehr geringen Anteil genannt, obwohl insbesondere syntaktische

Merkmale in Fachtexten eine Herausforderung fiir Lernende darstellen kénnen (z.B.
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Nebensatze, attributive Erganzungen, Entpersonalisierungen durch Passiv oder Infinitivsatze).
Die Antworten der Lehrkrafte fallen im Bereich Fachsprache insgesamt praziser aus, wie z.B.

»logische Marker: wenn, dann, je ... desto” (L4).

In Bezug auf didaktisch-methodische Entscheidungen werden von Studierenden konkrete

Arbeitsformen in Zusammenhang mit dem Wasserkreislauf gebracht:

Ich wiirde die physikalischen Phdnomene isoliert durch Experiemente veranschaulichen
(z.B. Ein Glas Wasser in geschlossener Plastiktiite) und hierdurch in der Beschreibung der
Versuche die Verwendung der sprachlichen Mittel einiiben. Erst danach wiirde ich das
gelernte als geographisches Konzept vermitteln.

(Nr. 13, GS+SU)

An diesem Beispiel wird deutlich, dass von einem konkreten Experiment ausgehend schlieilich
das geographische Konzept abstrahierend thematisiert werden soll. Die Lehrkrafte
unterstreichen in ihren Rickmeldungen den Prozess des Kreislaufs zundchst ohne

Fokussierung auf einzelne lexikalische Mittel:

Mir wdre wichtig, dass den Kindern der Kreislauf deutlich wird. Dabei wiirde ich auf
Fachbegriffe wie z.B. verdunsten verzichten kénnen und die Kinder den Vorgang mit
eigenen Worten beschreiben lassen.

(L3)

Erganzend fligt L3 hinzu, dass der Einstieg alltagssprachlich gestaltet werden soll, sodass
lexikalische Mittel erst im nachsten Schritt eingefiihrt und Schreibfahigkeiten in Bezug auf die

Textsorte Vorgangsbeschreibung gefordert werden sollten.

Den Kindern miissen die Grundbegriffe verstdndlich sein und ihnen als Wortmaterial zur
Verfiigung stehen. Kriterien zum Schreiben einer Vorgangsbeschreibung sollten ihnen
bekannt sein.

(L3)

Insgesamt fallen die Rickmeldungen zu didaktisch-methodischen Entscheidungen, bis auf
wenige konkrete Beispiele, sehr unprazise aus. Obwohl z.B. diskurisve Fahigkeiten genannt
werden, so bleiben darliber hinaus Merkmale eines sprachférderlichen Sachunterrichts etwa
im Sinne von Hammond/Gibbons (2005) weitgehend unberucksichtigt.

5. Fazit und Ausblick

Ziel der Untersuchung war es, Tendenzen in Bezug auf beliefs zum sprachsensiblen
Sachunterricht und die eigenstandige Bearbeitung einer Aufgabe aufzuzeigen, mit der auch
Grundschiler*innen in der dritten oder vierten Klasse konfrontiert werden. Wenngleich die
GruppengrofRen zwischen den GS- und HRSGe-Studierenden unterschiedlich sind, kdnnen

folgende Ergebnisse zusammengefasst werden:
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(a)

(b)

(c)

(d)

Die Herangehensweise zur Beschreibung des Wasserkreislaufs erfolgt von
Studierenden mit und ohne SU/NW unterschiedlich detailliert. Dies zeigt sich einerseits
im Bereich der expliziten und impliziten Thematisierung und andererseits in der
sprachlichen sowie textuellen Realisierung der Beschreibung.

Die Hervorhebung von Fachlexik in Bezug auf die Vermittlungsinhalte illustriert ein
eher oberflachliches Bewusstsein fir (sachunterrichtliche) Fachsprache.

Rickmeldungen zu fachlichen und sprachlichen Voraussetzungen betreffen
insbesondere Lexik, Leseverstehen und Textproduktion. Als weiterer Punkt wird der
Umgang mit diskontinuierlichen Texten haufig genannt.

Didaktisch-methodische Entscheidungen beziehen sprachférderliche MaBnahmen nur
sporadisch und unsystematisch ein.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es expliziter ProfessionalisierungsmaBnahmen bedarf,

die an der Schnittstelle zwischen Wissensvermittlung im Fach, Sprachvermittlung,

konstruktiver Unterrichtsinteraktion, Lehrerhandeln sowie auch Uberzeugungen ankniipfen.
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Wie sagt man Dinge, die man (noch) nicht sagen kann? Zur Kreativitat von

Lernersprache
Amra Havki¢, Amani Kassem, Julia Settinieri’
Abstract

Dieser Beitrag untersucht lernersprachliche AufSerungen unter der Perspektive ihrer Kreativitét. Am
Beispiel lexikalischer Liicken bei Komposita im Deutschen als L2 gehen wir der Frage nach, welche
kreativen Bennenungsstrategien Lernende einsetzen, wenn ihnen das konventionelle Wort noch fehlt.
Dabei zeigt sich, dass insbesondere unterschiedliche Formen von Umschreibungen und
Approximationen, aber auch von Translanguaging zum Einsatz kommen. In der Nutzung der
verschiedenen Strategien zeigen sich zudem sprachniveaugebundene Unterschiede, aus denen sich
Hypothesen zu Erwerbssequenzen lassen. Ein weiterer Schwerpunkt der Darstellung liegt auf

methodologischen Uberlegungen bzgl. des zur Datenerhebung eingesetzten picture naming task.

Kreativitdt, Kommunikationsstrategie, Lernersprache, Kompositum, lexikalische Liicke

This paper examines learner utterances from the angle of their creativity. Using the example of lexical
gaps in the area of compounds in L2 German, we investigate the question of which creative
denomination strategies learners use when conventional words are yet not available to them. Findings
indicate that various forms of paraphrasing and approximation are employed, as well as
translanguaging. The use of the different strategies also appears to be connected to language level,
allowing to derive hypotheses on acquisition orders. Another focus of the article is on methodological

considerations regarding the picture naming task used for data collection.

Creativity, communication strategy, interlanguage, compound, lexical gap

1. Einleitung

Im Laufe der Aneignung von Sprachen kommen Lernende oft in Situationen, in denen ihre
Sprachkompetenzen (noch) nicht ausreichen, um das, was sie sagen mochten, in der
Zielsprache addquat auszudricken. In solchen Situationen kdnnen sie ihre kommunikativen
Ziele nicht erreichen. Sie brechen die Kommunikation ab oder vermeiden bereits im Vorfeld
bestimmte Themen, die ihnen sprachlich zu komplex erscheinen. Alternativ kénnen sie aber
auch strategisch kreativ werden, um ihre kommunikative Absicht doch — wenn auch nicht in

konventioneller Form — weiter zu verfolgen.

Dass Mehrsprachige im Vergleich zu Monolingualen Uber ein besonderes Mal$ an Kreativitat

verfligen, zeigen Studien aus unterschiedlichen Disziplinen (vgl. z.B. Onysko 2016 fiir eine
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Wie sagt man Dinge, die man (noch) nicht sagen kann?

Zur Kreativitat von Lernersprache

Ubersicht). Den Blick auf kreative lernersprachliche Formen zu lenken, kann dazu beitragen,
dieses besondere Potenzial genauer zu beschreiben und didaktisch fruchtbar zu machen, auch
um so langerfristig den Perspektivwechsel von Mehrsprachigkeit als einem vermeintlichen
Defizit zu Mehrsprachigkeit als einer Ressource (vgl. Kropp 2017 fiir einen Uberblick) in

Bildungsprozessen zu unterstitzen.

Die zentralen Forschungsfragen, denen im Rahmen des hier vorgestellten Forschungsprojekts

nachgegangen werden soll, lauten:

1. Welche Formen kreativen Sprachgebrauchs (i.S.v. Kommunikationsstrategien; vgl.
Doérnyei 1995 fiir einen Uberblick) setzen Lernende zur Kompensation lexikalischer

Licken im Bereich von Komposita in der L2 Deutsch ein?

2. Lassen sich Erwerbssequenzen im Gebrauch der unterschiedlichen Strategien

erkennen?

Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen ziehen wir zwei bereits vorliegende Datensatze sowie
einen weiteren aus einer Pilotstudie heran, wobei besondere Schwerpunkte der Darstellung
auf der Testerstellung und der Generierung von Hypothesen liegen. Im Anschluss an eine
Definition des Konstrukts Kreativitdt (Abschnitt 2) wird kurz der Forschungsstand zum Erwerb
von Komposita in der L2 sowie zum Gebrauch von Strategien, insbesondere zur Kompensation
lexikalischer Liicken, berichtet (Abschnitt 3 und 4). Darauf folgen ein erster Einblick in die drei
Datensdtze sowie eine Diskussion der vorlaufigen Ergebnisse (Abschnitt 5). AbschlieBend
sollen die gewonnenen Erkenntnisse zusammengefasst und ein Ausblick auf weiterfiihrende

Untersuchungen gegeben werden (Abschnitt 6).
2. Sprachliche Kreativitat

Wahrend wir sicherlich alle eine Alltagsvorstellung davon haben, was Kreativitdt ist, fallt eine
fachspezifische Definition sprachlicher Kreativitdt dennoch nicht leicht. Die Bielefelder
Forschungsgruppe zur Linguistic Creativity um Joana Cholin, Jutta Hartmann und Ralf Vogel, in
deren Kontext das Projekt entstanden ist, nutzt grundsatzlich vier Definitionskriterien, die
jedoch in den verschiedenen Forschungsprojekten des Verbunds in unterschiedlicher Form
zum Tragen kommen koénnen, und zwar Originalitét, Effektivitét, Autorenschaft und
Intentionalitdt (vgl. auch Runco/Jaeger 2012: 92ff.). Kernkriterien der Definition sind dabei die
ersten beiden. So ist das Produkt eines kreativen sprachlichen Prozesses zunachst in
irgendeiner Form neuartig. Gleichzeitig erfillt es seinen kommunikativen Zweck. Die
sprachliche Kreativitat einer Person lasst sich somit umschreiben als ihre ,ability to generate
ideas, solutions, and plans that are new, novel, or unique when confronted with a specific
problem” (McDonough/Crawford/Mackey 2015: 189). Hier entsteht notwendigerweise ein
Spannungsfeld: Eine kreative Form darf nicht zu stark von ihrem konventionalisierten Pendant
abweichen, um von Interaktionspartner*innen noch dekodiert werden zu kénnen. Sprachliche

Kreativitat siedelt sich somit in einem schmalen Bereich zwischen konventionellem Gebrauch
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und kommunikativem Scheitern an (Abb. 1), bezogen auf den L2-Gebrauch kénnte man auch

sagen: zwischen zielsprachlicher Norm, kreativer Problemlosung und Fehler (vgl. auch Selinker

1972 zum Konzept der Interlanguage).

conventional use

creative use

failed use

Abb. 1: Sprachliche Kreativitdt im Spannungsfeld zwischen konventionellem Gebrauch und
kommunikativem Scheitern (Vogel 2020: 5)

Unser besonderes Interesse gilt dabei der Frage, wie Lernende, denen konventionelle Formen
der Zielsprache (noch) nicht zur Verfligung stehen, es schaffen, sich von der Zone des failed
use, d.h. des kommunikativen Scheiterns, in den creative use zu bewegen, um so mit Hilfe

kreativer Probleml&sestrategien erfolgreich kommunizieren zu kénnen.
3. Erwerb von Komposita in der L2

Betrachtet man den Forschungsstand, stellt man fest, dass die Anzahl von Studien zum
Kompositaerwerb in der L2 im Vergleich zur Erstsprache (L1) eher gering ist, wenngleich
Komposita in der deutschen Sprache sehr haufig vorkommen und gerade im L2-Kontext als

besondere Herausforderung eingestuft werden.

Den vorliegenden Studien kann zundchst entnommen werden, dass die Kompositabildung
vom Sprachstand der Lernenden (und hier insbesondere vom Wortschatzumfang) abhangt
(vgl. z.B. Peltzer-Karpf et al. 2000; Zeldes 2013, Stern 2014). Sowohl im L1- als auch im L2-
Erwerb werden zunachst Nomen-Nomen-Konstituenten (z.B. ,Apfelbaum®), gefolgt von Verb-
Nomen-Konstituenten (z.B. ,,Fahrrad“) gebildet. Die Erwerbsreihenfolge entspricht dabei dem
guantitativen Vorkommen der Kompositatypen (vgl. Stern 2014: 144). Sobald die Prinzipien
der Kompositabildung erworben wurden, tauchen Abweichungen nur noch vereinzelt beim
Einsatz von Fugenelementen auf (vgl. Peltzer-Karpf et al. 2000; Zeldes 2013, 2018). Sehr selten
beobachten Peltzer-Karpf et al. (2000) die Verwendung von Paraphrasen (z.B. ,Baum bei die
Apfel” fir ,Apfelbaum®) oder die Vertauschung der Konstituenten bei der
Kompositionsbildung (z.B. , Topfblume® fiir ,Blumentopf”). Ein quantitativer Unterschied
besteht in der Gebrauchsfrequenz: L2-Sprecher*innen gebrauchen Komposita signifikant
seltener als L1-Sprecher*innen (vgl. Zeldes 2013, 2018; Krafft 2021). Des Weiteren lasst sich
beobachten, dass Grundschiler*innen mit Deutsch als L2 Komposita haufiger getrennt
schreiben als gleichaltrige L1-Schreiber*innen (vgl. Krafft 2021: 163).
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Auch wenn vermutet wurde, die Vermeidung von Komposita wirde zum Gebrauch

alternativer Varianten fuhren (vgl. Klein/Perdue 1997: 312), was sich bspw. in einem hdheren

Gebrauch von Adjektiv- oder Prdpositionalattributen widerspiegeln wirde, k&nnen

empirische Daten dies nicht belegen (vgl. Zeldes 2018: 249). Empirisch belegbar ist aber ein

eindeutiger Zusammenhang zwischen dem Gebrauch von Komposita und der L1 der

Lernenden. Lasst die L1 im Allgemeinen wenig Komposita zu (wie z.B. Franzdsisch), wirkt sich

das ebenfalls auf eine geringere Bildung in der L2 aus (vgl. Stern 2014; Zeldes 2018). Ebenso
spielen individuelle Sprachstile in der L1 eine Rolle (vgl. Zeldes 2018).

Betrachtet man die vorgestellten Ergebnisse im Uberblick, so wird zudem deutlich, dass die
Studien kreative Losungswege von Lernenden (creative use) wie Paraphrasen oder Ad-hoc-
Kompositionen kaum oder gar nicht in die Betrachtung einbeziehen. Diese werden (wenn
Uberhaupt) als Randprodukte in der Ergebnisvorstellung erwdhnt. In erster Linie wird vielmehr
darauf geschaut, ob eine zielsprachliche Struktur formal korrekt gebildet wurde (conventional
use) oder nicht (failed use; vgl. Abb. 1; vgl. z. B. Peltzer-Karpf et al. 2000). Selbst Studien zu
Erwerbssequenzen (vgl. Dimroth 2019 fiir einen Uberblick) betrachten in der Regel das
Erreichen von Meilensteinen, d.h. von unterschiedlichen zielsprachlichen Formen, nicht aber
von auf dem Weg dahin entstehenden genuin lernersprachlichen Formen. Welche Prozesse
dabei durchlaufen werden und wie Lernende versuchen, einen noch nicht erreichten
Sprachstand zu kompensieren, wird hingegen kaum beachtet. Auf diese Forschungsliicke zielt

unser Forschungsinteresse.
4. Strategien zur Kompensation lexikalischer Liicken

Dass Sprachenlernende systematisch Strategien einsetzen, um sich mit ihren restringierten
Ressourcen in der Zielsprache ausdriicken zu kénnen, findet sich bereits in Selinkers Konzept
der Interlanguage (1972), das Kommunikationsstrategien (KS) als psycholinguistischen
Prozess in den Diskurs einbringt. Davon ausgehend entstanden diverse Definitionen, was
unter KS zu fassen sei: Wahrend Tarone et al. (1976: 4) aus einer interaktionalen Perspektive
die zentrale Funktion von KS in der Aushandlung von Bedeutung sehen, halt Bialystok (1983:
102) ihre Definition viel allgemeiner und versteht darunter alle Versuche, die dazu beitragen,
mit einem begrenzten linguistischen System Kommunikation zu betreiben. Faerch und Kasper
(1983: 36) nehmen aus einer psycholinguistischen Perspektive die Aspekte der
Problembewusstheit und Problemldseorientierung in ihre Definition auf und definieren KS als
,potentially conscious plans for solving what to an individual presents itself as a problem in

reaching a particular communicative goal”.

In der folgenden Ubersicht (Tab. 1) sind KS aufgelistet, die in diversen Studien im L2-Kontext
identifiziert werden konnten. Diese unterscheiden sich sowohl hinsichtlich des Umfangs als
auch der Differenzierung der aufgestellten Taxonomien teilweise stark voneinander. Es lassen

sich aber auch viele Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten in den identifizierten Strategien
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erkennen. So taucht bspw. das Paraphrasieren unter verschiedenen Bezeichnungen in fast

allen Klassifikationen auf.

Tarone (1980) 1. Paraphrase: Approximation, Word coinage, Circumlocution, 2. Transfer:
Literal translation, Language switch, 3. Avoidance: Topic avoidance,

Message abandonment

Faerch/Kasper (1983) 1. Achievement strategies: Code-switching, Interlingual transfer, 2.
Interlanguage based strategies: Generalization (filling ,gaps“), Over-
generalization of an L2 item, 3. Paraphrase, 4. Coin new words, 5.

Restructure
D&rnyei/Thurrell 1. Paraphrase or circumlocution, 2. Approximation, 3. Borrowed or
(1991) invented words
Dérnyei (1995) 1. Message abandonment, 2. Topic avoidance, 3. Circumlocution, 4.

Approximation, 5. Use of all-purpose words, 6. Word-coinage, 7. Literal

translation, 8. Foreignizing, 9. Code switching

Nijmegen  University 1. Conceptual strategies, 2. Analytic strategies, 3. Holistic strategies, 4.
Group, basierend auf Linguistic/Code strategies, 5. Morphological creativity, 6. Transfer
Dérnyei (1995)

Dornyei/Scott (1997) 1. Message abandonment, 2. Message reduction (topic avoidance), 3.
Message replacement, 4. Circumlocution (paraphrase), 5. Approximation,
6. Use of all-purpose words, 7. Word-coinage, 8. Restructuring, 9. Literal
translation (transfer), 10. Foreignizing, 11. Code switching (language
switch), 12. Use of similar-sounding words, 13. Omission, 14. Retrieval, 15.

Self-repair/Other-repair, 16. Self-rephrasing

D&rnyei/Kormos 1. Lexical Problem-solving mechanism (PSM): Message abandonment, 2.
(1998) Substitution PSM: Code-switching, Foreignizing, Literal Translation, 3. PSM
related to own-output problems: Self-correction, Error-repair

Hojati/Mirzaee (2014) 1. Code-switching, 2. Calque, 3. Coinage, 4. Approximation, 5.

Circumlocution, 6. Use of a general word

Tab. 1: Klassifikationen von Kommunikationsstrategien

Was den (sowohl quantitativen als auch qualitativen) Gebrauch der unterschiedlichen
Strategien betrifft, so deuten diverse Studien darauf hin, dass mit ansteigender
Sprachkompetenz der Gebrauch von KS zunachst zu- und dann abnimmt (vgl. z.B. Lafford
2004; Miiller 2018). Liskin-Gasparro (1996) begriindet dies damit, dass Sprachlernende im
Anfangsstadium noch nicht die no6tigen sprachlichen Ressourcen fiir KS besitzen,
Fortgeschrittene wiederum seltener in Situationen kommen, in denen der Einsatz von KS
erforderlich erscheint (vgl. auch Hojati/Mirzaee 2014). Auch nutzen fortgeschrittenere

Sprachlernende Strategien in der Regel in der Zielsprache (vgl. Liskin-Gasparro 1996), wahrend
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Lernende auf mittlerem Sprachniveau haufiger auch andere Sprachen (Erst-, Zweit- oder
Fremdsprachen) zu Hilfe nehmen (vgl. Llach 2010; Hojati/Mirzaee 2014). Welche und wie viele
Strategien letztlich zum Einsatz kommen, kann ferner vom Aufgabenformat und der Textsorte
beeinflusst werden (vgl. Hojati/Mirzaee 2014: 12). Bialystok (1981: 29) bezieht in ihrer Studie
beide Modalitdten (schriftlich und mindlich) ein, stellt jedoch in ihren Daten keinen
signifikanten Unterschied fest. In darauffolgenden Studien werden nur jeweils entweder
mundliche (Lafford 2004; Prakash 2017; Muller 2018) oder schriftliche Daten (Hojati/Mirzaee
2014) erhoben. Nicht zuletzt ist der Gebrauch von KS auch stark vom Lernenden selbst
abhangig. Faktoren wie Einstellungen, Spracherfahrungen, Dauer und Intensitat der
Beschaftigung mit der Zielsprache (vgl. Lafford 2004) wie auch das Alter der Sprachlernenden

(vgl. Bialystok 1981) beeinflussen den Umgang mit kommunikativen Herausforderungen.
5. Erste Dateneinblicke

Um einen ersten datenbasierten Zugang zu unseren Forschungsfragen zu finden, haben wir
zunachst Komposita in zwei bereits vorhandenen, in anderen Forschungszusammenhangen
erhobenen Datensatzen (s. Kapitel 5.2. und 5.3.) in den Blick genommen und diese zur
Generierung erster Hypothesen sekundar analysiert. Darauf aufbauend wurde eine Pilotstudie
(s. Kapitel 5.4.) durchgefiihrt, die explizit das Ziel verfolgt, kreative sprachliche Formen zur

SchlieBung lexikalischer Liicken in der L2 Deutsch zu elizitieren.
5.1. Analyseschema

Aus den in 4. skizzierten Strategienklassifikationen wurden zundchst deduktiv finf
Hauptkategorien von Strategien abgeleitet: Neben dem konventionellen Gebrauch und der
Auslassung® der Zielstruktur, die keine kreativen Problemlésungen i.e.S. darstellen und somit
nicht primar im Fokus der Untersuchung stehen, kdnnen Wortfeldstrategien, der Gebrauch
analytischer Formen sowie Formen von Translanguaging voneinander unterschieden werden.
Diese wurden auf Grundlage der Daten induktiv weiter ausdifferenziert, so dass sich insgesamt

das in Tab. 2 dargestellte Analyseschema ergibt.

! Man kénnte an dieser Stelle diskutieren, ob nicht auch die Auslassung in manchen Fillen durchaus eine
kommunikativ erfolgreiche und moglicherweise als kreativ zu bezeichnende Probleml&sestrategie darstellen
kann. Gleichzeitig waren solche kompensatorischen Strategien jedoch nicht auf Ebene des Wortschatzes
anzusiedeln, sondern auf einer hoheren textuellen Ebene, so dass sie in jedem Fall auBerhalb unseres Fokus
liegen.
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Oberkategorie Unterkategorie Datenbeispiel zugrundeliegende
Zielform
Analytische Form  Umschreibung (Ort) das so in Garten Giefskanne
Analytische Form  Umschreibung (Eigenschaft) kommt da Wasser Giefskanne
raus
Analytische Form  Umschreibung (Gebrauch) damit macht man die  Giefskanne

Blumen nass

Wortfeld Approximation (Verb) giefsen Giefskanne
Wortfeld Approximation (Simplex) Schiissel Giefskanne
Wortfeld Approximation (Simplex) + kleinen Garten; Tulpenbeet
Attribut (Adjektiv, Relativsatz Bliimen, die sich in
0.A) den Park befinden
Wortfeld Approximation (Kompositum) WassergiefSer; Giefskanne
Blumendings
Translanguaging?  Englisch sea lentern; Leuchtturm
Bath Badewanne
Translanguaging  Andere Sprache Majak; Leuchtturm
Baniu; Badewanne
Banium;
Banum;
Gasone maschine Rasenmdher

Tab. 2: Analyseschema (mit Datenbeispielen)
5.2. Datensatz 1

Im ersten Datensatz (vgl. Havkic i.E.) werden schriftliche Texte von insgesamt 28 Kindern und
Jugendlichen im Alter von 11-18 Jahren (M = 14,8, SD = 2,34) mit den Erstsprachen
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Romanes untersucht. Alle 28 Untersuchungsteilnehmenden
lernen seit der 5. oder 6. Klasse Deutsch als zweite Fremdsprache im schulischen Kontext.
Davon lernen 7 Deutsch ausschliefRlich institutionell, wohingegen 21 Deutsch durch intensiven

Fernsehkonsum ab frihester Kindheit erworben haben.

Die Texte sind mit Hilfe des profilanalytischen Verfahrens Der Sturz ins Tulpenbeet
(Gantefort/Roth 2008) erhoben worden. Um die Bildergeschichte angemessen erzédhlen zu
kénnen, muss in irgendeiner Form das , Tulpenbeet” bezeichnet werden, um welches sich die
Geschichte dreht. Um der Frage nachzugehen, wie die Kinder bzw. Jugendlichen dieses
Benennungsproblem mit aufsteigender Sprachkompetenz l6sen, wurden die

Untersuchungsteilnehmenden nach C-Test-Ergebnissen (vgl. Durrstein/Jeuk 2015)

% Aufgrund der weltweit groRen Verbreitung des Deutschen als Fremdsprache nach Englisch (DaFnE), der engen
Sprachverwandtschaft beider Sprachen und der Tatsache, dass in vielen Fallen auch die Lehrkraft Englisch
spricht, wird das Englische als besonders geeignete Transferbasis angesehen und daher getrennt von weiteren
Gebersprachen in den Blick genommen.
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aufsteigend in eine Rangfolge gebracht, woraufhin ihre strategischen Losungsversuche im

Umgang mit der lexikalischen Liicke ,Tulpenbeet” in den Blick ggnommen wurden (Tab. 3).

WE-Wert Item Kategorie

18 Auslassung

19 --- Auslassung

25 - Auslassung

32 er schoo in blume Approximation (Simplex)

34 --- Auslassung

40 - Auslassung

40 --- Auslassung

41 angefalt im Blumen Approximation (Simplex)

45 Hamid sieht nicht der Blaumen Approximation (Simplex)

45 - Auslassung

49 in den blumen garten gefallen Approximation (Kompositum)

56 hat in roten Blumen die Lopta gesucht Approximation (Simplex) + Attribut
(Adjektiv)

57 er fallt in die Blumen Approximation (Simplex)

58 in die blumen gefalehen Approximation (Simplex)

60 Auslassung

63 an die Blummen gefallen Approximation (Simplex)

63 hat in die Blumen gefallen Approximation (Simplex)

64 auf Boden zum legen Approximation (Simplex)

66 felt in den blumen straus Approximation (Kompositum)

67 in die Blumen gefalen Approximation (Simplex)

67 felte im dien blumen Approximation (Simplex)

72 in die schonen Blumen Approximation (Simplex) + Attribut
(Adjektiv)

73 fellt in die Bliimen die sich in den Park Approximation (Simplex) + Attribut

befinden (Relativsatz)

76 in den Busch Pfotografiert Approximation (Simplex)

76 ist in einem kleinen Garten hingefallen Approximation (Simplex) + Attribut
(Adjektiv)

86 er fall in die Blimen Approximation (Simplex)

87 in die Blumen gefallen Approximation (Simplex)

93 stosten die Jungen in in ein Paar Blumen  Approximation (Simplex) + Attribut
(Quantor)

Tab. 3: Lernersprachliche Realisierungen von Tulpenbeet in Datensatz 1 (WE =

Worterkennungswert)

Zu beobachten sind unter den 28 Schiiler*innen zunachst 8 Auslassungen im C-Test-Bereich
von Med =37 Punkten (Min = 18, Max = 60), auf die 13 Approximationen in Simplexform folgen
(C-Test-Werte mit Med = 63, Min =32, Max = 87), an die sich wiederum 5 in unterschiedlicher
Weise attribuierte Approximationen in Simplexform anschlieen (Med = 73, Min = 56, Max =
93). Zudem kommen Approximationen in Form von Komposita vor, die mit einem Med = 58
(Min = 49, Max = 66) im C-Test noch vor den Approximationen in Simplexform liegen. Da es
sich jedoch nur um zwei Falle handelt, werden diese aus der Betrachtung ausgeschlossen.
Entsprechend lautet die erste tentative, im Rahmen der Pilotierung zu priifende Hypothese:
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H1: Approximationen in Simplexform werden vor attribuierten Approximationen in

Simplexform genutzt. (U = 46,50, p = .17)
5.3. Datensatz 2

Ein zweiter bereits vorhandener Datensatz umfasst SET-5-10-Daten (vgl. Petermann 2010) von
113 mehrsprachig mit Deutsch als L2 aufwachsenden Grundschulkindern, die neun
verschiedene Erstsprachen (teilweise auch bilingual) sprechen. Am haufigsten angegeben
werden Tirkisch (n = 50), Kurdisch (n = 32) und Tamil (n = 10), aber auch Arabisch, Berber,
Griechisch, Polnisch, Russisch und Urdu sind vertreten. Erhoben wurden die vorliegenden
Daten im Rahmen des LISF6r-Projektes (Literalitdt und Interaktion in der Sprachférderung),
das die Wirksamkeit einer SprachférdermalRnahme der Stadt Bielefeld fiir die Primarstufe im
Langsschnitt Gber vier Jahre erforscht hat (vgl. genauer z.B. Litje-Klose/Mehlem/Spaude
2014). Aus dem mindlichen Bildbenennungs-Task des SET 5-10 (Untertest 1: Bildbenennung,
Wortschatz), der insgesamt 40 ltems umfasst, sowie aus dem Untertest zu Oberbegriffen
(Untertest 2: Kategorienbildung, Bereich Semantische Relationen), der aus 15 Items besteht,
wurden exemplarisch drei Komposita in den Blick genommen, die im Vergleich zu anderen
Testitems besonders viel Variation in den Antworten der Kinder aufweisen, und zwar
,GieBkanne”, ,Werkzeuge” und ,,Windrad”. Die Loésungsvorschlage der Kinder zu diesen drei
Items, erhoben in der 1. (t1) und dann noch einmal in der 3. Klasse (t3), wurden wiederum
aufsteigend nach Sprachkompetenz (bzw. genauer nach Wortschatzkompetenz), diesmal
approximativ operationalisiert Gber den Gesamtrohwert des ersten Untertests des SET 5-10,
angeordnet. Diese Tabellen konnen hier aus Platzgriinden nicht alle abgebildet werden, aber
aus ihnen wurden analog zur in 5.2 und hier insbesondere Tabelle 3 erlduterten
Vorgehensweise weitere Hypothesen abgeleitet. Eine Ubersicht {iber die von den Kindern zu
tl und t3 gewadhlten kreativen Problemldsestrategien und die jeweils korrespondierenden

Gesamtrohwerte gibt Tabelle 4.



Wie sagt man Dinge, die man (noch) nicht sagen kann?
Zur Kreativitat von Lernersprache

Strategie n Median Minimum Maximum
GieRBkanne (t1) Approximation (Verb) 1 8 8 8
Umschreibung (Eigenschaft) 2 16 9 23
Umschreibung (Gebrauch) 12 17,5 11 33
Auslassung 47 18 3 28
Umschreibung (Ort) 1 18 18 18
Approximation (Simplex) 11 20 11 28
Approximation (Kompositum) 4 20 11 28
Richtiges Wort 32 24 13 35
GieBkanne (t3) Approximation (Kompositum) 8 20 14 30
Auslassung 23 21 8 30
Umschreibung (Gebrauch) 3 24 17 27
Approximation (Simplex) 3 24 19 27
Approximation (Verb) 1 26 26 26
Richtiges Wort 67 28 17 36
Werkzeuge (t1) Approximation (Verb) 3 12 12 21
Auslassung 13 14 4 25
Approximation (Simplex) 8 15,5 9 29
Umschreibung (Gebrauch) 27 18 3 27
Umschreibung (Eigenschaft) 1 18 18 18
Approximation (Kompositum) 15 23 16 28
App.rOX|mat|on (Simplex) + 3 23 17 26
Attribut
Richtiges Wort 32 26 11 35
Werkzeuge (t3) Approximation (Simplex) 4 21 17 28
App.rox1mat/on (Simplex) + 1 21 51 51
Attribut
Approximation (Verb) 4 21,5 8 28
Auslassung 8 23 14 27
Umschreibung (Gebrauch) 14 23,5 18 31
Approximation (Kompositum) 30 24,5 15 35
Richtiges Wort 43 28 17 36
Windrad (t1) Umschreibung (Ort) 5 15 11 23
Auslassung 55 18 3 30
Umschreibung (Eigenschaft) 10 18 9 24
Umschreibung (Gebrauch) 4 19 17 26
Umschreibung (Gebrauch) 4 19 17 26
Approximation (Kompositum) 24 23,5 13 35
Approximation (Simplex) 10 24,5 3 32
Approximation (Simplex) +
Attribut I 26 26 26
Windrad (t3) Auslassung 66 24 8 33
Approximation (Simplex) 14 24,5 14 36
Umschreibung (Eigenschaft) 1 25 25 25
Umschreibung (Gebrauch) 1 28 28 28
Approximation (Kompositum) 20 29 17 36
Richtiges Wort 3 31 31 35

'

Tab. 4: Lernersprachliche Formen fiir ,Giefskanne”, ,Werkzeuge” und ,,Windrad“ in Relation
zum Median (sowie Minimum und Maximum) des Gesamtrohwerts des Subtests
Bildbenennung (SET 5-10)
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Festzustellen ist zundchst, dass die Operationalisierung des Sprachstands bzw. der
lexikalischen Kompetenz Giber den Summenrohwert des Subtests Bildbenennung, Wortschatz
des SET 5-10 grundsatzlich zu funktionieren scheint, da bei allen drei Items die richtigen
Worter mit dem jeweils hochsten Wert korrespondieren. Dass Auslassungen hingegen in finf
von sechs Items nicht dem niedrigsten Wert entsprechen, weist auf das bekannte Problem der
Testung jlingerer Kinder hin, dass Schweigen eben nicht automatisch auf einen niedrigeren
Sprachstand hinweist, wenngleich die Normierungen dies so modellieren. Vielmehr kann
Schweigen auch ganz andere Ursachen haben, wie bspw. Testangst (vgl. z.B. Settinieri 2012).
Entsprechend wird diese Kategorie von uns nicht interpretiert, d.h. nicht mit in die

Hypothesenbildung einbezogen.

Des Weiteren ist Vorsicht geboten angesichts der niedrigen Haufigkeiten der Belege fiir die
einzelnen Kategorien. Unter drei Realisierungen sind die Kategorien daher kursiv gesetzt und
erst ab 10 Belegen (s. grau hinterlegte Strategien in Tab. 4) werden aus der Verteilung der
Strategien Uber die einzelnen Items Hypothesen abgeleitet. Somit lassen sich die folgenden

Annahmen formulieren und tentativ priifen:

H2: Umschreibungen des Gebrauchs werden vor Approximationen in Simplexform
genutzt. (,,GieBkanne”, t1: U = 47,50, p = .26)

H3: Umschreibungen des Gebrauchs werden vor Approximationen in
Kompositumsform genutzt. (,Werkzeuge”, t1: U = 101,00, p = .01; t3: U = 203,50, p =
.87)

H4: Umschreibungen von Eigenschaften werden vor Approximationen (in Simplex- und
Kompositumsform) genutzt. (,Windrad®, t1: U = 15,00, p = .01 fir Simplexformen, U =
38,00, p = .00 fur Kompositumsformen)

H5: Approximationen in Simplexform werden vor Approximationen in
Kompositumsform genutzt. (, Windrad“, t1: U= 107,00, p = .64; t3: U=193,50,p = .06)3

In einer ersten Annaherung lassen sich anhand der vorliegenden Stichprobe insbesondere H4
statistisch belegen, aber auch H3 zu tl1, also in einem friheren Erwerbsstadium, sowie

naherungsweise H5 mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 6% zu t3.

Betrachtet man ausschlieBlich die angewendeten Strategien und spart sowohl die
Auslassungen (33,92%) und konventionellen Formen (18,88%) zu t1 bzw. die Auslassungen
(29,50%) und konventionellen Formen (33,33%) zu t3 sowie die falschen Worter (0,29% zu t1,
1,18% zu t3) und fehlenden Werte (5,01% zu t1, 5,31% zu t3) aus, so ergibt sich der in Abb. 2
dargestellte Vergleich.

* Zu t1 sind die Strategien zwar umgekehrt gereiht, weisen jedoch einen relativ geringen Punkteunterschied
auf. Da der Unterschied zu t1 n.s. ist, zu t3 hingegen mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 6% erkennbar,
wird die Hypothese zur weiteren Priifung aufrechterhalten.



Wie sagt man Dinge, die man (noch) nicht sagen kann?
Zur Kreativitat von Lernersprache

¥4 Approximation (Verb) (t1)

[C] Approximation (Simplex) (t1)

Eﬁ:}proximatiun Kompositum)
t

(
[M Umschreibung (Ort) (t1)
B8 Umschreibung (Eigenschaft) (t1)
(
(

[ Umschreibung (Gebrauch) (t1)

Approximation (Simplex) +
E,"-"uttrihut {t1)

P& Approximation (Verb) (t3)

[Z] Approximation (Simplex) (t3)

E?g)proximatinn Kompositum)
t

(
M Umschreibung (Ort) (t3)
B8 Umschreibung (Eigenschaft) (t3)
(
(

[ Umschreibung (Gebrauch (13)
Approximation (Simplex) +
E»&ttrihut (t3)

Abb. 2: Vergleich der zu t1 (linke Verteilung) und zu t3 (rechte Verteilung) gewahlten
Strategien liber die 3 Items

Auch in dieser Darstellungsform (iber die jeweils 3 Items hinweg zeigt sich ein deutlicher
Riickgang der Umschreibungsstrategien (insbesondere des Gebrauchs, aber auch anderer
Umschreibungen) zugunsten eines Anstiegs des Anteils approximativer Komposita, auch im
Verhaltnis zu den approximativen Simplexformen, was einen weiteren Beleg fiir H5 darstellt.

H2-H4 konnten verallgemeinernd zusammengefasst werden zu einer neuen Hypothese:

H6: Umschreibungen werden vor Approximationen genutzt.
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Zur H1 liefert der sekundar analysierte Datensatz 2 hingegen keine weitere Evidenz, da die
Strategie Approximation in Simplexform plus Attribut insgesamt Uberhaupt nur flinfmal zu

beobachten ist.
5.4. Datensatz 3 (Pilotstudie)

Ausgehend von diesen ersten Einblicken in kreative, durch eine Wortschatzllicke im Bereich
der Komposita entstandene Ausdrucksformen haben wir eine Pilotstudie durchgefiihrt, in
deren Rahmen wir mittels eines picture naming task gezielt ausschlieRlich Komposita als

Zielformen elizitiert haben.
5.4.1. Untersuchungsteilnehmende

An der Pilotstudie nehmen insgesamt 58 erwachsene” Lernende des Deutschen als L2 teil, die
im Herbst 2021 in Bielefeld einen Sprachkurs des Kompetenznetzwerks Arbeit und Sprache’
besuchen.® Sie verteilen sich auf vier Sprachkurse, von denen jeweils zwei in etwa auf Al.2-
A2.1-Niveau bzw. auf A2.2-B1.1-Niveau angesiedelt sind, was den Vergleich unterschiedlicher
Sprachkompetenzniveaus ermdglichen soll. Die Teilnehmenden sind 19-56 Jahre alt (M =
37,19; SD = 11,26) und sprechen insgesamt 17 verschiedene Erstsprachen. Besonders haufig
vertreten sind die Erstsprachen Arabisch (n = 18) und Kurdisch (n = 17); alle anderen Sprachen
sind nur jeweils ein- bis viermal vertreten. Des Weiteren setzt sich die Stichprobe aus 29
Ménnern und 28 Frauen (bei einem fehlenden Wert) zusammen. Durchschnittlich leben die
Befragten seit 7,86 Jahren in Deutschland, wobei die Streuung verhaltnismaRig grofd ist (SD =
9,18).

5.4.2. Itemgenerierung, Datenerhebung und -aufbereitung

Da das Sprachniveau der fir die Pilotstudie anvisierten Proband*innengruppe — wie oben
beschrieben — ungefdhr zwischen A1.2 und B1.1 liegen wiirde, wurden zunachst Komposita
ausgewahlt, die am oberen Rand dieses Sprachkompetenzspektrums oder etwas dartber
liegen, um primar lexikalische Liicken abzutesten. Dazu haben wir Wortschatzlisten gesichtet,
die sich schwerpunktmaRig auf B1- oder B2-Niveau ansiedeln, und eine Liste der in ihnen
enthaltenen Komposita erstellt. Des Weiteren wurden vier Komposita integriert, die einen
direkteren Vergleich mit den sekundar analysierten Datensatzen 1 und 2 erméglichen sollten:
Analog zu , Tulpenbeet” aus Datensatz 1 wurde ,,Blumenstraull“ eingebaut, und aus Datensatz

2 wurden ,,GieRkanne”, ,Werkzeuge” und ,Windrad“ Gbernommen.

* Um einen méglichst breiten ersten Einblick in das uns interessierende Strategienrepertoire zu erhalten,
wurden fiir die Pilotstudie kontrastiv zu den ersten beiden Datensatzen Erwachsene ausgewahilt.

> https://rege-mbh.de/projekt/kommunale-arbeitsfoerderung/arbeit-und-sprache-als-schluessel-zur-
erfolgreichen-integration/

® Wir méchten Dagmar Freitag (Leitung Sprachqualifizierung, Arbeiterwohlfahrt Kreisverband Bielefeld e.V.),
Ayla Karaca (stellvertretende Leitung), allen Lehrer*innen und nicht zuletzt den Kursteilnehmer*innen ganz
herzlich fir ihre Unterstiitzung bei der Datenerhebung fiir die vorliegende Studie danken! Ebenso danken wir
Andre Govert fir seine Hilfe bei der Dateneingabe und -aufbereitung.


https://rege-mbh.de/projekt/kommunale-arbeitsfoerderung/arbeit-und-sprache-als-schluessel-zur-erfolgreichen-integration/
https://rege-mbh.de/projekt/kommunale-arbeitsfoerderung/arbeit-und-sprache-als-schluessel-zur-erfolgreichen-integration/
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Ergdanzend sind einige weitere Kriterien in die ltem-Auswahl eingeflossen: So musste es sich
bei den Komposita um Konkreta handeln, um die Begriffe visualisieren zu kénnen. Sie mussten
zudem in gezeichneter Form moglichst eindeutig erkennbar sein und den Proband*innen
bekannte Gegenstdnde darstellen. Eine (wenngleich hdufig mdgliche) Reduktion auf eine
Simplexform sollte des Weiteren nicht zu naheliegend erscheinen (wie bspw. von
,Kugelschreiber” zu ,Stift“). Die 100 in einer ersten Liste gesammelte Komposita wurden
anschlieRend Uber eine zunachst unabhangig voneinander durchgefiihrte Einschatzung der
Autor*innen, eine anschlielende Diskussion von Zweifelsfallen sowie eine Erprobung an sechs
mehrsprachig aufwachsenden Kindern zwischen vier und zwdlf Jahren sowie sechs
erwachsenen Deutsch-als-L2-Sprecher*innen auf unterschiedlichen Niveaustufen auf 30
finale Items reduziert. Diese wurden in ein Paper-and-Pencil-Format gebracht und durch ein
Anschreiben, eine Einverstandniserklarung sowie einen sprachlernbiographischen
Fragebogenteil erganzt. Da es sich lediglich um eine Pilotstudie handelt, wurde aus

arbeitsokonomischen Griinden auf eine Randomisierung der Items verzichtet.

Die Testung fand im Rahmen der Sprachkurszeiten in Anwesenheit zwei der Autorinnen sowie
der Sprachlehrkraft und ohne Zeitlimitierung statt. Durchschnittlich dauerte sie (inkl.
BegriiRung, Erlauterungen usw.) ca. eine Stunde. Im Anschluss an die Datenerhebung wurden
die Daten in SPSS eingegeben und dem in Tab. 2 dargestellten Analyseschema folgend kodiert.
Auch die Datenanalyse wurde in SPSS durchgefiihrt.

5.4.3. Ergebnisse

Zunachst ist festzustellen, dass sich nicht alle 30 Pilot-Items als funktional erwiesen haben. So
waren einige Zeichnungen nicht eindeutig genug erkennbar: Die , Speisekarte” wurde bspw.
u.a. flir eine Zeitung, eine Quittung oder eine Liste gehalten. In anderen Fillen war eine
Reduktion auf das Grundwort zu naheliegend, wie z.B. ,,Blumen“ anstelle von ,,Blumenstraul3“,
sodass hdufiger gar kein Kompositum gebildet wurde. Ein aus Internationalismen
zusammengesetztes Wort wie ,Kaffeemaschine” erwies sich als zu leicht ableitbar, so dass 46

der 58 Befragten es korrekt bilden konnten.

Als weitere Schwierigkeit stellte sich heraus, dass die Befragten in unterschiedlichem Mal3e
im Deutschen alphabetisiert sind. Bei einigen, der deutschen Orthographie noch nicht so
machtigen Untersuchungsteilnehmenden erwies es sich daher als schwierig, das intendierte
Wort hinter der orthographischen Form zu erkennen. Da uns ja aber tatsachlich ausschlieBlich
das Lexem und nicht die Orthographiekompetenz, auch nicht die zugrunde liegende
phonologische Reprasentation oder morphologische Fragen (bspw. nach Fugen-Elementen)
interessierten, haben wir hier versucht zu abstrahieren und bspw. auch Formen wie , kranke
schwster”, ,Krankschwiter” oder sogar , Kernkschfesta“ als graphische Reprasentationen des
Lexems , Krankenschwester” gewertet. In manchen Féllen kann die mangelnde Reliabilitat der

orthographischen Form auch zu Zweifeln bei der Vergabe der Codes fithren. Wahrend ,Hand
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wasche”, ,Hand Wasche” und ,Handwasche” als Varianten einer Art ,Handwasche” als
Approximationen in Kompositumsform klassifiziert wurden, wurden ,,Hand Waschen®, ,Hand
fashen”, ,Handfaschen®, ,Handwaschen” und ,Hender waschen” als Formen von ,Hande
waschen” und damit als Umschreibung des Gebrauchs eingeordnet. Da Grol3- und Klein- in
Verbindung mit Zusammen- und Getrenntschreibung wenig zuverlassige Indikatoren fir die
zugrundeliegenden intendierten Formen darstellen, lasst sich dieses Vorgehen jedoch
durchaus anzweifeln. Sinnvoller ware hier eine (jedoch wesentlich aufwandigere und daher

im Rahmen der Pilotierung nicht zu leistende) Datenerhebung in miindlicher Form gewesen.

Was die Verteilung der Strategien betrifft, so fallt unmittelbar auf, dass der dritte Datensatz
im Vergleich zum zweiten nur wenige Umschreibungen enthalt, was vermutlich daran liegt,
dass diese Strategienfamilie eher in miindlicher Interaktion genutzt wird. Stattdessen tauchen
nun Formen von Translanguaging (z.B. ,stamp” fir ,Briefmarke”, ,tooth brusch” fir
»Zahnblrste” aus dem Englischen, aber auch ,baniu”“ fir ,Badewanne”, ,Menu” fir
»Speisekarte”, die aus ganz unterschiedlichen Sprachen positiv transferiert sein kdnnten, oder
das kurdische ,, majak” fir ,Leuchtturm®) auf. Zudem lassen sich Inversionen von Grund- und
Bestimmungswort beobachten (z.B. ,,Hiilse Banane”, ,,Heut Bananne” oder , Hautbanane” fir
,Bananenschale”, ,schrankbuch” fir ,Blcherregal®, ,sone umberella” fir ,Sonnenschirm”

usw.), die in den beiden Datensatzen zum kindlichen L2-Erwerb nicht vorkamen.

Da die beiden Sprachniveaugruppen zum einen relativ nah beieinander liegen und zum
anderen deutlich heterogener zusammengesetzt sind als angesichts der Kurseinteilung
angenommen, kann die Stichprobe nicht wie urspriinglich geplant nach Kursniveau
differenziert ausgewertet werden. Stattdessen wird die Gesamtgruppe in eine schwéachere
und eine starkere Gruppe halbiert. Als behelfsmaRiger Sprachstandsindikator wird dabei in
Anlehnung an die Vorgehensweise in Datensatz 2 ein Gesamtpunktwert iber die 30 Items
herangezogen, wobei pro Item 0 Punkte fir keine Antwort, 1 Punkt fir eine falsche Antwort,
2 Punkte fir einen richtigen Wortteil, 3 Punkte fiir ein richtiges Kompositum, das jedoch
grammatische und/oder orthographische Normabweichungen aufweist, und 4 Punkte fiir eine
konventionelle Form vergeben werden. Die Kursteilnehmenden erreichen auf diese Weise 7
bis 78 Punkte, wobei die untere Halfte der Verteilung zwischen 7 und 41, die obere Halfte
zwischen 42 und 78 Punkten liegt.” Auf dieser Grundlage ergibt sich bzgl. der
Strategiennutzung die in Abb. 3 dargestellte Verteilung. Dabei werden der Forschungsfrage
folgend wiederum ausschlielRlich die angewendeten Strategien in den Blick genommen,
wahrend die 43,68% Auslassungen und 12,30% konventionellen Formen der schwacheren

bzw. die 18,97% Auslassungen und 31,15% konventionellen Formen der starkeren Halfte

7 Sicherlich handelt es sich bei diesem Sprachstandsmalf® um ein relativ ungenaues, das fiir die Zwecke der
Pilotierung funktional erscheint, jedoch deutlich macht, dass in Folgestudien in jedem Fall ein standardisierter
Sprachstandstest eingesetzt werden sollte.
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sowie die falschen Worter (9,43% bzw. 8,62%) und fehlenden Werte (4,02% bzw. 3,91%) aus

der Darstellung ausgenommen werden.
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Abb. 3: Vergleich der von der schwiicheren Hilfte (linke Verteilung) und der stirkeren Hdilfte
(rechte Verteilung) der 58 Kursteilnehmenden gewdhlten Strategien (iber die 30 Items

Im Vergleich sehen wir einen deutlichen Anstieg der Approximationen in Kompositumsform
gegeniber den Approximationen in Simplexform, was erneut die H5 (Approximationen in

Simplexform werden vor Approximationen in Kompositumsform genutzt.) stiitzt. Des Weiteren

lasst sich ein Beleg der H1 (Approximationen in Simplexform werden vor attribuierten
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Approximationen in Simplexform genutzt.) erkennen, da die schwachere Gruppe nur eine
einzige Approximation in Simplexform plus Attribut nutzt, die starkere jedoch insgesamt 13.
Was die Strategienfamilie der Umschreibungen betrifft und somit die H6 (Umschreibungen
werden vor Approximationen genutzt.), so werden diese im dritten Datensatz in beiden

Gruppen relativ selten genutzt.
5.4.4. Diskussion

Insgesamt lassen sich in den Datensatzen neun unterschiedliche Kompensationsstrategien (s.
Tab. 2) beobachten, von denen vier den Approximationen, drei dem Bereich der
Umschreibungen und zwei dem Translanguaging zugeordnet werden konnen. In der
Gesamtschau besonders haufig werden Approximationen in Simplexform, gefolgt von
Approximationen in Kompositumsform genutzt. Auch Umschreibungen, insbesondere des
Gebrauchs, kommen zumindest in Datensatz 2 im Unterschied zu Peltzer-Karpf et al. (2000)
durchaus haufiger vor, scheinen allerdings im Mindlichen gebrauchlicher als im Schriftlichen
zu sein. Analog zur genannten Studie lasst sich allerdings auch in unseren drei Datensatzen
eine Vertauschung von Grund- und Bestimmungswort eher selten beobachten. Zudem kommt
dieses Phdnomen ausschlieBlich bei den erwachsenen Lernenden (Datensatz 3) vor. Hier ware
sicherlich mit Stern (2014) und Zeldes (2018) ein moglicher Einfluss der Erstsprache(n)
interessant zu untersuchen. Ebenfalls mit Zeldes (2018) kdnnen wir entgegen erster
Erwartungen (vgl. die auf der Grundlage von Datensatz 1 generierte H1) keinen haufigen
Gebrauch attribuierter Simplexformen beobachten, aber auch wenn diese in eher geringer
Anzahl vorkommen, scheinen sie tendenziell haufiger von fortgeschrittenen Lernenden
genutzt zu werden. Ebenso ldsst sich aus den drei Datensdtzen zusammenfassend schliel3en,
dass Umschreibungen (insbesondere des Gebrauchs) vor Approximationen in Simplexform
(H2) und diese wiederum vor Approximationen in Kompositumsform (H5) genutzt zu werden
scheinen bzw. dass zusammenfassend Umschreibungen vor Approximationen zu beobachten
sind (H6). Das Medium scheint hier jedoch (neben Sprachstand, Erstsprache(n) und Alter der
Lernenden sowie der Semantik des Kompositums) durchaus eine tragende Rolle zu spielen

und sollte in jedem Fall differenzierend in die Betrachtung einbezogen werden.

Uber die Zuordnung zu den verwendeten Strategien hinaus fillt bei der Betrachtung der Daten
auf, wie vielfaltig die kreativen Formen gestaltet sind, die die Lernenden nutzen. Nicht wenige
(hier insbesondere die ad hoc gebildeten Approximationen in Kompositaform) von ihnen
beeindrucken durch ihre Trefflichkeit, wenn z.B. ,Repariersachen” fir ,Werkzeuge”,
,ligebade” fur ,Badewanne”, ,,Hand Wasche” fir ,Waschbecken”, , Holzfeueranzunder” fiir
,Streichholz”, ,Ampel vor die Schifer” (,Leuchtturm“) oder ,Gartenmaschine” /
,Wiesenrazierer” / ,Grasschneider” als Alternativen fir ,Rasenmaher” angeboten werden.
Andere zeugen von der assoziationsreichen Netzstruktur des mentalen Lexikons, wenn z.B. ein
»Leuchtturm® als ,,sparnburk” (die Sparrenburg ist das Wahrzeichen Bielefelds), ,, Werkzeuge*

als ,Bauwerke” bezeichnet werden, mit denen man ,, was operieren” oder auch (Harry Potter
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folgend) ,apparieren” (beides wohl statt ,reparieren”) kann. Und auch der Einfluss eines
cultural bias in der Sprachtestung wird deutlich, wenn Grundschulkinder die ,,GieBkanne”
bspw. ganz selbstverstandlich in der Toilette verorten und entsprechend bspw. mit ,flr
Toilette”, , damit gieft man“ umschreiben. Manche Lernenden schaffen es, lexikalische
Licken sogar mit Humor zu fillen, und umschreiben bspw. die , Fernbedienung” mit , kleines
Gerat, welches dich Allmacht macht (nur fir Fernseher!)” oder den , Kofferraum® mit ,Platz

im Auto flir unnotig Sachen”.

Anzumerken ist, dass diese Formen im Rahmen einer normierten Testung jedoch haufig keine
Rolle spielen. Besonders aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang ein genauerer Blick auf
das Item ,Windrad“. Der SET 5-10, mit dem die Daten erhoben wurden, vergibt hier fir alles
andere als das korrekte Wort (oder ein Synonym wie ,Feger” zu ,Besen”; Petermann 2010:
23) null Punkte, was der typischen Vorgehensweise eines standardisierten Tests entspricht.8
In der vorliegenden Stichprobe erhalten insgesamt nur drei Kinder zu t3 einen Punkt; alle
anderen erhalten null Punkte. Gleichzeitig zeigen die Daten, dass die Kinder viele
unterschiedliche kreative Umschreibungen und Approximationen finden, von denen
wiederum ein GroRteil (z.B. , Luftrad”, , Ventilator”, ,Windmiihle“, moglicherweise auch ,sieht
aus wie Flugzeug”, ,macht immer Wind“, ,kann sich drehen”) zumindest in mindlicher
nahesprachlicher Interaktion sicherlich kommunikativ erfolgreich eingesetzt werden kénnte.
Diese Varianz in den Daten bzw. in der kommunikativen Kompetenz der Kinder wird von vielen

Testverfahren jedoch explizit aus der Betrachtung ausgeschlossen.

Gleichwohl lasst sich festhalten, dass nicht alle Strategien in gleichem MaRe zielfihrend
erscheinen. Wahrend bspw. Umschreibungen des Gebrauchs (fiir ,Giellkanne” z.B. ,wo man
Blumen gieRen kann“) haufig dabei helfen koénnen, das Zielwort einzugrenzen, sind
Umschreibungen von Eigenschaften (,kommt da Wasser raus“) oder gar Orten des

Vorkommens (,,ich weill das nicht, das so in Garten”) dies in geringerem Mal3e.
6. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich mit Blick auf die eingangs aufgeworfenen Forschungsfragen
festhalten, dass sich eine groRe Formenvielfalt im Gebrauch kreativer kommunikativer
Problemldsestrategien im Fall lexikalischer Licken beobachten Idsst, wobei sich grundsatzlich
Umschreibung, Approximation und Translanguaging voneinander unterscheiden lassen. Erste
Studien im Feld weisen darauf hin, dass neben dem Sprachstand auch das Medium, die L1, das
Alter, die Semantik des Kompositums sowie weitere individuelle Faktoren die Wahl der
jeweiligen Strategie beeinflussen kdnnen. Dabei lassen sich dhnlich wie im Bereich der

Grammatik Erwerbssequenzen im Strategiengebrauch annehmen, die im Rahmen von

¥ Im zweiten Subtest hingegen werden durchaus Punkte fiir ,,zutreffende Beschreibungen zur gesuchten
Kategorie” vergeben, so z.B. fiir ,,zum Bauen“ oder ,Bauzeug” (Petermann 2010: 24-25), d.h. sowohl fir
Umschreibungen als auch fiir Approximationen. Im Unterschied zum Zielwort, fiir das 2 Punkte vergeben
werden, wird hier 1 Punkt angesetzt.



100 — Amra Havki¢, Amani Kassem & Julia Settinieri

Folgestudien systematisch (berprift werden sollten. Vergleiche mit L1-Erwerbenden, aber
auch mit Sprecher*innen mit spezifischen Spracherwerbsstérungen kénnten dabei helfen, das
Bild zu kldren. In erster Annaherung sieht es in den von uns in den Blick genommenen
Datenséatzen so aus, als wiirden Umschreibungen vor Approximationen in Simplex- und diese
wiederum vor Approximationen in Kompositumsform genutzt. Auch der Einsatz attribuierter
Simplexformen scheint eher auf hoheren Sprachniveaus vorzukommen. Wahrend die
beobachtete hohe Formenvielfalt, die zwischen einer fehlerhaften und einer normgerechten
Form liegt, sich zweifelsohne durch eine beindruckende Originalitat auszeichnet, kénnen zur
Effektivitat dieser kreativen Formen zunachst nur MutmalRungen angestellt werden. Wann ihr
Einsatz als kommunikativ erfolgreich gelten, d.h., wann die Schwelle von failed zu creative use
(vgl. Abb. 1) als Uberschritten gelten kann, sollte ebenfalls durch Folgestudien, die
Akzeptabilitatsurteile zu den unterschiedlichen elizitierten Formen erheben sowie Kreativitat

in der Interaktion untersuchen, erhellt werden.



Wie sagt man Dinge, die man (noch) nicht sagen kann?
Zur Kreativitat von Lernersprache
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Korrektives Feedback im DaZ-Unterricht. Ein Pladoyer fiir mehr

Selbstkorrekturen
Katja Schlatter’

Abstract

Dieser Beitrag basiert auf einem Dissertationsprojekt zum miindlichen korrektiven Feedback im DaZ-
Unterricht in 2. und 3. Primarklassen. In sechs DaZ-Gruppen wurden je zwei Lektionen gefilmt und die
Unterrichtsinteraktionen — mit  Blick auf rekurrente Interaktionsmuster  verschiedener
Reparaturtechniken und auf die Peerbeteiligung konversationsanalytisch ausgewertet. Dariiber
hinaus wurden die Aufnahmen jeweils am Folgetag fiir die videobasierte Erhebung des noticing
(Wahrnehmung des korrektiven Feedbacks) sowie kurzzeitiger Lerneffekte eingesetzt. AufSerdem
wurden mittels Leitfadeninterviews subjektive Auskiinfte der DaZ-Schiiler*innen zu ihren
Einstellungen zum korrektiven Feedback erhoben. Die Daten zeigen, dass prompts (Aufforderungen
zur Selbstkorrektur) zu anforderungsreicheren und eigenaktiveren Formen der schiiler*innenseitigen
Beteiligung an der Reparatur fiihren, die Fokussierung auf die problematische Form beglinstigen,
Peerbeteiligung anregen und zudem den Préiferenzen der Schiiler*innen entsprechen. Aufgrund der
Ergebnisse wird postuliert, dass prompts (liber ein héheres erwerbférderliches Potenzial als
Fremdkorrekturen verfiigen und es wird flir mehr Anregung zu Selbstkorrekturen im DaZ-Unterricht

plddiert.

Korrektives Feedback, junge DaZ-Lernende, Focus on Form, DaZ-Unterricht, Primarstufe

This article is based on a dissertation investigating the oral corrective feedback in German as a Second
Language (GSL) classes (grades 2 and 3) in Swiss public schools. In six GSL groups, two lessons were
video recorded. The identified repair sequences were then analyzed using conversational analysis with
a focus on recurrent interaction patterns and peer participation. The recordings were also used the
following day for Stimulated Recall (noticing) and the video-based elicitation of linguistic forms (short-
term learning effects). In addition, subjective information from GSL learners about their attitudes
toward corrective feedback was collected. The findings indicate that prompts lead to more self-active
and cognitively demanding forms of learner participation and support the learners’ focus on the
problematic form. Furthermore, prompts promote peer participation in the repair process and
correspond to the learners’ preferences. Based on the findings of this study, prompts appear to hold
greater potential for language learning than other-corrections and thus should strongly be

encouraged in GSL lessons.

corrective feedback, young learners, focus on form, GLS, primary school

1. Einleitung

Die Forschung zu Focus-on-Form (FoF) der letzten zwei Jahrzehnte hat gezeigt, dass
Aufmerksamkeitslenkung auf die sprachliche Form im Rahmen von kommunikativem
Unterricht nicht nur bei erwachsenen Lernenden, sondern auch bei Schiler*innen im

Primarschulalter lernférderlich ist (z.B. Doughty/Varela 1998; Metaanalyse von Norris/Ortega
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2000). Der Fokus auf die Form wird dabei meist als korrektives Feedback realisiert und
Forschung zum korrektiven Feedback liefert die starkste Evidenz fiir eine positive Wirkung
(Ellis  2016). Allerdings untersuchte der GroRteil der Forschungsarbeiten den
Zweitspracherwerb von jugendlichen oder erwachsenen Lernenden (z.B. Metaanalysen von
Mackey/Goo 2007; Li 2010; Lyster/Saito 2010). Zwar belegen verschiedene Studien, dass auch
Schiler*innen im friihen Primarschulalter maligeblich von korrektivem Feedback profitieren
(z.B. Mackey/Oliver 2002; Mackey/Silver 2005), jedoch dariber, wie jlingere L2-Lernende mit

korrektivem Feedback umgehen, ist deutlich weniger bekannt.

Im vorliegenden Beitrag werden ausgewahlte Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt von
Schlatter (2022) prasentiert, die sich aus der Untersuchung von miindlichem korrektivem
Feedback im DaZ-Unterricht in 2. und 3. Primarklassen ergaben. Die teilnehmenden
Schiler*innen lernen seit sechs Monaten bis fuinf Jahren DaZ. Im Kanton Zirich bekommen
DaZ-Schiler*innen in einer Anfangsphase erganzend zum Klassenunterricht DaZ-
Forderstunden, die wahrend der reguldren Unterrichtszeit meist in Kleingruppen von
ausgebildeten Fachlehrpersonen erteilt werden. Um der Gegebenheit Rechnung zu tragen,
dass die deutsche Sprache fir DaZ-Schiler*innen gleichzeitig Kommunikationsmittel und
Lerngegenstand darstellt, benodtigen DaZ-Lehrpersonen spezifisches fachliches und
fachdidaktisches Wissen. Dazu gehort die Kompetenz, korrektives Feedback moglichst
zielfihrend einsetzen zu konnen. Hierzu bietet der vorliegende Beitrag empirisch abgesicherte
Erkenntnisse. Er versteht sich als Pladoyer fliir mehr Anregung zu Selbstkorrekturen im DaZ-
Unterricht. Aufgrund der Ergebnisse wird postuliert, dass Selbstkorrekturen tGber ein hoheres
erwerbforderliches Potenzial als Fremdkorrekturen verfligen. Es wird im Folgenden

aufgezeigt, dass Selbstkorrekturen ...

zu anforderungsreicheren und eigenaktiveren Formen der schiler*innenseitigen

Beteiligung an der Reparatur flhren,
- die Fokussierung auf die problematische Form beglnstigen,
- Peerbeteiligung anregen

- und den Praferenzen der DaZ-Schiler*innen in Bezug auf korrektives Feedback

entgegenkommen.

Zunachst werden einige Grundlagen zum korrektiven Feedback im L2-Unterricht vorgestellt
und ein kurzer Uberblick (iber das zugrunde liegende Forschungsprojekt gegeben. Nach einem
exemplarischen Einblick in Reparaturen mit Selbstkorrekturen wird auf die aufgefiihrten

Argumente eingegangen und ein konkludierendes Fazit gezogen.
2. Korrektives Feedback im L2-Unterricht

Das empirische Phanomen, das in der FoF-Forschung als korrektives Feedback bezeichnet

wird, deckt sich weitgehend mit dem, was in der konversationsanalytischen Forschung unter
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dem Begriff ,Reparatur” zusammengefasst wird. Dem korrektiven Feedback geht jeweils ein
Fehler voraus. In der konversationsanalytischen Begrifflichkeit wird der Ausléser einer

Reparatur als ,,trouble source” (Schegloff/Jefferson/Sacks 1977: 363) bezeichnet.

Unterschieden wird, ob die korrekte Form von der Lehrperson direkt zur Verfligung gestellt
oder aber zurlickgehalten wird und die Schiler*innen zur Selbstkorrektur aufgefordert
werden (Schlatter 2022: 5). Ersteres wird im Folgenden als Fremdkorrektur bezeichnet,
Aufforderungen zur Selbstkorrektur werden als prompts bezeichnet und von Lyster/Saito
(2010: 268) wie folgt definiert: , They withold correct forms and instead provide clues to
prompt students to retrieve these correct forms from their existing knowledge”. In der FoF-
Forschung hat sich die Taxonomie verschiedener Feedback-Typen von Lyster/Ranta (1997)
etabliert (s. Tab. 1).

Feedback-Typ Beispiel

Fremdkorrekturen

Recast S: ,Er hat drei Arme.“ LP: ,,Arme, genau.”
Explizite Korrektur LP: ,, Achtung, es heildt das Wetter.”

Aufforderungen zur
Selbstkorrektur (prompts)

Metasprachlicher Hinweis  S:,Ich malt.” LP: ,Wie heil3t es bei <ich»?“

Elizitierung S: ,Mit einem Vogel dinne.” LP: ,Achtung, mit einem
Vogel ...?"“

Klarungsfrage LP: ,Was?“; ,Wie bitte?”

Wiederholung LP: ,Mit die Kinder?“

Tab. 1: Taxonomie verschiedener Feedback-Typen nach Lyster/Ranta (1997: 46-49). Die
Beispiele stammen aus Unterrichtsbeobachtungen der Autorin des vorliegenden Beitrags
(Schlatter 2022: 20).

Studien zur Unterrichtsforschung weisen recasts, d.h. implizite Reformulierungen durch die
Lehrperson, als haufigsten Feedback-Typ aus (Loewen 2015: 25). Recasts fiihren jedoch
insbesondere bei jungen L2-Lernenden zu einer geringen uptake-Rate, das heilt, sie werden
von den Schiler*innen kaum wiederholt (vgl. Lyster/Ranta (1997) zu 9- bis 10-jahrigen
Schiiler*innen; Oliver (2000) zu 6- bis 12-jdhrigen Schiler*innen; Vincente-Rasoamalala
(2009) zu 5- bis 14-jahrigen Schiler*innen; Oliver/Grote 2010 zu 7- bis 13-jahrigen
Schiler*innen). Die Praferenz fiir recasts zeigt sich besonders stark im L2-Unterricht mit
Schiler*innen unter zwolf Jahren (Vuono/Li 2021: 36). Bei dieser Altersstufe werden
Aufforderungen zur Selbstkorrektur (prompts) in deutlich geringerem AusmaR eingesetzt,
obwohl verschiedene Studien fiir den Klassenunterricht signifikant hohere Lerneffekte fir
prompts als flr recasts ausweisen (Havranek 2002; Lyster 2004; Ammar/Spada 2006;
Metaanalyse von Lyster/Saito 2010, berlicksichtigt waren Lernende ab 10 Jahren). Im
vorliegenden Forschungsprojekt interessierte deshalb speziell, wie junge Schiler*innen mit

Aufforderungen zur Selbstkorrektur umgehen.
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3. Uberblick iber das Forschungsprojekt

Die folgenden Fragen waren fiir das zugrunde liegende Forschungsprojekt forschungsleitend
(Schlatter 2022: 51):

1. Wie werden Reparaturen im FoF-basierten DaZ-Unterricht (2./3. Klasse) initiiert?

2. Welche Interaktionsmuster lassen sich infolge der verschiedenen

Reparaturtechniken beobachten?

— Welche Formen der lerner*innenseitigen Beteiligung an der Reparatur lassen

sich beobachten?

— Welche Indikatoren fir eine lerner*innenseitige Formfokussierung lassen sich

herausarbeiten?

3. Wie gestaltet sich die Peerbeteiligung?
4, Wie integrieren sich die Reparaturen in den Gesprachsverlauf?
5. Inwieweit nehmen die DaZ-Lernenden ihre Fehler bzw. das korrektive Feedback am

Folgetag wahr?

6. Inwieweit koénnen die DaZ-Lernenden die infolge eines prompts korrigierten
Formen am Folgetag korrekt bilden?

7. Wie sind die DaZ-Lernenden zum korrektiven Feedback eingestellt?

Um der Komplexitat des korrektiven Feedbacks Rechnung zu tragen, wurden unterschiedliche
Perspektiven auf korrektives Feedback eingenommen und verschiedene Datensorten und
Methoden miteinander trianguliert. Der erste methodische Zugang liegt in der Videografie von
Unterrichtsinteraktionen im DaZ-Unterricht. In sechs DaZ-Gruppen (2. und 3. Primarklassen)
wurden je zwei Lektionen gefilmt. Die Lehrpersonen waren aufgefordert, die Lektionen mit
einem moglichst hohen Anteil an kommunikativen miindlichen Sequenzen zu gestalten
(Redeanladsse, Gesprache Uber ein Bild u.a.) und dabei die Aufmerksamkeit der Schiler*innen
bei Bedarf auch auf die sprachliche Form zu lenken. Damit waren die Grundbedingungen fir

einen nach FoF ausgerichteten Unterricht gegeben.

In einem ersten Auswertungsschritt wurden die Unterrichtsinteraktionen kodiert und
deskriptiv-quantifizierend  analysiert.  Darauffolgend wurden die identifizierten
Reparatursequenzen einer Konversationsanalyse (Schegloff/lefferson/Sacks 1977;
Heller/Morek 2018) unterzogen. Weiter wurden im Rahmen videostimulierter introspektiver
Interviews (stimulated recall) (Gass/Mackey 2000; Heine 2014) Daten zur Wahrnehmung des
korrektiven Feedbacks sowie Daten zu kurzzeitigen Lerneffekten erhoben. Ausgehend von
Videosequenzen aus dem Unterricht wurde Uberprift, inwieweit die Lernenden ihre Fehler
und das korrektive Feedback am Folgetag wahrnehmen und Formen, die im Unterricht infolge

eines prompts korrigiert wurden, am Folgetag korrekt bilden kdnnen. Zudem wurden mittels
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Leitfadeninterviews Daten zu den Einstellungen der DaZ-Lernenden zum korrektiven

Feedback erhoben und inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz 2018).
Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Ergebnisse zu den Forschungsfragen 2, 3 und 7.
4. Aufforderungen zur Selbstkorrektur (prompts)

Im gesamten Datenmaterial wurden 473 Reparatursequenzen identifiziert. Gesamthaft waren
etwas mehr Fremdkorrekturen (242, 51%) als Aufforderungen zur Selbstkorrektur (prompts)
(193, 41%) aufgetreten. Bedeutend seltener wurde der kombinierte Feedback-Typ
Fremdkorrektur-prompt eingesetzt (38, 8%) (vgl. Schlatter 2022: 81).

Nachstfolgend wird ausfihrlicher auf Reparaturen mit prompts eingegangen. Wie in Tabelle 1
bereits aufgefiihrt, hat sich in der FoF-Forschung eine Taxonomie verschiedener prompt-
Typen etabliert: metasprachliche Hinweise, Elizitierungen, Klarungsfragen und
Wiederholungen. In der konversationsanalytischen Auseinandersetzung mit den Daten des
vorliegenden Forschungsprojekts wurden kleinere Einheiten induktiv herausgearbeitet, aus
denen sich prompts zusammensetzen, und die fir die Mikroanalyse der Reparaturen
zielfihrender erscheinen (vgl. Schlatter 2022: 96). Die Lehrpersonen verwendeten
verschiedenartige moves, um die Aufmerksamkeit der Schiler*innen auf die problematische
sprachliche Form zu lenken, sie zur Selbstkorrektur anzuregen und sie bei der Losungsfindung
zu unterstitzen. In den Daten lassen sich moves mit vier unterschiedlichen Funktionen
identifizieren (Schlatter 2022: 96-97):

(i) Signalisieren: Diese moves machen darauf aufmerksam, dass ein Fehler aufgetreten
ist.Beispiele: ACHtung, HMhm, nicht, Kopfschitteln.

(ii) Informieren: Diese moves lokalisieren oder identifizieren den Fehler durch das
Angebot metasprachlicher Hinweise. Beispiele: der beGLEIter, das ist
SCHWEIzerdeutsch.

(iii) Elizitieren: Diese moves fordern die Schiller*innen auf, einen Korrekturvorschlag
einzubringen. Beispiele: proBIER S nochmal, EIne - (Nomen muss erganzt

werden).

(iv) Um Klarung bitten: Diese moves zeigen in Form einer Rickfrage an, dass ein
Rezeptions- oder Produktionsproblem vorliegt und behoben werden soll. Beispiele:
WAS hat sie? UM mir?

Die vier move-Kategorien lassen sich nicht ohne Weiteres den prompt-Typen aus der FoF-
Forschung zuordnen. In den vorliegenden Daten setzen sich prompts in der Regel aus moves
verschiedener Funktionen zusammen. Beispielsweise enthalten Elizitierungen neben

elizitierenden meist auch signalisierende und/oder informierende moves (s. 4.1).

Gunstigstenfalls reicht ein einziger move, um eine Selbstkorrektur herbeizufiihren. Die

Lehrpersonen setzten jedoch Giberwiegend mehrere moves mit unterschiedlichen Funktionen
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in Kombination ein. Im Folgenden wird die Realisierung signalisierender, informierender und
elizitierender moves in ihrem Zusammenspiel vorgestellt. Um Klarung bittende moves bilden
eine Gruppe fiur sich. Sie werden typischerweise nicht von moves anderer Funktionen

begleitet. Auf diese move-Gruppe wird als letzte eingegangen.
4.1. Zusammenspiel signalisierender, informierender und elizitierender moves

Die Kombination mehrerer moves erfolgt in der Regel nach dem Prinzip, dass mit einem
offenen, unspezifischen move gestartet wird wund sich die nachfolgenden
Unterstltzungsschritte immer fokussierter gestalten, beispielsweise den Fehler praziser
lokalisieren oder verbindlicher zu einer Selbstkorrektur auffordern (vgl. Schlatter 2022: 102).
Dies wird nachstfolgend anhand zweier Beispiele konkretisiert. Beide Beispiele stammen aus
dem DaZ-Unterricht einer 2. Klasse. Bei allen in den Beispielen verwendeten Namen handelt

es sich jeweils um Pseudonyme.

Bsp. 1: JN2_C4 habe ich aufgestanden®

Es ist Montagmorgen. Die Schiiler*innen berichten von ihrem Wochenende.

001 LP: lek was hast DU am samstag und am sonntag gemacht?
002 LE: am samstag (--) habe ich (1.8) geSCHLAfen-

003 LP: mHM;

004 [ ((schndauzt sich die Nase)) ]

005 LE: [denn (.) habe ich aufgeSTANden-]

006 LP: ((putzt sich Nase fertig)) ACHtung-

007 bei aufgestanden heisst es auch nicht HAbe ich-=
008 =SONdern?

009 LE: BIN ich [aufgestanden- ]

010 LP: [ ((nickt, hebt Daumen)) ]

011 SUper-

012 LE: <<seinen Stuhl zurechtriickend> (3.5)> am NEUN uhr-
013 LP: mHM-

014 LE: mache ich MAthe;

(Schlatter 2022: 102)

Lek (LE) ist neun Jahre alt und lernt seit einem Jahr DaZ. Seine L1 ist Thai. In seinem Bericht
lber das Wochenende verwendet er in Z05 das falsche Hilfsverb. Die Lehrerin (LP) initiiert mit
drei unmittelbar aufeinanderfolgenden moves eine Reparatur. Einleitend fordert sie mit dem
unspezifischen signalisierenden move ,ACHtung” Leks Aufmerksamkeit und fligt dann den
praziseren informierenden move an, dass das Hilfsverb , haben” im vorliegenden Kontext nicht
passt. Dadurch expliziert sie den Fokus ihrer Reparaturinitiierung. Durch den elizitierenden
move ,,SONdern” fordert sie schlielich ausdriicklich einen alternativen Losungsvorschlag. Die
Lehrerin scheint von gemeinsam geteiltem Wissen auszugehen. Lek kommt der Aufforderung

der Lehrerin unmittelbar nach und korrigiert seine Ausserung, ohne zu zdgern.

Prompts unterscheiden sich hinsichtlich des Ausmales an Unterstitzung, das zur

Lokalisierung eines Fehlers zur Verfliigung gestellt wird. In Beispiel 1 bietet die Lehrperson

LAlle Transkriptionen nach GAT 2 (Selting et al. 2009).
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relativ viel Unterstitzung fiir die Lokalisierung des Fehlers an. In Beispiel 2 aus der gleichen

DaZ-Gruppe wird dagegen kaum Unterstiitzung fiir die Lokalisierung des Fehlers angeboten.

Bsp. 2: JN2_C13 a, b und dann wir haben zu Hause gegangen
01 PA: und dann (3) wir HAben-

02 LP: ((schiitttelt Kopf)) ((Umstellgeste mit Armen))
03 PA: haben wir zu hause geGANgen;

04 LP: <<mit Zeigefinger betonend> wer weil noch;
05 es heiRt nicht ZU hause sondern, >

Lek, Verkamal und Naila melden sich.
06 LP: <<auf Pablo zeigend> lasst erst mal PAblo;>

(Schlatter 2022: 128)

Pablo (PA) ist neun Jahre alt und lernt seit sechs Monaten DaZ. Seine L1 ist Spanisch. In seiner
abgebildeten Aussage macht er mehrere Fehler, unter anderem nimmt er eine notwendige
Inversion nicht vor. In Z02 initiiert die Lehrerin eine Reparatur, indem sie mit einem
unspezifischen nonverbalen signalisierenden move (Kopfschiitteln) anzeigt, dass ein Problem
vorliegt. Mit dem unmittelbar folgenden informierenden move (Umstellgeste mit den Armen)
bietet sie Unterstlitzung fur die Lokalisierung des Fehlers an, sie weist namlich darauf hin, dass
etwas umgestellt werden muss. Tatsdachlich gelingt es Pablo in Folge, die Inversion
vorzunehmen, und er fahrt mit seinem Wochenendbericht fort. In seiner Weiterflihrung in
Z03 macht er erneut einen Fehler, auf den die Lehrerin wiederum mit einem signalisierenden,
informierenden und elizitierenden move reagiert. In einem ersten Schritt signalisiert sie mit
erhobenem Zeigefinger und der Frage ,wer weiB noch", dass die Aufmerksamkeit auf ein
formalsprachliches Element gelenkt werden soll, das schon einmal in der Gruppe besprochen
worden war. Mit dem informierenden move: ,es heiBt nicht ZU hause” liefert sie
sodann weitere Unterstlitzung fiir die Lokalisierung des Fehlers. Mit dem elizitierenden move
,sondern” gibt sie schlieRlich deutlich zu verstehen, dass sie einen Korrekturvorschlag
erwartet. Tatsdchlich melden drei Schiler*innen einen Beitrag an. Die Lehrerin gibt jedoch

zuerst Pablo, der den Fehler gemacht hat, die Gelegenheit zur Selbstkorrektur.

In dieser zweiten Reparatursequenz wird eine weitere Eigenheit von Reparatursequenzen mit
prompts sichtbar: Sie fihren in vielen Fallen zu Peerbeteiligung. Mit der Frage ,wer weiR
noch” expliziert die Lehrerin ihre Absicht, auch die zuhdrenden Peers in die Formverhandlung
miteinzubeziehen. Durch ihre Referenz auf die vorangegangene Reparatursequenz
unterstitzt sie die Schiiler*innen dabei, das zuvor verhandelte Sprachwissen abzurufen und
sie signalisiert ihre Erwartung, dass die Schiiler*innen Uber das erforderliche Sprachwissen

verfligen. Auf die Peerbeteiligung wird in Kapitel 7 ausfiihrlicher eingegangen.
4.2. Um Klarung bittende moves

Um Klarung bittende moves initiieren eine Reparatur in Form einer Frage wie ,Hm?“, ,Was?“
oder der Wiederholung der trouble source mit steigender Intonation. Solche moves sind den

Lernenden aus Alltagsgesprachen bekannt (vgl. Kitzinger 2013). In jenem Kontext werden sie
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in der Regel durch ein Verstandnisproblem des Gegenlibers (beispielsweise ein Horproblem
aufgrund schlechter Akustik) oder durch eine inhaltlich falsche AuRerung verursacht. Im
schulischen Kontext kdénnen sie sich zusatzlich auf eine sprachformal problematische
Ausserung der Schiiler*innen beziehen. Damit ist die Funktion um Kldrung bittender moves
ambig (vgl. Schlatter 2022: 106). Erschwerend kommt hinzu, dass sie nur selten von moves
anderer Funktionen begleitet werden, welche die korrektive Absicht der Lehrperson

verdeutlichen konnten.

In den vorliegenden Daten finden sich kaum Anzeichen dafir, dass die Schiiler*innen in ihrer
Folgereaktion auf einen um Klarung bittenden move auf die problematische Form fokussiert
haben. In der Regel wiederholen sie ihre problematische Ausserung in identischer oder aber
in inhaltlich veranderter Form. Ein Beispiel aus dem DaZ-Unterricht einer 2. Klasse soll dies

dokumentieren.

Bsp. 3: SH2_C40 bim Feuer

Die Lehrerin bespricht mit einer Gruppe von drei Kindern (Selda, Asmina und Alan) ein Bild
zu einem Hoértext zum Thema Wald.

01 LP: <<Bild von Asche zeigend> WANN gibt es asche?>

02 SE: bim FEUer.

03 LP: <<Kopf hebend>(---)> <<sich leicht zu Selda neigend> HA?>
04 AS: bim FEUer-

05 SE: bim\ bim FEU[er- ]

06 AL: [BEIM] feuer.

07 LP: BEIM feuer.

08 AL: vom HOLZ.

(Schlatter 2022: 267)

Selda (SE) ist acht Jahre alt und lernt seit dreieinhalb Jahren DaZ. In ihrer Antwort in Z02
verwendet sie die mundartliche Form ,bim“ (beim). Die Lehrerin hebt den Kopf und zogert
eine weitere Reaktion hinaus, bevor sie mit dem move ,HA?“ um Klirung bittet. Solche
Rickfragen werden in der FoF-Forschung als prompt-Typ ,Klarungsfrage” kategorisiert. Das
Verhalten der Lehrerin lasst vermuten, dass ihre Reaktion nicht in erster Linie als korrektives
Feedback auf eine problematische Sprachform geplant war, sondern aufgrund eines
Verstandnisproblems erfolgt ist. Auch die Schilerinnen Asmina (AS) und Selda scheinen dem
Lehrpersonen-Turn diese Funktion zuzuschreiben. Sie reagieren namlich nicht mit einer Peer-
bzw. Selbstkorrektur, sondern wiederholen die problematische Ausserung in identischer
Form. Alan (AL), der dritte Schiler, bringt dagegen Uberlappend mit Seldas Beitrag die
korrekte Form ,BEIM” ein. Dass er diese betont, weist darauf hin, dass er Seldas Fehler
wahrgenommen hat und nun bewusst die hochdeutsche Form nennt. Die Lehrerin ratifiziert

diese, indem sie sie — ebenfalls durch Betonung hervorgehoben — wiederholt.

Die Datenanalyse zeigt, dass sich um Klarung bittende moves weniger eignen, um die
Aufmerksamkeit der DaZ-Schiler*innen auf eine problematische Sprachform zu lenken (vgl.
Schlatter 2022: 111).
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5. Formen der schiiler*innenseitigen Beteiligung

Im hier vorgestellten Forschungsprojekt wurde zundchst nach konversationsanalytischer
Herangehensweise beschrieben, welche rekurrenten Interaktionsmuster sich infolge der
verschiedenen Feedback-Typen bzw. Reparaturtechniken beobachten lassen. Auf dieser
Grundlage wurden schlieBlich die schiler*innenseitigen Beteiligungsformen sowie
Indikatoren fiir eine schiiler*innenseitige Formfokussierung herausgearbeitet. Darauf wird

nachstfolgend eingegangen.

Fremdkorrekturen und prompts fiihren zu Beteiligungsformen mit unterschiedlichem Ausmaf}

an Anforderungsgehalt und Verarbeitungstiefe (s. Tab.2).

Beteiligung nach Fremdkorrekturen

Wiederholung der Korrektur Beschrankung

Bestatigung (,,ja“) auf rezipierende oder

Keine sichtbare Beteiligung replizierende Rolle

Beteiligung nach prompts

Selbst-  oder  Teilkorrektur  infolge  unspezifischer
signalisierender oder elizitierender moves (z.B. , ACHtung”, —
»ProBIER_S nochmal®), die kaum Unterstlitzung fir die
Lokalisierung des Fehlers liefern.

Selbst- oder Teilkorrektur aufgrund alltagssprachlich
formulierter metasprachlicher Hinweise in informierenden
moves (z.B. ,jetzt ist es ja vorBEI” als Hinweis auf fehlende
Vergangenheitsform), die Unterstiitzung fur die Lokalisierung hoéhere kognitive

des Fehlers liefern. [ Eigenaktivitat und héherer

Selbst- oder Teilkorrektur aufgrund multifunktionaler Anforderungsgehalt

(signalisierender, informierender und elizitierender) moves,
die den Fehler explizit benennen (z.B. ,,nicht DAS mond“).

Wiederholung der angebotenen Korrektur nach missglickter
Selbstkorrektur.

Korrektur, Teilkorrektur oder Wiederholung der Korrektur
seitens der Peers.

Tab. 2: Beteiligungsformen nach Fremdkorrekturen und prompts (Schlatter 2022: 114)

Nach Fremdkorrekturen leisten die Schiler*innen keinen aktiven Beitrag zur Korrektur ihrer
Fehler. lhre Beteiligung beschrankt sich auf eine rezipierende oder glinstigstenfalls
replizierende Rolle, wenn eine angebotene Korrektur wiederholt wird. In etwa der Hélfte der
Falle bleibt die Wiederholung der Korrektur in den vorliegenden Daten aus. Die sichtbare

Beteiligung beschrankt sich dann auf eine Bestatigung oder fallt sogar ganz weg.

Nach prompts gestaltet sich die schiler*innenseitige Beteiligung in zweierlei Hinsicht
anspruchsvoller als nach Fremdkorrekturen. Prompts unterscheiden sich hinsichtlich des

Ausmales an Unterstilitzung, das sie fur die Lokalisierung eines Fehlers zur Verfiigung stellen.
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In vielen Fallen missen die Schiiler*innen in einem ersten Schritt den Fokus des korrektiven
Feedbacks — den Fehler — selbst lokalisieren und in einem zweiten Schritt selbst korrigieren.
Aus den Daten wird weiter ersichtlich, dass sich an den Formverhandlungen aufgrund eines
prompts haufig auch Peers beteiligen (s. Kapitel 7).

Der dargestellte Vergleich ergibt aus lehr-lern-theoretischer Sicht fir prompts
Beteiligungsformen mit hoherer kognitiver Eigenaktivitait, hoherem Anforderungsgehalt
sowie mit dem Potenzial zur kognitiven Aktivierung mehrerer Schiiler*innen (Schlatter 2022:
118).

6. Schiiler*innenseitige Formfokussierung

Korrektives Feedback verfolgt grundsatzlich das Ziel, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
problematische Formen zu lenken. Konversationsanalytische Studien haben jedoch
aufgezeigt, dass die Formfokussierung der Lehrperson nicht in allen Fallen zu einer
schiiler*innenseitigen Formfokussierung fihrt (vgl. z.B. Fasel Lauzon/Pekarek Doehler 2013).
Im hier beschriebenen Datenset wurde nach Indikatoren in den Reparatursequenzen
Ausschau gehalten, die darauf hinweisen, dass die Schiler*innen aufgrund des korrektiven
Feedbacks tatsachlich auf die problematische Form fokussiert haben. Nach Fremdkorrekturen
und prompts konnten Indikatoren unterschiedlicher Starke herausgearbeitet werden.

Indikatoren nach
Fremdkorrekturen Beschreibung und Beispiel

Schwacher Indikator Bestatigung der Korrektur (,,ja“)

S : =und da gibt_s (.) viele <<betonend> STURme;>
LP: ah <<nickend> es gibt> viele STURme;
S : ja und <<mit zeigend> BAUme so (.) uo:>

Indikator Wiederholung der Korrektur

S : dann mussen wir die den wort [AN\ ]
LP: [DAS:-]
S : das wo\ DAS wort ankreuzen;

Tab. 3: Indikatoren fiir die Formfokussierung nach Fremdkorrekturen (vgl. Schlatter 2022: 144)

Die Bestatigung einer Fremdkorrektur wird lediglich als schwacher Indikator fiir die
Formfokussierung betrachtet, weil offenbleibt, worauf sie sich bezieht. Die
schiler*innenseitige Wiederholung der Korrektur gilt dagegen als Indikator fir die

Formfokussierung.
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Ausgehend von prompts lassen sich verschiedene Stufen der Formfokussierung beobachten:

Indikatoren
nach prompts Beschreibung und Beispiel

Indikator Stufe 1 Schiler*innenseitige Modifizierung auf der inhaltlich-pragmatischen Ebene.
Beispiel: Anstelle der Korrektur einer falschen Genusmarkierung am Artikel
wird eine AuRerung héflicher formuliert.

S : mayel (-) gib mir den PFERD.

LP: HMhm-
<<Arm zu Sadia ausstreckend> WART noch rasch;
SAG den satz nochmal->

S : (2) mayel DARF ich den pferd (.) haben?

Indikator Stufe 2 Schiler*innenseitige Modifizierung der problematischen Form, die das
Problem nicht behebt. Beispiel: Anstelle der Umstellung von Subjekt und
Hilfsverb wird das Hilfsverb ersetzt.

S: AM-
LP: [SAMstag-]
S : [SAMstag] (---) ich war [su hau\]
LP: [STOPP-]
((zeigt Umstellgeste durch Uberkreuzen der Unterarme))
S :ich BIN-

Indikator Stufe 3 Gelungene Selbstkorrektur sowie die schiiler*innenseitige Wiederholung
einer angebotenen Korrektur nach missgliickter Selbstkorrektur.

S: ist(.) es(.) eine TEDdybar?
LP: ist ES- ((neigt sich zu Selda und zeigt auf sie))
S: ein(..) TEDdy-

Tab. 4: Indikatoren fiir die Formfokussierung nach prompts (vgl. Schlatter 2022: 115)

Auf Stufe 1 wird die korrektive Funktion der Lehrpersonenhandlung zwar erkannt, die
Schiler*innen fokussieren jedoch nicht auf die problematische Form. Vielmehr wird der
Fehler auf der inhaltlich-pragmatischen Ebene gesucht. Auf Stufe 2 fokussieren die
Schiler*innen auf die problematische Form, die Beschaffenheit des Problems wird jedoch
nicht erkannt. Auf Stufe 3 schlief8lich gelingt die Fokussierung auf die problematische Form

und die Beschaffenheit des Problems wird erkannt.

Wiederholen die Schiiler*innen nach einer Fremdkorrektur die angebotene Korrektur nicht,
bleibt offen, ob die Formfokussierung gelungen ist. Nach prompts dagegen ermdglichen die
schiller*innenseitigen Reparaturversuche der Lehrperson, das Gelingen der Formfokussierung
laufend einzuschatzen und bei Bedarf weitere Unterstlitzung anzubieten. Hinsichtlich der
Formfokussierung ldsst sich somit ebenfalls ein Vorteil aufseiten der prompts ausmachen (vgl.
Schlatter 2022: 115).

7. Peerbeteiligung nach prompts

Im L2-Unterricht kann beobachtet werden, dass die Lehrperson nach ihrer

Reparaturinitiierung die Durchfiihrung der Korrektur bisher nicht beteiligten Schiiler*innen
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Ubertragt. Kasper nennt diese Organisationsform ,delegated repair” (Kasper 1985: 207).
Verschiedene Studien verzeichnen eine positive Wirkung von korrektivem Feedback, das
Peers einander anbieten (z.B. McDonough 2004; Sippel/Jackson 2015). AuBerdem konnte ein
Lerngewinn fir zuhérende Peers durch nicht direkt an sie gerichtetes korrektives Feedback
festgestellt werden (z.B. Muranoi 2000; Havranek 2002). In der Untersuchung von Havranek
(2002) profitierten die Lernenden im Alter ab 10 Jahren am meisten, wenn Peers im Unterricht
zur Selbstkorrektur aufgefordert worden waren und ihnen diese im Verlauf der
Reparatursequenz gelungen war. L2-Lernende kdnnen folglich sowohl vom gegenseitigen
Feedbackgeben und -nehmen als auch von der bloRen Rezeption von korrektivem Feedback,

das nicht direkt an sie gerichtet wurde, profitieren.

Nach Schlatter (2022: 212) werden unter Peerbeteiligung ,alle beobachtbaren Handlungen
von Schiller*innen verstanden, die auf eine kognitive Beteiligung an der Reparatur eines
Fehlers schlieRen lassen, den sie nicht selbst gemacht haben®. In vielen Fallen laufen diese
kognitiven Aktivitdten wohl mit niedriger Intensitat ab und manifestieren sich in der Regel
erst, wenn der Gesprachsverlauf durch etwas Besonderes (z.B. ein Fehler, eine
Reparaturinitiierung, ein Zogern) unterbrochen wird. Die folgenden Formen von

Peerbeteiligung wurden in den zugrunde liegenden Daten beobachtet (ebd.):

Die Schiler*innen ...
- strecken auf’,
— wiederholen einen Peer-Fehler,
— wiederholen oder kommentieren eine misslungene Peer-Korrektur oder

— bringen einen eigenen Korrekturvorschlag ein.

Diese Handlungen werden als Indikatoren fiir eine kognitive Beteiligung der Peers am

Reparaturprozess und fiir die Fokussierung auf die problematische Form betrachtet (ebd.).

Es lassen sich einerseits selbstinitiierte Peerbeteiligungen beobachten (s. Bsp. 3), andererseits
Peerbeteiligungen, die durch die Lehrperson initiiert wurden (s. Bsp. 2). Durch die Einladung
aller Schiler*innen zur Partizipation an Reparaturen markiert die Lehrperson diese als
Sprachaufgaben, die fiir die ganze Gruppe relevant sind und zu deren Bewaltigung alle als eine

Art Sprachdetektive herausgefordert werden.

In fast der Halfte der Reparatursequenzen mit prompts konnte in den vorliegenden Daten
Peerbeteiligung beobachtet werden. Nach einer direkten Fremdkorrektur der Lehrperson
(recast oder explizite Korrektur) wurde jedoch kaum Peerbeteiligung sichtbar. Damit wird das

kognitive Anregungspotenzial von prompts zusatzlich erweitert (ebd.).

% Schweizer Hochdeutsch fiir «die Hand heben, sich melden».
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8. Einstellungen der Daz-Schiiler*innen

AbschlieBend wird auf die schiiler*innenseitigen Prdferenzen in Bezug auf korrektives
Feedback eingegangen. Im Rahmen eines Leitfadeninterviews wurden im zugrunde liegenden
Forschungsprojekt subjektive Auskiinfte der DaZ-Schiiler*innen erhoben, aus denen sich
Indikatoren fir ihre Einstellungen zum korrektiven Feedback ableiten lieRen. Aus den
gewonnenen Erkenntnissen werden nachstfolgend einzelne Ergebnisse herausgegriffen (vgl.
Schlatter 2022: 198-200).

Korrektives Feedback wird von den DaZ-Schiiler*innen stark beflirwortet, und es wird ihm
eine groRe Bedeutung im Sprachlernprozess zugeschrieben. Die befragten Schiiler*innen
wiinschen mehrheitlich, korrektives Feedback zu erhalten, obwohl sie die Auseinandersetzung
mit ihren Fehlern nicht immer als angenehm empfinden. Die Zuversicht, dass Fehler dank der

Unterstlitzung der DaZ-Lehrperson Gberwunden werden kénnen, wird offenkundig.

Die Schiler*innen bevorzugen Selbstkorrekturen und begriinden dies in erster Linie mit der
vermuteten Lernwirksamkeit dieser Feedbackstrategie. Weiter wird ihre Praferenz fir
Selbstkorrekturen durch das Grundvertrauen getragen, dass sie von ihrer DaZ-Lehrperson
unterstltzt werden, sollten sie im Korrekturprozess nicht weiterkommen. Die Argumente fir
Selbstkorrekturen spiegeln eine Sichtweise von Lernen als aktivem Tun wider, wie die
Begriindung des Schiilers Karim exemplarisch zeigt. Karim ist neun Jahre alt und lernt seit finf
Jahren DaZ. Seine L1 ist Arabisch.

,<<Hand neben Kopf drehend> dass ich noch besser> LERne | dass
ich\ (-) weil wenn SIE mir das mir sagt | dann ist nur ein LOsung

| wenn ich im KOPF denke dann (-) | LERN ich auch mehr”
(Schlatter 2022: 192)

Die Schiler*innen halten kognitive Eigentatigkeit oder — wie es Karim formuliert — ,Denken

im Kopf“ flr einen optimalen Lerngewinn erforderlich.

Von der Schilerin Naila, die erst seit sechs Monaten DaZ lernt, wird schlieflich ein weiterer
positiver Aspekt von Selbstkorrekturen artikuliert: das erfahrene Lob der Lehrerin nach einer
gelungenen Selbstkorrektur. Naila begriindet ihre Praferenz fiir Selbstkorrekturen wie folgt:

yweil ich selber | ich bin verSTEHen | und nachher ich richtig

frau naf sage TOLL“

(Schlatter 2022: 193)

Naila ist acht Jahre alt. |hre L1 ist Somali. lhre Aussage lasst auf erfolgte Starkung der
Selbstwirksamkeit durch die gelungene Leistung und die darauf folgende positive Beurteilung

der DaZ-Lehrerin (frau naf) schlieRen.
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In der Fachliteratur wird verschiedentlich die Annahme geduBert, dass junge
Zweitsprachlernende durch Selbstkorrekturen Gberfordert sein konnten (vgl. Choi/Li 2012;
Schoorman/Schlak 2012). Offensichtlich trauen sich die Schiler*innen selbst die Korrektur
ihrer eigenen Fehler jedoch durchaus zu. Dies unterstreicht die Notwendigkeit, bereits 8- bis
9-jahrigen DaZ-Lernenden Selbstkorrekturen zuzutrauen und zuzumuten und sie dabei mit
gezielten kleinen Massnahmen zu unterstiitzen, um ihnen Erfolge zu ermdglichen und ihre

Selbstwirksamkeitserwartung zu starken.
9. Fazit

Die prasentierten Analysen zur schiler*innenseitigen Beteiligung und Formfokussierung
machen deutlich, dass die verschiedenen Reparaturtechniken Kontexte schaffen, die einen
moglichen Lerneffekt der Reparatur nicht in gleicher Weise unterstiitzen. Prompts fihren zu
Beteiligungsformen mit hoherer kognitiver Eigenaktivitdit und hoherem Anforderungsgehalt
als Fremdkorrekturen. Die offentlich ausgetragenen Formverhandlungen motivieren
aullerdem Peers, sich an der Suche nach alternativen Formen zu beteiligen, was den
kognitiven Anregungsgehalt von prompts zusatzlich erweitert. Uberdies erméglichen die
eigenaktiven schiler*innenseitigen Reparaturversuche infolge prompts, das Gelingen der
Formfokussierung einzuschatzen und bei Bedarf weitere Unterstlitzung anzubieten. Nach
Fremdkorrekturen bleibt dagegen in vielen Fallen offen, ob die Formfokussierung tatsachlich
gelungen ist. Hinzu kommt, dass prompts den Praferenzen der DaZ-Schiiler*innen
entsprechen. Daraus lasst sich postulieren, dass Aufforderungen zur Selbstkorrektur Gber ein
hoheres erwerbsforderliches Potenzial als Fremdkorrekturen verfligen. Das Postulat deckt
sich mit dem Befund der Metaanalyse von Lyster/Saito (2010), dass im Klassenunterricht

signifikant hohere Lerneffekte flir prompts als fiir recasts erreicht werden.

Dass bereits 8- bis 9-jahrige DaZ-Schiiler:innen kompetent mit prompts umgehen kdnnen,
wird aus den vorliegenden Daten evident. Aus den dargelegten Erkenntnissen lassen sich
didaktische Implikationen fiir die Lehrpersonenbildung ableiten. Angesichts der Relevanz, die
korrektives Feedback beim schulischen L2-Lernen einnimmt, gilt es, die professionelle
Feedback-Kompetenz bei L2-Lehrpersonen zu fordern. DaZ-Lehrpersonen sollen mit einem
breiten Spektrum an korrektiven Feedback-Typen —insbesondere mit verschiedenen prompt-
Techniken — vertraut gemacht werden. Aus den Darlegungen geht die folgende konkrete
Empfehlung fr L2-Lehrpersonen hervor (vgl. Schlatter 2022: 210):
Wenn Sie sich entscheiden, einen Fehler nicht einfach stehen zu lassen, und wenn eine Chance
besteht, dass die Schiiler*innen selbst etwas zur Reparatur beitragen kdnnen, initiieren Sie

eine Selbstkorrektur!
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Doing being an international: Perspektiven internationaler Studierender auf die

Language Policies in ihren WGs und auf ihre Mehrsprachigkeit
Simone Amorocho, Anna Baumann®

Abstract

Wohngemeinschaften (WGs) des Studierendenwerks sind — gerade in beliebten Universitétsstddten —
Orte, an denen Studierende mit unterschiedlichen sprachlichen Repertoires aufeinandertreffen. Eine
solche mehrsprachige Konstellation macht eine Aushandlung im Hinblick darauf erforderlich, welche
Sprache(n) zur Gestaltung des Zusammenlebens verwendet werden soll(en). Uber diese
Aushandlungsprozesse, die wir mit dem Konzept der Language Policy erfassen, ist allerdings bislang
wenig bekannt. Im Fokus des vorliegenden Beitrags steht deshalb die Frage, wie die internationalen
Studierenden die Language Policies in ihren WGs wahrnehmen und welche Perspektiven sie dabei auf
ihre eigene Mehrsprachigkeit einnehmen. Die Datengrundlage bilden zwei Gruppeninterviews, die
mithilfe der Positionierungsanalyse ausgewertet werden. In der Analyse zeigen wir, dass das Englische
als Lingua franca eine zentrale Rolle einnimmt und wesentlich zur Konstitution der Gruppenidentitit

beitrdgt.
Mehrsprachigkeit, Lingua franca, Language Policy, Gruppeninterview, Positionierungsanalyse

Flat-sharing communities — especially in popular university cities — are spaces where students with
various linguistic repertoires frequently encounter each other. Such a multilingual constellation
requires a joint negotiation in regards to which language(s) will shape the social interactions among
residents. To date, little is known about these negotiation processes, which we describe using the
concept of language policy. This article focuses on how international students perceive the language
policies in their flat-sharing community and which perspectives they take on their own multilingualism.
The data is based on two group interviews and evaluated by means of the positioning theory. The
analysis shows that English as a lingua franca occupies a central role and significantly contributes to

the constitution of a group identity.
multilingualism, lingua franca, language policy, group interview, positioning theory

Wohngemeinschaften (WGs) in Studierendenwohnheimen bilden ein natirliches Biotop der
Mehrsprachigkeit, denn regelmalig treffen hier internationale Studierende mit
unterschiedlichen sprachlichen Repertoires aufeinander. Angesichts der diversen (und haufig
auch wechselnden) Sprachenkonstellationen stellt sich die Frage, wie die Studierenden ihr
Zusammenleben sprachlich gestalten. Einigen sich die WGs auf eine Lingua franca und wenn
ja, auf welche? Gibt es vielleicht personenspezifisch mehrere WG-Sprachen oder etablieren

sich plurilinguale Praktiken?
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Wahrend Institutionen — wie beispielsweise Hochschulen — in der Regel Vorgaben machen,
welche Sprachen wie verwendet werden sollen bzw. diirfen (etwa in Priifungsordnungen oder
Internationalisierungsstrategien), fehlt ein solcher normativer Uberbau in WGs. Zugleich aber
ist davon auszugehen, dass die internationalen Studierenden mit biographisch gepragten
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit und mit Erwartungen im Hinblick auf die Nutzung oder auf
den Ausbau ihrer sprachlichen Ressourcen in die WGs einziehen. Im Fokus des vorliegenden
Beitrags stehen deshalb ihre Perspektiven auf das Zusammenwohnen in einer mehrsprachigen
Konstellation. Als Datengrundlage dienen zwei (teil-)narrative Gruppeninterviews mit je drei

internationalen Studierenden aus unterschiedlichen WGs (s. Kapitel 3).

Theoretisch beziehen wir uns auf das Konzept der Language Policy. Urspriinglich wurde dieser
Begriff auf staatliche oder institutionelle Texte mit regulierendem Charakter und die dadurch
angestolRenen gesellschaftlichen Diskurse bezogen. In jlingerer Zeit aber wird das Konzept
auch verwendet, um Aushandlungspraktiken in Gesprachen zu beschreiben, durch die die
Gesprachsbeteiligten sich darliber verstandigen, welche Sprachen sie fliir angemessen oder

legitim halten (s. Kapitel 2).

In den beiden Gruppeninterviews, die in dem vorliegenden Beitrag ausgewertet werden,
bilden diese Praktiken den Gesprachsgegenstand: Die Interviewpersonen erzahlen von ihren
Erfahrungen und kommentieren diese gegenseitig. Wir méchten am Material von drei
Interviewausschnitten zeigen, wie sich die Interviewten dabei zu den Language Policies in

ihren WGs und zu ihrer eigenen Mehrsprachigkeit positionieren (s. Kapitel 4).
1. Zur Wohnsituation internationaler Studierender

Obwohl 57% der auslandischen Studierenden ein Zimmer in einer WG bewohnen, stand diese
Wohnform bisher kaum im Fokus der Mehrsprachigkeitsforschung.® Wirft man einen Blick auf
die wenigen existierenden Studien, so zeigt sich, dass sich diese iberwiegend mit dem Einfluss
der Wohnsituation auf den Spracherwerb befassen. So wird besonders der gemeinsamen
Unterbringung mit L1-Sprecher*innen ein positiver Einfluss auf die zielsprachliche Kompetenz
zugesprochen (vgl. z.B. Klapper/Rees 2012; Fiedler/Brosch 2019). Allerdings wird auch
deutlich, dass es vor allem von dem subjektiven Erleben und der individuellen Situation der
Studierenden abzuhdngen scheint, inwieweit WGs tatsdchlich als Lernumgebung fungieren
(vgl. Pinar 2016). Fur das von uns verfolgte Untersuchungsinteresse legt dieser Befund die
Schlussfolgerung nahe, dass sich qualitative Forschungsmethoden, welche den sozialen
Kontext beriicksichtigen und die Perspektive der Studierenden fokussieren (vgl. ebd.: 92), in

besonderem MalRe eignen, um sprach(en)bezogene Fragestellungen zu untersuchen.

! Bei der 21. Sozialerhebung des deutschen Studierendenwerks gaben bundesweit 30% der befragten
auslandischen Studierenden an, ein Zimmer in einer privaten WG zu bewohnen, und weitere 27% leben in einer
Wohn- oder Flurgemeinschaft im Studentenwohnheim (vgl. Apolinarski/Brandt 2018). Mit auslandischen
Studierenden sind hier Bildungsausldnder*innen gemeint.
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Den Kontext der vorliegenden Studie bilden die Wohnheime des Studierendenwerks Freiburg.

Die fiir die Untersuchung maligeblichen WGs haben eine GréRe von zwei bis zwolf Zimmern,

wobei die Studierenden auf die Anzahl und die Auswahl ihrer Mitbewohner*innen keinen

direkten Einfluss haben. 20% der Zimmer werden als Festkontingent an Teilnehmende von

Studienprogrammen wie Erasmus+ vermietet; insgesamt liegt der Anteil der internationalen
Studierenden pro WG bei 35 bis 40%.”

Auch wenn die verfligbaren Zahlen keine Riickschlisse auf die individuellen
Sprachenrepertoires der Mitbewohner*innen zulassen, so ist doch davon auszugehen, dass
sich vielfach Sprachenkonstellationen ergeben, die eine Einigung auf eine oder mehrere ,WG-
Sprache(n)” erforderlich machen oder die zur Etablierung einer WG-spezifischen
mehrsprachigen Sprachpraxis fUhren. Dieser Umstand begriindet unser
Untersuchungsinteresse. Den Rahmen, um den skizzierten Gegenstand theoretisch zu fassen,

bildet das Konzept der Language Policy.
2. Theoretischer Rahmen: Beschreibungsebenen von Language Policy
2.1 Makroebene: Language Policy als Text und als Diskurs

Urspriinglich war das Konzept der Language Policy darauf ausgelegt, Normen auf der
Makroebene zu beschreiben. In Arbeiten, die mit diesem Ansatz arbeiten, wird folglich die
Regulierung der Sprachverwendung in bestimmten gesellschaftlichen Bereichen oder
Institutionen untersucht. "Policies are textual interventions into practice” (Ball 1993: 12),
denn durch Texte wie Gesetze oder Verordnungen werden die Handlungsmoglichkeiten der
Akteur*innen in deren Geltungsbereich bestimmt. Im Fokus steht deshalb die Analyse von
Texten mit handlungsregulierendem Charakter. Dazu gehdéren etwa Gesetze und
Verordnungen, die die Verwendung, die Forderung oder das Verbot bestimmter Sprachen im

Bildungssystem festlegen.

Da die Kommunikation in WGs in die private Domane fallt, ist sie nicht institutionell reguliert.
Allerdings gehoren die untersuchten WGs zum Studierendenwerk und damit zu einer
hochschulischen Einrichtung. Entsprechend ist die Platzvergabe an den Studierendenstatus
gebunden. Die internationalen Studierenden, die im Fokus der vorliegenden Studie stehen,
sind also zugleich Angehorige von Institutionen, die im Hinblick auf ihre internationale
Vernetzung strategische Ziele verfolgen. Insofern ist ihre Anwesenheit in den WGs zumindest

als ein Nebenprodukt dieser Strategien anzusehen.

Solche Internationalisierungsstrategien haben zugleich eine ,telling”- und eine ,selling”-
Funktion (vgl. Fairclough 2010: 184), denn es geht nicht nur darum, Angehorige der Institution
Uber die Internationalisierungsbestrebungen zu informieren (vgl. Bonacina-

Pugh/Barakos/Chen 2020: 9), sondern auch um O6konomische Wettbewerbsfahigkeit (vgl.

’ Die Angaben beruhen auf einer Auskunft des Studierendenwerks Freiburg vom 13. April 2022 als Antwort auf
eine entsprechende Anfrage per E-Mail.
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Cots/Lasagabaster/Garrett 2012: 19-21). Mit Blick auf die Language Policy ist
Internationalisierung im nicht-anglophonen Raum in der Regel gleichbedeutend mit einem
»lingua franca scenario” (Haberland/Mortensen 2012: 2), d.h., die Internationalisierung ,at
home” geht mit einer Einfihrung von Englisch als Wissenschaftssprache einher (vgl.
Bonacina-Pugh/Barakos/Chen 2020: 2).

Wirft man einen Blick auf die Internationalisierungsstrategien der Universitdt und der
P4dagogischen Hochschule Freiburg (vgl. Uni Freiburg 20143; PH Freiburg 2014), so zeigt sich,
dass tatsachlich in beiden Texten die besondere Rolle des Englischen als Wissenschaftssprache
hervorgehoben wird. Die Universitdt Freiburg betont zudem das Franzosische als regional
wichtige Sprache und erreicht dadurch ein ,blending [of] global and local values” (Bonacina-
Pugh/Barakos/Chen 2020: 10). Durch Begriffe wie ,bewusste[ ] Dreisprachigkeit” (Uni Freiburg
2014: 3) und ,intelligente[ ] Mehrsprachigkeit” (ebd.) wird die Institution selbst als
mehrsprachiger Akteur in Szene gesetzt, zugleich sind die verwendeten Adjektive Ausdruck
eines elitdren Anspruches. In beiden Strategiepapieren liegt ein Verstandnis von
Mehrsprachigkeit zugrunde, das von einer getrennten Verwendung der Sprachen ausgeht.
Heller (1999) bezeichnet dies als parallelen Monolingualismus, Cekaite (2008: 188) spricht von
»double monolingualism norm“. Demgegeniber gehen aktuelle didaktische Ansdtze davon
aus, dass es zu den genuin mehrsprachigen Kompetenzen gehort, alle verfligbaren
sprachlichen Ressourcen im Sinne eines Translanguaging gemeinsam zu nutzen (vgl.
Garcia/Wei 2014)." Auffillig ist zudem, dass in keinem der beiden Strategiepapiere die

sprachlichen Ressourcen der internationalen Studierenden Erwahnung finden.

Strategiepapiere und dhnliche Texte sind Produkt und Ausgangspunkt gesellschaftlicher und
politischer Diskurse. Mit der Untersuchung dieser Diskurse — verstanden im Foucaultschen
Sinne (vgl. Foucault 1981) — geht eine macht- und ideologiekritische Perspektive auf Language
Policy einher (vgl. Bodis 2021; Da Costa Cabral 2021; Phyak 2021). So konstatiert Bodis (2021)
in ihrer Studie zur Darstellung internationaler Studierender in den australischen Medien, dass
deren Mehrsprachigkeit delegitimiert werde, indem sie lediglich als defizitdare Sprecher*innen
des Englischen perspektiviert wiirden. Durch die Unterstellung, dass sich ihre vermeintlichen
sprachlichen Defizite negativ auf die akademische Qualifikation der ,einheimischen”
Studierenden auswirken (vgl. ebd.: 379), lasst sich das Gebot rechtfertigen, dass sie auch
aullerhalb der Lehrveranstaltungen Englisch sprechen sollten (vgl. ebd.: 383—-385). Zugleich
wirden die ,internationals” durch die negativen Zuschreibungen als homogene Gruppe
konstruiert. Bodis (2021: 380) sieht in dem Othering und der Homogenisierung Indikatoren

einer Sprachideologie. Konkret handelt es sich um den Prozess der lkonisierung, bei der

* Es handelt sich um die Internationalisierungsstrategie 2015-2019. Ein neueres Dokument liegt unseres
Wissens nicht vor.

* Zudem wird gerade in der aktuellen Sprachkontaktforschung die Annahme vertreten, dass Sprachen mental
nicht getrennt voneinander reprasentiert sind (vgl. z.B. Hoder 2019; Wasserscheidt 2019;
Hoder/Prentice/Tingsell 2021).
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Merkmale der Sprachverwendung einer sozialen Gruppe als ikonische Reprdsentation
derselben gedeutet werden (vgl. Irvine/Gal 2000: 37-38).

Ubertragt man diesen Diskurs auf das Setting der vorliegenden Studie, so wire die Annahme,
dass die WGs ihr sprachliches Zusammenleben frei von externen Normen gestalten, zumindest
zu relativieren. Denn auch wenn die Language Policies nicht als Texte vorliegen, bilden
gesellschaftliche und politische Diskurse einen Rahmen, der das sprachliche Zusammenleben
auch im privaten Bereich pragen kann. Bezogen auf die WG-Kommunikation wirde das
bedeuten, dass die gesellschaftliche Erwartung bestiinde, dass die ,internationals” in ihren
WGs ausschliel3lich Deutsch sprechen, denn ,,a language learner is always a learner” (Bodis
2021: 385). Allerdings ist zu bedenken, dass sich der Diskurs in Deutschland moglicherweise
von dem in  Australien unterscheidet. Denn wie nicht zuletzt die
Internationalisierungsstrategien der Freiburger Hochschulen belegen, kommt dem Englischen
als Wissenschaftssprache eine zentrale Rolle zu und folglich existiert ein Deutsch-Gebot

vermutlich nicht in dem Mal3e wie ein entsprechendes Englisch-Gebot im anglophonen Raum.
2.2 Mikroebene: Language Policy als interaktionale Praxis

Die Language Policy auf der Makroebene gibt einen Rahmen vor, der die Interaktion in einem
bestimmten gesellschaftlichen Bereich reguliert. Insofern stellt sich die Frage, wie die
Interagierenden auf der Mikroebene mit den Vorgaben umgehen: Verschaffen sie ihnen
interaktional Geltung, modifizieren sie diese oder widersetzen sie sich ihnen im Extremfall
sogar? Verweisen sie explizit auf die geltende Language Policy oder bleiben die Normen
implizit? Diese beispielhaften Fragen modgen verdeutlichen, dass die Makroebene auf
vielfdltige Arten in die interaktionale Praxis hineinwirkt. Um die damit verbundenen
Dynamiken zu erfassen, sind Studien erforderlich, die sich nicht auf eine Analyse der
politischen bzw. institutionellen Vorgaben beschranken, sondern auch die Interaktionen
selbst in den Blick nehmen (vgl. z.B. Spolsky 2004; Bonacina-Pugh/Barakos/Chen 2020; Da
Costa Cabral 2021).

Neben solchen ebenenibergreifenden Untersuchungen aber existieren inzwischen auch eine
Reihe von Arbeiten, die vollstandig auf einen makrostrukturellen Zugang verzichten und sich
ausschlieBlich den Aushandlungsprozessen in der Interaktion widmen (vgl. z.B. zur schulischen
Unterrichtsinteraktion: Cekaite 2008; Amir 2013a, b; Amir/Musk 2014; Bonacina-Pugh 2017,
zur Peer-Interaktion im Kindergarten: Cekaite/Evaldsson 2017; zur beruflichen Weiterbildung:
Nissi/Hirsto 2021). Dabei wird die Sprachwahl als soziale Aktivitat verstanden (vgl. Cekaite
2008: 180), durch die sich die Interagierenden zu den Normen der Institution positionieren
bzw. durch die sie sich ihre normativen Orientierungen aufzeigen und diese aushandeln.
Language Policy im Sinne einer interaktionalen Praxis ist folglich emergent und situiert (vgl.
Amir 2013b: 12).
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,A 'practiced’ language policy is the set of norms of language choice that is being shared
and negotiated in interaction to legitimise the use of particular languages at the local
level [...].”

(Bonacina-Pugh/Barakos/Chen 2020: 7)

Es geht somit nicht nur um die Frage, welche Sprache in einem gegebenen Kontext als legitim,
also angemessen gelten kann, sondern auch darum, wie eine Sprache in eben dieser Situation
legitimiert wird und welche Normen dabei relevant gesetzt werden (vgl. Bonacina-Pugh 2017:
8-10). Das Untersuchungsinteresse gilt somit der Frage ,why that, in that language, right
now?” (Ustiinel/Seedhouse 2005: 302).

Anders als bei der Language Policy als Text, bei der nur das Produkt zuganglich ist, kann der
Aushandlungsprozess in der Interaktion online mitverfolgt werden. Amir/Musk (2013: 151)
fassen diese ko-konstruktive Herstellungsleistung im Begriff des ,doing language policy”.
Dabei lassen sich implizite und explizite Praktiken unterscheiden (vgl. Amir 2013b: 12;
Amir/Musk 2013: 151). Ein implizites Verfahren liegt vor, wenn eine Person die Sprache
wechselt, die andere sie hingegen beibehalt. Als Beispiel fiir eine explizite Praktik hingegen
kann die Aufforderung im Fremdsprachenunterricht gelten, die Zielsprache zu sprechen.
Solche expliziten Verfahren bezeichnet Amir (2013a: 92) als ,,language policing”. Analog zu
Reparaturen, durch die eine Stérung interaktiv bearbeitet wird, lasst sich auch beim Language
Policing zwischen einem Other-Policing (vgl. Amir/Musk 2014: 101) und einem Self-Policing
(vgl. genauer Amir 2013a) unterscheiden, je nachdem ob die Sprachwahl vom
Gesprachspartner/von der Gesprachspartnerin oder vom Sprecher/von der Sprecherin selbst

problematisiert wird.

Im Unterschied zu formellen Lehr-Lern-Interaktionen wie dem Fremdsprachenunterricht, die
in den erwdhnten Studien im Fokus des Forschungsinteresses standen, bildet im vorliegenden
Beitrag ein informelles Setting den Untersuchungsgegenstand. Da das Sprachenlernen hier
nicht zur expliziten Agenda gehort und die Gesprachsbeteiligten grundsatzlich gleiche
kommunikative Rechte und Pflichten haben, ist zu vermuten, dass implizite Praktiken bzw.
Praktiken des Self-Policing praferiert werden, da diese das Image der Mitbewohner*innen
weniger bedrohen. Allerdings kdonnen diese Annahmen im vorliegenden Beitrag nicht
Uberprift werden, da nicht Aufzeichnungen von WG-Interaktionen das Datenmaterial bilden,

sondern Gruppeninterviews.
2.3 Metaebene: Language Policy als Gesprachsgegenstand

In den Interviews, die diesem Beitrag zugrunde liegen, erzdhlen internationale Studierende
von den sprachlichen Erfahrungen, die sie in ihren WGs gesammelt haben. Sie stellen also dar,
wie sprachliche Aushandlungsprozesse in einem anderen sozialen Raum, den WGs, aus ihrer
Perspektive gestaltet sind. Das bedeutet, dass hier die Language Policy — verstanden im Sinne

einer interaktionalen Praxis — den Gesprachsgegenstand bildet. Im Fokus der
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Datenauswertung steht deshalb die Frage, wie die Interviewten die Aushandlung der WG-
Sprachen perspektivieren und auf welche Weise sie sich und ihre Mitbewohner*innen als

»language policy makers” (Cekaite/Evaldsson 2017: 471) in Szene setzen.

Uber dieses grundsitzliche Untersuchungsinteresse hinaus ergeben sich drei weitere
Analysefoki. So ist erstens zu fragen, inwieweit die Studierenden die WGs als ,language
learning ecologies” (ebd.: 451) ansehen. Eine solche Padagogisierung des privaten Raums
erschiene etwa dann naheliegend, wenn man anndhme, dass die in Kapitel 2.1 beschriebenen
Diskurse auch in Deutschland prasent sind und dass sich die internationalen Studierenden
folglich in der Pflicht sehen, ihre zielsprachlichen Kompetenzen auch auRerhalb der
Universitat zu verbessern.” Dariiber hinaus soll zweitens in den Blick genommen werden,
welches Verstdandnis von Mehrsprachigkeit in den Interviews aufscheint: Berichten die
Interviewpersonen von einer gleichzeitigen Nutzung aller verfligbaren sprachlichen
Ressourcen oder konzeptualisieren sie ihre  Mehrsprachigkeit als parallelen
Monolingualismus? Und schlieflich stellt sich drittens die Frage, welche soziale und
individuelle Bedeutung die Studierenden ihren Sprachen — auch angesichts unterschiedlicher

biographischer Pragungen — zuschreiben.
3. Methodisches Vorgehen und Korpus

Die Datenbasis unserer Studie bilden zwei narrative Gruppeninterviews mit jeweils drei
Teilnehmenden, die im Rahmen einer Bachelorarbeit entstanden sind (vgl. Baumann 2021).
Die beiden Interviews, die eine Gesamtdauer von 52:45 Minuten bzw. 65:47 Minuten haben,
wurden von Anna Baumann moderiert, audiographiert und im Anschluss in Anlehnung an GAT
2 (Minimaltranskript) verschriftlicht (vgl. Selting et al. 2009). Fir den vorliegenden Beitrag
haben wir die Daten teilweise unter Bezugnahme auf das Konzept der Language Policy

reanalysiert und die in Kapitel 4 zitierten Ausschnitte zum Basistranskript ausgebaut.6

Wie in Tabelle 1 dargestellt, sind die Interviewpartner*innen internationale Studierende aus
den Herkunftslandern Bangladesch, Indien und Irland (Interview 1) bzw. aus Italien und der
Tirkei (Interview 2). Einin und Alexandro leben erst seit wenigen Wochen in Freiburg,
wahrend die Ubrigen Interviewpersonen bereits vor ca. zwei Jahren in die Stadt gezogen sind.

Alle Teilnehmenden haben wahrend dieser Zeit in mindestens einer WG gewohnt.

> Denkbar wiren selbstverstindlich auch andere Griinde. Beispielsweise kénnte auch die persdnliche
Motivation, einen Auslandsaufenthalt so umfassend wie moglich fiir das Sprachenlernen zu nutzen,
ausschlaggebend sein.

® Die Transkription orientiert sich an den cGAT-Konventionen (vgl. Schmidt/Schiitte/Winterscheidt 2015).
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Interview 1 Interview 2
Gesamtdauer 52:45 Minuten 65:47 Minuten
Teilnehmende’ Raj (Bangladesch) Duygu (Turkei)

Einin (Irland) Alexandro (ltalien)

Bhavesh (Indien) Elif (Tarkei)

Tab. 1: Korpus der Studie

Da das von uns eingesetzte Erhebungsinstrument des narrativen Gruppeninterviews fir
sprachbezogene Fragestellungen bislang kaum erprobt wurde, hat die Studie explorativen
Charakter. Die Besonderheit der gewdhlten Methode besteht darin, dass sie das auf
Interaktion angelegte Format der Gruppendiskussion (vgl. Bohnsack 2021: 109-132) mit der
auf die Elizitation von Erzdhlungen ausgerichteten Struktur des narrativen Einzelinterviews
(vgl. Lucius-Hoene/Deppermann 2004a) verbindet. Durch den Einsatz erzahlgenerierender
Fragen entstehen narrative Sequenzen, die haufig argumentativ lUberformt sind. Die
weitgehende Zuriickhaltung der Moderation schafft Raum fir Interaktionen zwischen den
Interviewpersonen. Dadurch entwickeln sich Dynamiken innerhalb der Gruppe, die es im

Analyseprozess zu rekonstruieren gilt.

Zusatzlich wurde die Methode des Sprachenportrats eingesetzt (vgl. Krumm 2001). Bei dieser
Methode werden die Teilnehmenden gebeten, die fir sie wichtigen Sprachen in
Korpersilhouetten  einzutragen.  ,Objektive”  Beschreibungsmerkmale  wie  die
Erwerbsreihenfolge und die Sprachkompetenz treten dabei in den Hintergrund. Vielmehr
motiviert die Silhouette dazu, Sprachen kérpermetaphorisch zu beschreiben, was zum einen
die Teilnehmenden selbst dazu anregt, sich mit ihrer sprachlichen Identitat
auseinanderzusetzen und zum anderen auch im Rahmen der Analyse aufschlussreich sein

kann, um das Verhaltnis von Sprache und Identitdt zu rekonstruieren (vgl. Busch 2017).

lhre Produkte haben sich die Studierenden anschlieBend gegenseitig in der Gruppe
vorgestellt. Das gewadhlte Vorgehen hat den Vorteil, dass den Teilnehmenden durch die
Einzelarbeitsphase Raum gegeben wird, alle fiir sie individuell bedeutsamen Sprachen zu
verzeichnen, und dass durch die Prdsentation sprachbiographische Reflexionen und

Aushandlungsprozesse angestolRen werden.

Da der Studie mit nur zwei Gruppeninterviews ein iberschaubares Korpus zugrunde liegt, ist
sie als eine Fallstudie anzusehen. Deren Ziel besteht darin, durch einen mikroskopischen Blick
zu rekonstruieren, wie sich die Interviewten zu den sprachlichen Praktiken in ihren WGs
positionieren und welche Aushandlungsprozesse durch die Dynamiken in der Interviewgruppe
entstehen. Dabei orientiert sich die die Datenauswertung an der Positionierungsanalyse (vgl.
Lucius-Hoene/Deppermann 200443, b).

"Bei den Namen handelt es sich um im Zuge der Anonymisierung der Daten vergebene Pseudonyme.
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,Positionierung bezeichnet zundichst ganz allgemein die diskursiven Praktiken, mit denen

Menschen sich selbst und andere in sprachlichen Interaktionen aufeinander bezogen als

Personen her- und darstellen, welche Attribute, Rollen, Eigenschaften und Motive sie mit

ihren Handlungen in Anspruch nehmen und zuschreiben, die ihrerseits funktional fiir die
lokale Identitéitsher- und -darstellung im Gesprdch sind [...].*

(Lucius-Hoene/Deppermann 2004b: 168)

Das Konzept der Positionierung erscheint fir unsere Studie insofern geeignet, als die
Interviewpersonen von ihren Erfahrungen in den WGs erzéhlen und sich im Zuge dessen in
ihrer Beziehung zu den Mitbewohner*innen als Personen her- und darstellen. Durch die
Interviewsituation, in der sich die Interviewten ebenfalls zueinander und zur Moderatorin in
Position bringen, ergeben sich komplexe Beziehungen, die Lucius-Hoene/Deppermann
(20044, b) fur narrative Einzelinterviews ausfiihrlich beschreiben. In vereinfachter Form sind

die Positionierungsaktivitaten flir unsere Daten in Abbildung 1 dargestellt.

() erzahlendes ich

O Positionierung zur
language policy

Lucius-Hoene & Deepermann (2004a,b)

Abb. 1: Positionierungsaktivitdten in den Gruppeninterviews (vereinfachte Darstellung in
Anlehnung an die Grafik in Lucius-Hoene/Deppermann 2004b: 179)

Wie Abbildung 1 verdeutlicht, ist zwischen der Interviewebene und der Ebene der Narration
zu unterscheiden. Auf der Ebene der Narration positioniert sich das erzahlte Ich zu den
Language Policy-Aktivitaten der Mitbewohner*innen. Dass dieses erzahlte Ich nicht mit dem
erzdhlenden Ich identisch ist, zeigt sich etwa dann besonders deutlich, wenn Erzdhlende eine
peinliche Anekdote lachend vortragen und sich damit vom erzahlten Ich distanzieren. Dadurch

wiederum positionieren sie sich auf der Interviewebene zu den Ubrigen Interviewbeteiligten,
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die sich ihrerseits durch ihre Rezipienz zum erzdhlenden Ich in Position bringen. Diese
komplexen Positionierungsdynamiken gilt es, in der Datenauswertung zu rekonstruieren. Der

Schwerpunkt der in Kapitel 4 prasentierten Analysen liegt auf der Ebene der Narration.
4. Analyse: zur Perspektivierung der Language Policies in den Interviews

Im Folgenden soll nun anhand von drei Datenbeispielen nachgezeichnet werden, wie die
internationalen Studierenden die Language Policies in ihren WGs darstellen und wie sie sich
zu ihrer Mehrsprachigkeit positionieren. Dabei geht es im ersten Datum um die Rolle des
Deutschen als WG-Sprache, wahrend Datum 2 die Lingua franca Englisch zum Gegenstand hat.
Mit dem dritten Datum wird die Domane der WGs verlassen, um zu rekonstruieren, wie ein
Interviewteilnehmer — angeregt durch das Sprachenportrat — seine eigene Mehrsprachigkeit

und die Language Policy seines Heimatlandes Indien reflektiert.

4.1 Didn_t WORK: Scheitern der Language Policy ,,German in front of me”

Im ersten Datenbeispiel, in dem die Bedeutung des Deutschen fiir das Zusammenleben in der
WG thematisiert wird, tritt Raj als primarer Sprecher auf. Er stammt aus Bangladesch und lebt
seit zwei Jahren in Deutschland. An einigen Stellen kommentiert der aus Indien stammende
Bhavesh die Erzahlung. Beide haben wahrend ihres gesamten Aufenthalts in studentischen
WGs gelebt.

Dass Raj in dem Ausschnitt erzahlt, wie er mit seinen Mitbewohner*innen die Language Policy
aushandelt, ist ein Beleg dafir, dass diese nicht nur in den Interviews Gesprachsgegenstand
ist, sondern auch in den WGs selbst. Raj situiert das erzahlte Ereignis nicht explizit im Hinblick
auf Ort, Zeit und Akteur*innen. Dennoch ldsst sich durch den Interviewkontext eindeutig
rekonstruieren, dass sich die Szene in der gemeinsamen Wohnung abspielt und dass er mit

,them” (Zeile 3) bzw. ,,they” (Zeile 8) auf seine Mitbewohner*innen referenziert.

Datum 1: didn_t WORK ((15:00:1-15:29:3))

01 Raj ((schnalzt)) i ALso:,

02 like;=did the SAME thing,=

03 =(like i to) told them oKAY,

04 °h in FRONT of me, =

05 =please speak GERman,=

06 =because 1 (.) want to LEARN and,

07 °h the:n i also TRIED to: speak german,=
08 =and they said okay NO;

09 ((lafcht)) 1

10 Bha [ ((lacht))]

11 Raj <<lachend> we better ah speak ENGlish>,
12 ((lacht))

13 <<lachend > it s °h too BAD>—

14 ((lacht))

15 Bha [°hh]

16 Raj [AH:],

17 [so unTIL you] (.) reach a::,

18 Bha [((lacht)) ]
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19 Raj a at least your LEvel,=

20 =you can NOT actually continue with this: type of STRAtegy,=
21 =[i THINK],

22 Bha [a HA, ]

23 Raj SO;=yeah,

24 ((lafcht)) ]

25 Bha [YEAH true].

26 Raj <<lachend> didn_ t WORK,>=°hh

27 <<p> for ME:>,

In dem Ausschnitt erzahlt Raj von einer Language Policy-Initiative, die er selbst gegeniiber
seinen Mitbewohner*innen ergriffen hat. In animierter Rede setzt er seine Bitte in Szene, dass
diese mit ihm nur Deutsch sprechen sollten (Zeilen 4-5). Es handelt sich um ein Other-Policing,
denn sein erzadhltes Ich etabliert hier eine explizite Norm fiir den Sprachgebrauch der
Mitbewohner*innen. Dabei zeigt sich ein Unterschied zum Language Policing in der
Unterrichtsinteraktion, wie es etwa Amir (2013a, b) und Amir/Musk (2014) beschreiben. So
geht es hier nicht um die lokale Bearbeitung eines VerstolRes gegen eine etablierte Language
Policy, etwa gegen die Verwendung der L1 im Fremdsprachenunterricht. Vielmehr formuliert
Raj eine Initiative fiir eine grundlegend neue Language Policy. Dies erscheint moglich, da in
der privaten Domane — anders als in institutioneller Kommunikation — keine verbindliche

Vorgabe, etwa durch eine schriftlich fixierte Language Policy existiert.

Raj begriindet seine Initiative mit dem Wunsch, Deutsch zu lernen (Zeile 6). Er positioniert sich
also — obwohl die WG-Kommunikation eindeutig der Freizeitdomadne angehort — als
Lernender. In dieser Selbstpositionierung deutet sich an, dass die Lernendenrolle fiir
internationale Studierende tatsachlich nicht auf den akademischen Kontext beschrankt ist,

sondern dass das Sprachenlernen als eine ubiquitdre Aufgabe wahrgenommen wird.

Dass sich Raj ebenfalls der von ihm initiierten ,,German only“-Policy verpflichtet fiihlt, zeigt er
in Zeile 7 an. Insofern handelt es sich auch um ein Self-Policing. Durch ,TRIED to:“ (Zeile 7)
perspektiviert er den Wechsel ins Deutsche als bewussten Schritt, der ihm Anstrengung
abverlangt.

Die Reaktion der Mitbewohner*innen wird als Planbruch inszeniert (Zeile 8). Diese duflern
Dissens und bestehen auf einer ,,Englisch als Lingua franca“-Policy. Es handelt sich also um
eine Misserfolgsgeschichte, durch die das erzihlte Ich von den anderen Akteur*innen der
Erzahlung als inkompetenter Sprecher des Deutschen positioniert wird. Eine Kommunikation
auf Deutsch sei mit ihm nicht moglich (,it_s °h too BAD”, Zeile 13). Indem Raj die Geschichte
durch Lachen bzw. eine lachende Modalitat als lustige Anekdote rahmt (Zeilen 9-14), stellt er
eine Distanz zum erzdhlten Ich her. Bhavesh stimmt in das Lachen ein und solidarisiert sich

dadurch auf der Interviewebene mit dem erzdhlenden Ich (Zeile 10).

Ab Zeile 17 folgt ein allgemeines Fazit, durch das die argumentative Funktion der Geschichte

expliziert wird: Eine ,,German in front of me“-Policy, von Raj selbst als ,,STRAtegy” (Zeile 20)
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bezeichnet, sei erst ab einem bestimmten sprachlichen Niveau moglich. Bhavesh dullert
Zustimmung (Zeile 25) und stellt — wie schon durch seine affiliative Rezeptionshaltung —

Gemeinsamkeit auf der Interviewebene her.

Insgesamt perspektiviert Raj die Language Policy seiner WG als Entscheidung zwischen dem
ylernersprachlichen” Medium Deutsch und der Lingua franca Englisch. Damit verweist er auf
eine monolinguale Policy, die eine strikte Trennung zwischen den Sprachsystemen vorsieht.
Eine Nutzung mehrsprachiger Praktiken hingegen scheint der Erzdhlende nicht in Betracht zu
ziehen. Auch wenn es denkbar ist, dass er faktisch dennoch auf Ressourcen aus verschiedenen
Sprachen zuriickgreift, belegt dies, dass er sich normativ am Gebot der parallelen
Einsprachigkeit orientiert. Damit referenziert er auf ein Verstandnis von Mehrsprachigkeit,
wie es sich nicht zuletzt in den Internationalisierungsstrategien der Freiburger Hochschulen
findet (s. Kapitel 2.1).

4.2 i am also COOL: Argumentieren fiir Englisch als Lingua franca

Ebenso wie in Datum 1 tritt Raj auch im folgenden Datum 2 als primarer Sprecher auf. Der
Ausschnitt ist allerdings weniger narrativ gestaltet. Stattdessen nimmt Raj durch generisch
verwendetes ,you“ eine allgemeinglltige Perspektive ein und argumentiert fiir den Gebrauch
des Englischen als Lingua franca.

Datum 2: i am also COOL ((12:08:8-12:41:7))

01 Raj a:nd (0.8) °h i FEE,=

02 =i feel the same like you SAY it,=like—
03 (0.6)

04 you can NOT-=

05 =IF you (.) c—-=h°

06 if you don t KNOW the language-=

07 =you can not (inteGRAte your point TOO much),=
08 =you KNOW-=

09 =you can not respond to JO:kes,=

10 =or you can not °h like MAKE jokes,=

11 =or you CAN not,

12 PROVE yourself,=

13 =like,=

14 =0KAY;= 1 am also COOL,=<<lachend> hey>,
15 ((lacht))

16 <<lachend> so,=yeah>,

17 °h <<lachend> so:>;

18 °h it s like THIS actually;=

19 =put-

20 so far its been NOT a,

21 like BIG: (.) issue,

22 (0.67)

23 because HE:RE,=

24 =i found PEOple,=

25 =they ALL can: speak english,=so;

26 (1.4)

27 it s NICE—
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28 (1.0)
29 Bha ((schmatzt)) (.) YEAH:,

Zu Beginn des Ausschnittes duRert Raj Ubereinstimmung mit den zuvor von Einin
eingebrachten Erfahrungen (nicht im Transkript).8 Durch die AuRerung ,i feel the same like
you SAY it (Zeile 2) setzt er seine gleichlaufenden Emotionen relevant (affiliation). Damit
arbeitet er —ebenso wie Bhavesh in Datum 1 — an der Konstitution einer Gruppenidentitat auf

der Interviewebene.

In Zeile 4 er6ffnet er durch ,you can NOT“ eine generische Perspektive und fiihrt in vier
syntaktisch parallelen Konstruktionen die Beschrankungen aus, die sich aus einer
unzureichenden Sprachkompetenz ergeben (Zeilen 7-14). Rhetorisch wahlt er das Format
einer Klimax. So benennt er zunachst konkrete sprachliche Handlungen, die er in der
Fremdsprache nicht bewdltigen kann, bis er abschlieRend auf die grundlegende Unmoglichkeit
zu sprechen kommt, ein ,,cooles” Image aufzubauen. Thematisiert wird damit die zentrale
Rolle der Sprache fir die soziale Identitat (vgl. Spreckels/Kotthoff 2009: 415-422). Im
Unterschied zu Datum 1 identifiziert sich Raj hier folglich nicht mit der Rolle des
Sprachenlernenden, sondern hebt seinen Anspruch hervor, als unterhaltsamer, schlagfertiger
Mitbewohner wahrgenommen zu werden. Auch dies kontextualisiert er abschlieBend durch
ein Lachen bzw. durch eine lachende Modalitat (Zeilen 14-17) und stuft damit die
Problemhaftigkeit herunter.

Eine Deproblematisierung auf inhaltlicher Ebene schlieBt er ab Zeile 19 an. Eingeleitet durch
adversatives ,but” wechselt er auf die personliche Ebene und stellt heraus, dass seine
unzureichende Sprachkompetenz (im Deutschen) kein ,,BIG: (.) issue” (Zeile 21) darstelle, da
er englischsprechende Personen gefunden habe (Zeilen 23-25). Indem er dies abschlieRend
als ,,NICE” (Zeile 27) bewertet, stellt er die Lingua franca-Kommunikation als Losung dar, durch
die kompetenzbedingte Asymmetrien umgangen werden kénnen. Wie bereits in Datum 1
duBert Bhavesh Zustimmung (,YEAH", Zeile 29).

Fokussiert man die Interaktion auf der Interviewebene in den beiden Datenbeispielen, so
gewinnt man einen Eindruck von den Positionierungsdynamiken. Denn sowohl in Datum 1 als
auch in Datum 2 ist zu beobachten, dass die Interviewten Gemeinsamkeiten in der Gruppe
hervorheben, indem sie Zustimmung duRern, emotionale Verbundenheit anzeigen (affiliation)
und gleichlaufende Erfahrungen bzw. Bewertungen anschlieBen. Diese Tendenz, die in den
Interviews insgesamt zu beobachten ist, fihrt in den prasentierten Ausschnitten dazu, dass
dieselbe Person die Language Policy seiner WG unterschiedlich perspektiviert. So inszeniert

Raj die Entscheidung fiir Englisch als Lingua franca in Datum 1 als eine ihm von seinen

8 Einin berichtet von ihren Problemen, sich auf Deutsch auszudriicken. Insbesondere thematisiert sie die
Schwierigkeit, witzig zu sein oder Geschichten zu erzdhlen. Deshalb habe die WG auf ihre Initiative hin
angefangen, ,to speak a little more english together” (11:15 min.).



134 — Simone Amorocho & Anna Baumann

Mitbewohner*innen aufgezwungene Regelung, wahrend er eben diese Policy in Datum 2 als
Chance darstellt, um seine soziale ldentitdt frei von sprachlichen Beschrankungen zu
gestalten. Gemeinsam ist beiden Datenbeispielen indes, dass die Language Policy — und auch
dies gilt im Wesentlichen fir die Interviews insgesamt — als monolingual und statisch
charakterisiert wird, d.h., die Entscheidung fiir eine WG-Sprache scheint, wenn sie einmal

getroffen ist, weitgehend fixiert zu sein.
4.3 not EDUcated: Reflexion liber die Language Policy im Heimatland

Wie in Kapitel 3 erwdhnt, wurde in der vorliegenden Studie zusatzlich mit der Methode der
Sprachenportrats gearbeitet. Die dabei entstandenen Produkte stehen in einem deutlichen
Gegensatz zur Darstellung der Language Policy in den WGs. Denn wahrend sich die WGs am
Gebot der Einsprachigkeit zu orientieren scheinen, zeigt sich in den Sprachenportrats eine
erstaunliche Sprachenvielfalt. Exemplarisch méchten wir am Beispiel von Bhavesh aufzeigen,
wie er sich zu seiner Mehrsprachigkeit positioniert und wie er das Sprachenportrat zum Anlass

nimmt, um Uber die Language Policy in seinem Heimatland zu reflektieren.

BEN GAL |

Abb. 2: Sprachenportrat Bhavesh

Bhaveshs Sprachenportrat setzt sich aus elf Sprachen zusammen (s. Abb. 2), von denen er acht
keine primar kommunikative, sondern eine soziokulturelle bzw. biographische Bedeutung
zuschreibt. So assoziiert er mit Urdu ,,all the delicious dishes in india“ (38:09 min.) und verortet
die Sprache dementsprechend im Magen der Korpersilhouette. Bezlglich der Sprachen

Bengali und Avdhi, welche er gemeinsam vorstellt, verwendet er eine komplexe
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Korpermetaphorik: Ausgehend von der Annahme, dass die linke Hand mit der rechten
Gehirnhalfte verbunden ist und dass sich dort das , Kiinstlerische” lokalisieren lasst, stellt er
die Verbindung zu ,,all the good poets and writers and artists” (39:15 min.) her, welche er
kategorisch diesen Sprachgemeinschaften zuordnet. Einen rhetorischen Kontrast erzeugt er
schlieBlich durch die direkt aufeinander folgende Vorstellung von Sanskrit und Bhojpuri.
Wahrend er das auf die Schultern gezeichnete Sanskrit als sprachlich-kulturelles Erbe ansieht,
fiir dessen Weitergabe er sich mitverantwortlich fiihlt, stellt er Bhojpuri als die rivalisierende
Sprache seiner Heimat dar und verortet es unter den Achselhdhlen. Die metaphorische
Zuschreibung ,and it ISTINKS!“ (38:31 min.) erfiillt dabei in der Interaktion eine belustigende
Funktion. Insgesamt machen die vielfdltigen Bedeutungszuschreibungen die Komplexitat
individueller Mehrsprachigkeit und sprachlicher Identitatskonstruktion sichtbar. Zudem lasst
sich eine weit gefasste Definition sprachlicher Ressourcen erkennen, bei der nicht die
Sprachkompetenz ausschlaggebend ist, sondern biographische Beziige im Vordergrund

stehen.

Den ersten drei Sprachen weist Bhavesh auch eine Alltagsbedeutung zu und setzt damit seine
durch Sprachverschrankungen gepragte lebensweltliche Mehrsprachigkeit relevant: Englisch
als seine ,first language” (37:44 min.) und die Sprache, in der er denkt, Hindi als die Sprache,
die er am meisten spricht, und Deutsch, ,the language of the land i walk in“ (38:00 min.), als
seine Umgebungssprache.

Marathi, die Sprache ganz unten in der Auflistung, erganzt Bhavesh erst im Nachhinein. Uber
die Zuordnung zur geographischen Kategorie des , native place i come from“ (39:50 min.)
schreibt er ihr eine biographische Bedeutung zu, welche er im Sprachenportrat durch die
metaphorische Farbwahl von ,my skin colour” (39:48 min.) zum Ausdruck bringt. Eine
kommunikative Bedeutung hingegen ordnet er dem Marathi nicht zu. Dies konstituiert einen
deutlichen Kontrast zum Englischen, dessen Relevanz er besonders hervorhebt. So belegt der
folgende Transkriptausschnitt, dass er eine hohe Kompetenz im Englischen als entscheidend

fr das gesellschaftliche Prestige ansieht (s. Datum 3).

Datum 3: not EDUcated ((44:31:1-44:43:9))

01 Bha 1 don t think (.) europeans will underSTAND this,=°h

02 but growing up for US it s like &h,=°h

03 your LANGuage is your language and we don t give a fuck,=°h
04 if you don_t know english you re not EDUcated;

05 (0.3)

06 THAT S how:—

07 [that s] [how the menTAlity] is,

08 Raj [mh:, ]

09 [that s TRUE, ]

Eroffnet wird der Ausschnitt durch einen metakommunikativen Vorlauf, in der Bhavesh

Zweifel duRert, dass Europder*innen seine folgenden Ausfiihrungen verstehen kdnnen (Zeile
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1). Damit konstruiert er einen Gegensatz zu der Gruppe, der er sich selbst zuordnet (,,US”,
Zeile 2). Dass es sich dabei um eine supranationale Kategorie handelt, wird deutlich, wenn
man den groReren Kontext einbezieht, denn Bhavesh hat zuvor den ,subcontinent” als
geographische Bezugsgrofle eingefiihrt (nicht im Transkript).

Den Kern seiner sprachenpolitischen Reflexion bildet die Einschdtzung, dass die Kompetenz
im Englischen allein ausschlaggebend sei, um als gebildet zu gelten (Zeile 4). Dem stellt er alle
anderen Herkunftssprachen (,your language”, Zeile 3) gegeniliber, die er durch die
Extremformulierung ,we don_t give a fuck” (Zeile 3) als wertlos charakterisiert. Diese

Zuspitzung bekraftigt er durch sein Reslimee, dass dies die ,,menTAlity” sei (Zeile 7).

Bhavesh thematisiert in dem Ausschnitt also Fragen des Sprachprestiges und der
Sprachhierarchien (vgl. auch Risager 2012). Was er selbst als ,,menTAlity” (Zeile 7) bezeichnet,
lieRe sich auch unter den Begriff der Sprachideologie subsumieren, da den Sprecher*innen
aufgrund ihrer Sprachkompetenz im Englischen positive oder negative Eigenschaften
zugeschrieben werden. Dass Bhavesh seine Reflexion ohne erkennbare Anstrengung auf
Englisch formuliert, macht ihn selbst zu einem Repradsentanten der Elite seines Landes — auch

wenn ihm das moglicherweise in dem Moment nicht bewusst ist.

Raj duBert im Anschluss Zustimmung und beansprucht durch ,,mh:, that_s TRUE” (Zeilen 8-9)
zugleich einen unabhangigen epistemischen Zugang. Er zeigt also an, dass sich die von Bhavesh
dargestellte Language Policy mit seinen eigenen Erfahrungen deckt. Indirekt weist er damit
auf seine Zugehorigkeit zur supranationalen Gruppe der ,subcontinentals” hin und stellt

Gemeinsamkeit auf der Interviewebene her.

Bezieht man Bhaveshs Reflexion auf das Sprachenportrat zurlick, so zeigen sich sowohl
Konvergenzen als auch Divergenzen. Denn einerseits bietet die von ihm beschriebene
Sprachhierarchie eine Erklarung daflir, dass er die Regionalsprache Marathi in seiner
Darstellung derart marginalisiert. Ebenso entspricht die einseitige gesellschaftliche
Wertschatzung des Englischen der zentralen Rolle, die die ehemalige Kolonialsprache in
seinem Sprachenportrat als im Kopf platzierte Denk-Sprache einnimmt. Andererseits aber
steht das Bild, das er von der Language Policy des subcontinents mit ihrer monolingualen
Ausrichtung zeichnet, im scharfen Kontrast zu der Vielzahl der Sprachen, die er im
Sprachenportrat auffiihrt und die von der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit seiner Heimat

zeugen.
5. Doing being an international: Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Interviewstudie wurde rekonstruiert, wie sich internationale Studierende
zur Language Policy in ihren WGs und zu ihrer eigenen Mehrsprachigkeit positionieren. Dabei
lasst sich im Korpus — wie exemplarisch am Material von drei Datenbeispielen illustriert — eine
Orientierung an der Norm der (parallelen) Einsprachigkeit ausmachen. AuRerdem belegt die

Analyse, dass die in den WGs genutzten Sprachen unterschiedlich bewertet werden: Wahrend
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die Interviewten das Deutsche mit sprachlichen Beschrankungen und kommunikativen
Asymmetrien assoziieren, messen sie dem Englischen als Lingua franca eine zentrale
Bedeutung bei. Plurilinguale Praktiken hingegen werden nicht relevant gesetzt und dies,
obwohl die Studierenden zum Teil in mehrsprachigen Gesellschaften aufgewachsen sind.
Dieser Befund steht im Gegensatz zu den aktuell vorherrschenden Auffassungen in den
Fremdsprachenphilologien. Denn geht man davon aus, dass Sprachen bei mehrsprachigen
Personen nicht getrennt voneinander reprasentiert sind und dass die gleichzeitige Nutzung
aller verfliigbaren sprachlichen Ressourcen eine Kompetenz darstellt, dann sollte diese

wertgeschéatzt und gefordert werden.

Zu bedenken ist allerdings, dass Interviews als indirekte Erhebungsmethode keinen
Rickschluss darauf zulassen, ob die WG-Interaktionen tatsachlich so einsprachig gestaltet
sind, wie es die Studierenden darstellen. Angesichts dieser Beschrankung sollten
Anschlussstudien in  Erwagung ziehen, Aufzeichnungen von Tischgesprachen in
mehrsprachigen WGs als weitere Datenquelle heranzuziehen. Denn wahrend in unserer
Studie die Perspektive auf die Language Policy im Fokus stand, lieBe sich in den WG-
Interaktionen das Language Policing in actu rekonstruieren. Dabei kdnnte neben der Frage,
welche Rolle plurilinguale Praktiken spielen, auch untersucht werden, ob diese von den
Gesprachsbeteiligten als NormverstoR behandelt werden.

Unsere Studie deutet zudem darauf hin, dass die Interviewten der Image- und ldentitatsarbeit
einen hohen Stellenwert fur die WG-Kommunikation beimessen, wodurch das
Sprachenlernen in den Hintergrund riickt. Entsprechend bewerten sie ihre begrenzten
Ressourcen im Deutschen bzw. die asymmetrisch verteilten Sprachkompetenzen als ein
Problem, das sie durch ein Ausweichen auf die Lingua franca Englisch zu I6sen versuchen.
Daraus lieBe sich aus didaktischer Perspektive ableiten, dass sich die WGs nur dann als
Rahmen fiir informelle Sprachlernprozesse eignen, wenn die Studierenden bereits Uber eine
hohe Sprachkompetenz im Deutschen verfliigen. Andernfalls erscheinen Settings wie
Tandems, die starker als eine Lernsituation angelegt sind, geeigneter, um die

Sprachkompetenzen in und durch Interaktion mit Peers auszubauen.

Auf methodischer Ebene bestand ein Anliegen der vorliegenden Studie darin, das narrative
Gruppeninterview als Forschungsinstrument zu explorieren. Mit Blick auf dieses Ziel ldsst sich
resiimieren, dass die Interviewform komplexe Daten generiert, da sich die Positionierungen
in der Gruppe gegenseitig bedingen. Dadurch entfaltet sich eine Dynamik, wie sie unserer
Einschatzung nach in Einzelinterviews nicht zu beobachten ist. Flir die Daten, die dieser Studie
zugrunde liegen, ist diese Dynamik als eine Konsensorientierung zu charakterisieren, d.h., es
werden praferiert gleichlaufende Erfahrungen und Bewertungen angeschlossen. Durch diese
Konsensorientierung bildet sich im Interviewverlauf eine Gruppenidentitat heraus, die wir in
konversationsanalytischer Tradition als ein doing being an international bezeichnen mochten.

Denn indem die Studierenden die Ethnobezeichnung internationals etablieren und diese
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Kategorie in ihren Narrationen mit Attributen anreichern und indem sie sich von den

deutschen Studierenden abgrenzen, treiben sie den Prozess der Vergemeinschaftung voran.

In dieser interaktionalen Konstruktion von Zugehdorigkeiten und deren Rekonstruktion im Zuge
der Analyse liegt unseres Erachtens ein Potenzial der gewahlten Methode. Zugleich aber darf
die Konstruiertheit sozialer Wirklichkeit bei der Datenauswertung nicht aus dem Blick geraten.
So legt gerade die Konsensorientierung den Schluss nahe, dass die Interviewten in einer
anderen Konstellation vermutlich von anderen Erfahrungen erzdhlt und andere

Bewertungsaspekte relevant gesetzt hatten.
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1. Einleitung

In einer schriftkulturell gepragten Gesellschaft sind viele Handlungen, denen erwachsene
Migrant*innen im Alltag nachgehen, mit Schriftlichkeit verknipft, und entsprechend hoch
sind die Hirden fir eine aktive gesellschaftliche Teilhabe in der Mehrheitssprache Deutsch
(vgl. Maas 2009: 147). Dies vervielfacht die sprachlichen Anforderungen, denen
Zweitsprachlernende gegeniiberstehen. Um gesellschaftlich handlungsfahig zu sein, miissen
Lernende nicht nur Wissen Uber das Notationssystem der Schrift (Code) und die basalen
Fertigkeiten des Lesens und Schreibens in einer bestimmten Sprache aufbauen, sondern auch
den Diskursstil der geschriebenen Sprache erwerben, der z.B. Wissen uber die
Angemessenheit von konzeptionell mindlichen oder konzeptionell schriftlichen Registern,
sowie liber die Merkmale von Textsorten beinhaltet (vgl. Ravid/Tolchinsky 2002: 424—-428). In
Alphabetisierungskursen fir Zweitsprachlernende liegt der Fokus bislang noch auf der
technischen Literalitat (vgl. Council of Europe 2022: 31, Schramm 2022: 37), was auch daran
liegt, dass es bisher an empirischen Studien und theoretischen Auseinandersetzungen zum

Sprach- und Literacyerwerb erwachsener zweitsprachlicher Lernender mangelt.

Im Folgenden stellen wir den theoretischen Rahmen und das methodische Design einer
gualitativen Interviewstudie vor, deren Ziel es ist, nachzuzeichnen, wie erwachsene
Migrant*innen einen Zugang zu schriftsprachlichen Praktiken in der Mehrheitssprache
Deutsch entwickeln. Die vorliegende Studie ist Teil eines libergreifenden Forschungsprojekts
(vgl. Czinglar et al. 2022). Fir die Studie wurden 12 erwachsene arabischsprachige
Zweitschriftlernende aus dem gesamten Sample gewonnen, die in mehrfachen, hauptsachlich
auf Arabisch gefiihrten Interviews zu den schriftsprachlich gepragten Herausforderungen
befragt werden, denen sie auRerhalb des formellen Lernkontextes in ihrem Alltag in
Deutschland begegnen. Aus dem erhobenen Material sollen die literalen Praktiken (s. Kap.
2.1) herausgearbeitet werden, die die Lernenden in den ihnen verfligbaren Sprachen und

Schriften zur Bewaltigung alltaglicher kommunikativer Situationen entwickeln.

In die Interviews bringen die Lernenden selbststdndig Situationen mit Schriftbezug (, literale
Ereignisse”, s. Kap. 2.1) ein, die, wenn verfiigbar, anhand von konkreten Schriftprodukten
(,literale Artefakte”, s. Kap. 2.2) gemeinsam rekonstruiert werden. Ein illustratives Beispiel flr
ein solches literales Artefakt ist die Gesprachsnotiz in Abbildung 1, die eine

Studienteilnehmerin als Vorbereitung auf ein literales Ereignis angefertigt hat. lhr

! Danksagung: Dieser Artikel entstand im Rahmen des Forschungsprojekts ELIKASA, das vom BMBF
(Forderkennzeichen W146500) gefordert und von 2020 bis 2023 an der FSU Jena unter der Leitung von
Christine Czinglar durchgefiihrt wird. Wir danken dem KASA-Projektteam unter der Leitung von Britta Marschke
flr die Zusammenarbeit und den Fokusteilnehmenden der qualitativen Teilstudie fiir ihre Motivation und
Geduld. GroRer Dank geblhrt dem wissenschaftlichen Beirat (https://www.dafdaz.uni-jena.de/elikasa),
insbesondere Alexis Garcia Feldmeier, Natalia Gagarina, Ulrich Mehlem, Karen Schramm, Christoph Schroeder
und Katrin Wisniewski.
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Handlungsziel, einen kirzlich erworbenen Artikel zu reklamieren, konnte sie u.a. mit Hilfe

dieser Praktik erreichen (Details zu diesem literalen Ereignis s. Kap. 4.2).
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Abb. 1: Beispiel fiir ein literales Artefakt

Folgende Forschungsfrage steht im Zentrum der vorliegenden explorativen Studie: Wie

bewaltigen die Teilnehmenden literale Herausforderungen im Alltag?
Diese Forschungsfrage wird auf drei Ebenen untersucht (s. Kap. 2.1 bis 2.3):
1. Literale Ereignisse und Praktiken:
a. Von welchen literalen Ereignissen berichten die Teilnehmenden?

b. Welche literalen Praktiken kdénnen ausgehend von literalen Ereignissen

rekonstruiert werden?
2. Auseinandersetzung mit Schrift und Text in den literalen Ereignissen:

a. Von welchen Texten berichten die Teilnehmenden? Wie kobnnen diese

klassifiziert werden?

b. Welche (kleinen) Texte schreiben die Teilnehmenden? Welche

Gestaltungsmerkmale weisen diese , literalen Artefakte” auf?
3. Strategien und Ressourcen:

a. Welche Strategien setzen die Teilnehmenden zur Bewaltigung literaler

Herausforderungen ein?
b. Auf welche Ressourcen greifen sie zuriick?

Im Folgenden werden wir ausgehend von diesen Forschungsfragen theoretische
Bezugspunkte skizzieren, mithilfe derer wir uns dem Gegenstand annahern. Daraufhin stellen
wir das methodische Design vor und pradsentieren anhand von ausgewahlten Beispielen aus

den Interviews erste Ideen zur vertiefenden Analyse.
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2. Literale Alltagspraktiken — Theoretischer Bezugsrahmen
2.1. Literale Ereignisse und Praktiken

Unsere Studie ist theoretisch im soziokulturellen Paradigma der New Literacy Studies verortet
(vgl. Perry 2012; Mills 2016: 17-40). Entgegen der Auffassung, dass technische literale Skills
unabhangig von konkreten Verwendungskontexten und Sprachen erworben und eingesetzt
werden konnen, wird Literalitat hier in konkreten kommunikativen Situationen und somit in
ihrer sozialen Situiertheit erforscht. Wie ethnografisch ausgerichtete Studien zeigen konnten,
sind konkrete Verwendungsweisen von Schrift sprach- bzw. kulturspezifisch sowie abhdngig
von Zeit und Ort bzw. dem allgemeinen Situationskontext (z.B. Street 1984; Barton/Hamilton
1998).

Aus diesen Arbeiten ging die Unterscheidung zwischen literalen Ereignissen und literalen
Praktiken hervor: Erstere konnen in konkreten Situationen des Schriftgebrauchs beobachtet
und beschrieben werden, wahrend literale Praktiken der Beobachtung nicht direkt zuganglich
sind, sondern aus den jeweiligen Ereignissen inferiert werden miussen. Literale Praktiken
stehen somit als abstrakte , performative Types” in einem spezifischen sprachlich-kulturellen
Kontext zur Verfligung (vgl. Feilke 2016: 260). So ist die gesprachsvorbereitende Funktion der
Notiz in Abbildung 1 nur fir jemanden verstandlich, der mit dieser literalen Praktik vertraut
ist, auch wenn die individuellen Verwendungsweisen von Notizen sehr verschieden sein
konnen. Soziokulturelle Ansatze arbeiten die Vielfalt und Differenziertheit literaler Praktiken
durch die Bericksichtigung der jeweiligen Kontextbedingungen und der individuellen
Bedeutungszuschreibungen der Handelnden heraus. Um die Vielfalt an Literacies sichtbar zu
machen, muss jedoch eine machtkritische Perspektive eingenommen werden, denn
bestimmte literale Praktiken sind hegemonial (dominante Literalitdten, z.B. literale Praktiken
der Institution Schule oder das in Behérden verwendete Register), andere hingegen werden

marginalisiert, wie etwa alltagsweltliche Literalitat (vgl. Waggershauser 2015: 38—39).

Studien zeigen, dass literale Ereignisse im Alltag meist auf die Bewaltigung eines bestimmten
Problems zugeschnitten sind (vgl. ebd.: 121-122, auch Barton/Hamilton 1998; s.
Forschungsfrage 1). Dabei ist malRgeblich, in welchem Kontext sich ein Individuum bewegt und
in welche sozialen Institutionen es eingebunden ist. Soziale Doméanen (z.B. privat, 6ffentlich,
beruflich und bildungsbezogen) bilden (bergeordnete Handlungskontexte, zu denen
bestimmte kommunikative Abldaufe, Textsorten und Formulierungsroutinen gehdéren (vgl.
Waggershauser 2015: 37). Der Alltag von Migrant*innen ist durch spezifische Umstdande und
haufig auch durch soziale Benachteiligung gepragt (z.B. Bleiberechtskampfe, Arbeits- und
Wohnungssuche etc.). Diese Kontexte beeinflussen die Entwicklung literaler Praktiken und

Strategien von Migrant*innen.

Im Modell literaler Praktik, das auf Basis von 28 internationalen ethnografischen Fallstudien

mittels Grounded Theory-Methodologie entwickelt wurde, werden die skizzierten, vielfaltigen
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kontextgebenden Schichten (multiple layers of context) literaler Praktiken deutlich (s. Abb. 2).
Das Modell macht das Verhaltnis zwischen literalem Ereignis und literaler Praktik genauer
bestimmbar (Purcell-Gates/Perry/Brisefio 2011: 450, 455). Das beobachtbare literale Ereignis
(in grau) setzt sich zusammen aus der Absicht (intent, auch communicative function) einer*s
Akteurs*in (agent), zu lesen oder zu schreiben, und dem text, auf den diese Absicht gerichtet
ist: Eine junge Migrantin liest online Jobanzeigen. Warum sie dies tut, liegt auf einer
dariberliegenden Ebene: Das literale Ereignis ist in ein soziales Handlungsziel eingelassen
(social purpose, in diesem Fall die Jobsuche) und dieses ist wiederum in einer sozialen Doméane
(social activity domain) verortet (hier: Arbeit), die ihrerseits von weiteren Kontexten (contexts)
auf mikrostruktureller (z.B. individuelle Mehrsprachigkeit, Uberzeugungen) und

makrostruktureller Ebene (z.B. Institutionen, auch Diskurse) eingefasst werden.

CONTEXTS

Power Relationships Social Institutions

Available Languages

" Histeries

~ Beliefs SOCIALACTIVITY

DOMAIN

Focused Areas of Human Action

SOCIAL PURPCSE

Social Goal Accomplished
by Literacy Practice

TEXT
Genre Purpose Textual Fealures

FUNCTION

Agent’s Communicative Intent for
Reading or Writing a Text

Abb. 2: Modell literaler Praktik (Purcell-Gates/Perry/Brisefio 2011: 450)

Aus den genannten Studien und unseren Beobachtungen geht hervor, dass formelle
Kommunikationssituationen fiir viele Menschen, die Deutsch als Zweitsprache sprechen,
besonders herausfordernd sind. Bestimmte literale Artefakte entstehen anlasslich
beabsichtigter Handlungen in diesem Kontext (s. Kap. 4.2). In Bezug auf unsere zentrale
Fragestellung nach den literalen Herausforderungen und im Kontext des Zweitsprach- und
Schrifterwerbs wollen wir die Begriffe literale Praktik und literales Ereignis entsprechend
heuristisch erweitern, namlich um den Aspekt der konzeptionellen Schriftlichkeit. Miindliche

Alltagssituationen weisen aufgrund ihrer Verankerung im formellen Register in der
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Mundlichkeit literate Strukturen auf (Maas 2006: 2148; vgl. ,konzeptionell schriftlich“ bei
Koch/Oesterreicher 1985), die besondere sprachliche Herausforderungen fiir
Zweitsprachlernende bilden (z.B. einen Arzttermin telefonisch vereinbaren). Im formellen
Register ist Kommunikation auf einen generalisierten Anderen ausgerichtet, nicht wie im
informellen Register auf ein konkretes Gegeniber und eine kontextgesattigte Situation.
Distanzierung und Dekontextualisierung sind die Mittel der Schriftlichkeit, die im Medium
Schrift die Kontrolle der sprachlichen Form maximieren, aber auch im mindlichen Medium
strukturelle Wirkungen entfalten (vgl. Maas 2015: 5-6).

Fiir den Sprachausbau in der Zweitsprache Deutsch kann die nationalsprachlich bedingte
Registerdurchlassigkeit des Deutschen eine Hirde fir Migrant*innen darstellen, deren
Herkunftsgesellschaften eine arbeitsteilige Mehrsprachigkeit in Bezug auf die Register
aufweisen. So ist die schriftsprachliche Praxis in der arabischen Welt durch die schriftliche
Hochsprache (Fusha) stark an das formelle Register gebunden und kaum
gesprochensprachlich fundiert (vgl. ebd.: 6-7), was sich z.B. auf den schulischen
Literalitatserwerb und die Entwicklung schriftlicher Praktiken im Leben arabischsprachiger
Erwachsener auswirkt (Gherwash 2017; Thonhauser 2002).

2.2. Auseinandersetzung mit Schrift und Text

Wie bisher beschrieben, kommt es auf die jeweiligen Lebensbereiche und Domanen an, in
denen sich Individuen bewegen, die den Kontext fiir verschiedene Gebrauchsweisen von
Literalitdat und damit fiir Texte bilden. Lernende werden im Alltagsleben mit bestimmten
Textsorten konfrontiert, die ihnen vollig fremd sein kénnen oder sie zumindest stark
herausfordern. In unserer Studie wollen wir einen Einblick bekommen, welche Texte im
Alltagsleben  der  Teilnehmenden relevant sind und diese  klassifizieren

(Kommunikationssituation, Textfunktion und Textinhalt, z.B. nach Fandrych/Thurmair 2011).

Flr die Untersuchung der Texte und Schriftprodukte aus der Studie orientieren wir uns an dem
Begriff literales Artefakt und unterschreiten damit das Verstandnis von Text als eine langere,
in sich zusammenhingende sprachliche AuBerung. Mit dem Begriff ist jede literale
Erscheinung ,am Rande der Textualitdt” gemeint: Buchstaben, einzelne Worter, ein oder
mehrere Satze, Aufzahlungen usw. (vgl. Zeuner/Pabst 2011: 104-105; Waggershauser 2015:
50). Die Funktion der sprachlichen AuBerung ergibt sich hierbei nicht aus der Textgestalt
selbst, sondern aus der Kommunikationssituation, die z.B. auf einen Ort verweist (vgl.
Diirscheid 2016: 170-171, hier ,kleine Texte“). Der Hinweis ,Bitte nicht storen” an der
Hotelzimmertiir kann nur dann seine kommunikative Funktion erfiillen, wenn er auch aulRen
an der Tir hangt). Wie Waggershauser (2015) in ihrer Studie zum Schreiben als soziale Praxis
bei Zweitschriftlernenden mit der Erstsprache Russisch gezeigt hat, weisen literale Artefakte
eine hohe inhaltliche und strukturelle Vielfalt auf (vgl. Waggershauser 2015: 121). Ein literales

Artefakt kann ein eigener ,kleiner Text” sein (z.B. eine Einkaufsliste etc.) oder ein
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Schriftprodukt, das einen Kommentar zu einem vorhandenen Text darstellt, z.B. eine

handschriftliche Notiz auf einem Kassenbon oder einem Flyer.

Der Textbezug, der von Vertreter*innen der New Literacy Studies noch als direkter oder
indirekter Bezug auf einen geschriebenen Text charakterisiert worden ist (vgl. Waggershauser
2015: 49) hat angesichts von Globalisierung und Technologisierung eine Aktualisierung
erfahren. Mit dem Begriff Multiliteracies wird der Wandel literaler Praktiken durch digitale
Kommunikation betont und andere Formen der Reprasentation und Modalitdt einbezogen
(vgl. Cope/Kalantzis 2000). Zugleich sind Mehrsprachigkeit und Mehrschriftigkeit in Erwerbs-
und Gebrauchskontexten mehr in den Fokus gerlickt (vgl. Perry 2012: 58-59; Martin-
Jones/Jones 2000). Diese konzeptuellen Erweiterungen sind fir unsere Studie nicht nur
deshalb wichtig, da der Alltag der Lernenden, in dem sie sich orientieren missen, multimodal
strukturiert ist. Sie schaffen auch selbst beim Dokumentieren ihrer literalen Ereignisse

komplexe mehrsprachige Text-Bild-Ensembles (s. Kap. 3.2 und 4).
2.3. Strategien und Ressourcen in literalen Ereignissen

Erwachsene Zweitsprachlernende greifen auf vielerlei Strategien und Ressourcen zuriick, um
sichin literalen Ereignissen Bedeutung zu erschliel3en: ,Adults have a range of ways of learning
acquired in everyday life; they have their own experience of culture and they have their own
needs and purposes for learning” (Barton 1994: 190). Neben kognitiven, metakognitiven,
sozialen und affektiven Strategien (vgl. Schramm 2008: 97) spielt im Alphabetisierungskontext
die Literalitdtsmediation eine bedeutende Rolle. Literalitdtsmediator*innen sind Menschen,
die informelle Hilfe im Umgang mit Schriftlichkeit und Texten bereitstellen (vgl. Perry 2009:
256). Wenig literalisierte Menschen profitieren bei der Schriftverwendung stark von ihrem
sozialen Netzwerk (vgl. Waggershauser 2015: 45). Aktuelle Studien zeichnen die Aktivitdten
der Literalitdtsmediator*innen nach, da sie einen entscheidenden Anteil an den literalen
Praktiken und ihrem Vollzug haben (vgl. Perry 2009: 257). Ein zentrales Hilfsmittel stellt das
Handy als alltiglicher Begleiter dar, wobei dessen Nutzung als Ubersetzungshelfer digitale

Literacy und schriftliche erstsprachliche Kompetenzen voraussetzt.

Perry unterscheidet drei Aspekte von Wissen, die die Teilnahme an literalen Praktiken
ermoglichen (literacy practices knowledge, Perry 2009: 271): Neben (i) technisch-literalem
Wissen (ber Graphem-Phonem-Korrespondenzen sowie Lexik und Syntax (lexico-
syntactic/graphophonic) ist dies (ii) Textsortenwissen (engl. genre) sowie (iii) kulturelles
Wissen (culture) (vgl. Perry 2009: 263—-264). Diese verschiedenen Wissensebenen stehen den
Lernenden oft gar nicht oder nicht ausreichend =zur Verfliigung, was die
BedeutungserschlieBung (meaning-making) beeintrachtigen kann (vgl. Perry 2012: 59).
Literalitatsmediation kann hierbei je unterstiitzen. Da Texte aulRerhalb des Unterrichts nicht
didaktisiert sind und dekodierendes Lesen sehr herausfordernd ist, sind bereits auf Ebene (i)

Verstandnisprobleme zu erwarten. Wiederum kann abhangig von literalen Kompetenzen in
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der Erstsprache oder in anderen Sprachen positiver Transfer von Textsortenwissen stattfinden
(vgl. Tardy 2012). Erwachsene Lernende nutzen Top-Down-Strategien, die ihnen Uber

Unsicherheiten bei den basalen technischen Skills hinweghelfen (vgl. Franz Dos Santos 2022).
3. Methodisches Design
3.1. Projektkontext, Zielgruppe und Sample

Die vorliegende Studie wird als Teil des Projekts ELIKASA (s. Czinglar et al. 2022) durchgefiihrt,
das in quantitativen Teilstudien die technischen literalen Kompetenzen im Deutschen als
Zweitsprache (DaZ), sowie in drei Herkunftssprachen (Arabisch, Dari-Farsi, Tiirkisch) von rund
100 Erwachsenen untersucht, die an DaZ-Alphabetisierungskursen des Projekts KASA?
teilnehmen. In den KASA-Kursen werden miindliche und schriftliche Deutschkenntnisse
kontrastiv in sprachhomogen zusammengestellten Gruppen fir die drei haufigsten
Herkunftssprachen Arabisch, Farsi-Dari und Tirkisch vermittelt (vgl. Marschke/Matta 2019).

Die qualitative Teilstudie in ELIKASA beleuchtet die funktionale Seite der Literacy anhand von
mehrmaligen Interviews mit 12 Teilnehmenden in vier Kursen mit der Herkunftssprache
Arabisch, wobei auch quantitative Ergebnisse in die Analyse der qualitativen Daten
miteinbezogen werden kénnen.? Die Teilnehmenden wurden tber das Vorhaben und die
Rahmenbedingungen in mindlicher und schriftlicher Form auf Arabisch aufgeklart. Bei der
Akquise wurde vor allem auf das Kriterium der intrinsischen Motivation wertgelegt, da sich
das Vorhaben stark auf die Eigeninitiative der Forschungssubjekte stiitzt.

Das Sample setzt sich zusammen aus zehn weiblichen und zwei mannlichen
Kursteilnehmenden zwischen 24 und 52 Jahren, was den in den KASA-Kursen
Uberproportionalen Frauenanteil widerspiegelt (vgl. Marschke/Matta 2019). Acht
Teilnehmende stammen aus Syrien und vier aus Marokko. Die Aufenthaltsdauer variiert stark
(von neun Monaten bis neun Jahre). Zwei der marokkanischen Frauen sehen Berberisch als
die Sprache an, mit der sie sich identifizieren, vier Teilnehmende wuchsen bilingual auf
(Berberisch-Marokkanisches Arabisch, eine Teilnehmerin Assyrisch-Arabisch). Fir einige
Teilnehmende sind Arabisch und Deutsch die Sprachen, mit denen sie bisher Kontakt hatten.
In manchen Fallen sind es bis zu finf unterschiedliche Sprachen, da die Teilnehmenden z.B.
auch in Spanien, Belgien oder der Tiirkei gelebt haben. Vier von 12 Teilnehmenden haben die
Schule (high school) beendet und danach studiert oder eine zweijdhrige hohere
Berufsausbildung absolviert. Die anderen haben sechs bis neun Jahre die Schule besucht. Uber
die Halfte der Teilnehmenden lebt in Familien, drei Teilnehmerinnen sind alleinerziehend, nur
zwei Frauen gehen einer Arbeit nach. Fir manche stellt der KASA-Kurs den einzigen

Sprachkurs dar, den sie bisher besucht haben (z.B. aufgrund von ungekldartem

? Kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz, s. https://kasa.giz.berlin

* Ein weiterfihrendes Ziel des derzeit noch laufenden Forschungsprojekts ELIKASA ist es, Analysen zur
technischen und funktionalen Literacy zusammenzubringen, was zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht in einem
befriedigenden Male gelingen kann.
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Aufenthaltsstatus), andere nutzen das freiwillige Kursangebot parallel zum BAMF-
Alphabetisierungskurs. Andere haben bereits einen solchen besucht oder nehmen
weiterfiihrende Sprachforderangebote in Anspruch, die z.B. auf B1 oder Bl+-Niveau

vorbereiten.

Da in den KASA-Kursen primare/sekunddre sowie funktionale Analphabet*innen und
Zweitschriftlernende mit z.T. akademischer Bildung gemeinsam lernen, ist die Heterogenitat
in Bezug auf die formale Bildungserfahrung, literale Kompetenzen in den Herkunftssprachen
sowie (fremdsprachliche) Lernerfahrungen, die allgemein in Integrationskursen vorherrscht
(vgl. Hinlich et al. 2018), noch hoher. In der Fokusgruppe sind vor allem Zweitschriftlernende
bzw. bereits lateinisch Alphabetisierte vertreten, die sich in Bezug auf ihre diesbeziiglichen

sprachlichen Ressourcen voneinander unterscheiden.
3.2. Interview ,,Mein Alltag” und Dokumentation literaler Ereignisse

Im Folgenden gehen wir auf die Interviews zum Alltagshandeln mit den Fokusteilnehmenden
sowie auf die Dokumentation literaler Ereignisse ein, mochten aber darauf hinweisen, dass
sich die von uns angestrebte Interpretation literaler Praktiken auf Basis der Beschreibung
literaler Ereignisse aus weiteren Datenquellen speist. Mit den 12 Fokusteilnehmenden wird in
einem leitfadengestitzten biografischen Interview (ca. 60 min, einmalig, auf Arabisch) ihre
Haltung zur  Schriftlichkeit ergriindet, die bei der Bewadltigung literaler
Kommunikationssituationen im Hier und Jetzt eine Rolle spielen (s. Ebene der contexts, Kap.
2.1). Zudem werden Feldnotizen und Memos zu den Begegnungen (online wie face-to-face)
mit den Forschungsteilnehmenden angefertigt. Die Interviews werden mittels Video- oder

Audioaufnahmen mitgeschnitten.

Im qualitativen Interview ,Mein Alltag”, bitten wir die Teilnehmenden darum, uns von
herausfordernden Situationen im Alltag zu berichten, in denen Lesen und Schreiben auf
Deutsch eine Rolle spielen. Diese Engfiihrung auf Herausforderungen und mogliche
Schwierigkeiten ist beabsichtigt, auch wenn wir uns vorrangig fiir das Lesen und Schreiben der
Zielgruppe im Alltag interessieren. Es hat sich im Verlauf der Studie bestatigt, dass es fir viele
Teilnehmende auch abhangig von ihrer Bildungserfahrung und Sprachbewusstheit einfacher
ist, von konkreten Situationen zu erzahlen, die individuell bewaltigt wurden und Uber den
Verlauf sowie Uber das Erleben zu sprechen. Auf diese Weise nahern wir uns gemeinsam im

Dialog Uber zwei bis drei Interviewgesprache hinweg dem Gegenstand an.

Die Art der Interviewmethode kann als episodisch eingeordnet werden. Grundannahme ist,
dass Erfahrungen von Subjekten hinsichtlich eines bestimmten Gegenstands oder Themas in
Form von narrativ-episodischem Wissen erinnert werden kann. Diese Interviewform ladt zu
mehreren kleinteiligen Erzahlungen ein, ist dabei erfahrungsnah und lberfordert nicht (vgl.
Flick 2007: 238-244). Die Teilnehmenden entscheiden selbststandig, von welchen Situationen

sie uns erzahlen und sind eingeladen, ihre Perspektive und Emotionen zu teilen. Die Grundlage
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flir die Interviewflhrung ist ein Leitfaden mit Fragen, die eine moglichst umfassende
Rekonstruktion des literalen Ereignisses ermoglichen (wie z.B. Ort, Verlauf, Handlungszweck,
involvierte  Sprachen, Beteiligte u.v.m.; angelehnt an die ethnografischen
Beobachtungsprotokolle bei Waggershauser 2015: 88).

Eng mit dem Interview verknipft ist die Dokumentation von literalen Ereignissen durch die
Teilnehmenden selbst. Die Teilnehmenden wurden dazu aufgefordert, via Messenger in
einem Chat mit dem mehrsprachigen Interviewteam von ihren im Alltag erlebten Situationen
mithilfe von Fotos und (Audio-)Nachrichten zu berichten. |hnen wurde fir den
Erhebungszeitraum ein Tablet zur Verfligung gestellt, dessen Benutzung gemeinsam eingetibt
wurde. Uber den gemeinsamen Chat bleibt das qualitative Team (ber den gesamten
Erhebungszeitraum mit den Fokusteilnehmenden in Kontakt, auch wenn nicht alle

Teilnehmenden der Bitte nach selbststandiger Dokumentation regelmaliig nachkommen.
4. Einzelbeispiele aus den qualitativen Interviewdaten

Aus den bisher erhobenen Daten stellen wir im Folgenden unter Rickgriff auf die

theoretischen Modelle aus Kapitel 2 zwei Einzelbeispiele vor.
4.1. Yasmin liest ein Hinweisschild

Yasmin ist 52 Jahre alt, kommt aus Syrien und spricht laut eigener Auskunft Assyrisch und
Arabisch als Erstsprache. Sie hat auf Arabisch Lesen und Schreiben gelernt (Assyrisch wird vor
allem gesprochen) und nach ihrem Studium als Laborassistentin gearbeitet. Sie lebt seit neun
Jahren in Deutschland, hat bereits vor vielen Jahren einen Integrationskurs absolviert und
besucht den KASA-Kurs nach eigener Angabe zur Wissensauffrischung. Von ihrer Kursleiterin
wissen wir, dass sie nach ihrer Ankunft noch jahrelang groRe sprachliche Schwierigkeiten hatte
und unter grolRer Sprechangst litt, die sie mit der Zeit (iberwinden konnte. lhre zwei Kinder

sind berufstatig, sie selbst ist Hausfrau und hat nur wenige deutschsprachige Kontakte.

Vor dem Interviewgesprach im Februar 2022 hat sie ein literales Artefakt mit dem
Interviewteam geteilt (s. Abb. 3). Die Chatnachricht besteht aus einem Foto von einem
(mobilen) Hinweisschild vor einer Arztpraxis. In der Nachricht gibt sie Zeile fur Zeile auf
Deutsch den Textinhalt wieder und kommentiert das literale Ereignis auf Arabisch: ,Ich habe

den ganzen Satz verstanden auler ,Begleitperson’ (al-shakhs al-murafiq)".
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Abb. 3: Literales Ereignis von Yasmin

Im Interview werden weitere Kontextinformationen eingeholt: Yasmin hat einen Termin bei
der Physiotherapie, zu der sie ihr Mann begleitet. Vor dem Praxiseingang liest sie ein
Hinweisschild, das ist das literale Ereignis im engeren Sinne. Der Termin ist der social purpose,
die soziale Domdne ist Gesundheit. Wir haben es also mit einer formellen Situation zu tun, in
der ein spezifisches Verhalten erwartet wird, z.B. sich bei der Anmeldung zu melden, worauf
auch oft bestimmte Schilder hinweisen. Dieser Kontext ist fur die chronisch kranke Yasmin
(biografischer Kontext), die seit langerer Zeit regelmalig behandelt wird, nicht fremd. Sie kann
sich in gesundheitsbezogenen Situationen angemessen verhalten und kommunizieren.
Zusatzlich weill sie Uber pandemiebedingte Kontaktbeschrankungen (gesellschaftlicher
Kontext) Bescheid und nimmt das provisorische Flipchart mit dem handgeschriebenen Text
vor dem Praxiseingang als fiir sie relevanten Hinweis wahr. Zusammen mit ihren sprachlichen
Ressourcen (individuelle Kontextebene) hat sie keine Miihe, die Textsorte zu erkennen und
den Inhalt zu entschlisseln. Schilder im 6ffentlichen Raum sind jedoch sprachlich komplex. Sie
weisen eine sparsame Syntax auf und enthalten haufig Infinitivkonstruktionen, die weniger
direktiv sind, sowie eine fir Anfanger*innen komplizierte Lexik, wie in diesem Fall

»Begleitperson” (vgl. Dirscheid 2016: 177). Dieses ihr unbekannte Wort erfragt sie in der
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Situation bei ihrem Mann. Wie wir aus anderen literalen Ereignissen wissen, ist er ein

regelmaliger Literalitatsmediator fiir seine Frau.
4.2. Fajr schreibt um zu sprechen

Auch Fajr kommt aus Syrien, ist 24 Jahre alt und spricht Arabisch als Muttersprache. Sie hat
nach der Schule einen Abschluss in Bildender Kunst gemacht (zwei Jahre Studium) und ist iber
Familiennachzug vor einem Jahr nach Deutschland gekommen. Zum Zeitpunkt des Interviews
hatte sie gerade mit dem Besuch des Integrationskurses begonnen, in dem sie neue Kontakte

kniipfen konnte. Sie ist verheiratet, hat zwei Kinder und ist nicht berufstatig.

Fajr teilte vor dem Gesprach mit uns folgendes literales Ereignis: Das literale Ereignis besteht
aus einer mehrschriftigen Chatnachricht (s. Abb. 4), die eine BegriiBung auf Deutsch und einen
Text auf Arabisch enthalt, in dem Fajr das literale Ereignis wiedergibt und den erweiterten
Kontext benennt (einen Artikel umtauschen). Danach folgt ein Foto des literalen Artefakts (s.
Abb. 5, handschriftliche Notiz, s. Einleitung) sowie ein Foto des betreffenden Artikels (s. Abb.
6).
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Abb. 4: Literales Ereignis von Fajr
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Abb. 5: Literales Artefakt
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Abb. 6: Foto des Artikels von Fajr

Auf Grundlage der Chatdokumentation und dem nachfolgenden Interview kénnen wir das
recht komplexe literale Ereignis wie folgt rekonstruieren und auf die zugrunde liegende literale
Praktik schlieRen.

Fajr hatte in einem Geschaft ein Geschenk erworben, das sich, zuhause angekommen, als
kaputt erwiesen hat. Sie wollte den Artikel am Tag darauf reklamieren (social purpose), aber
sie hatte Angst, dass der Mitarbeiter sie nicht verstehen wiirde. Fajr Giberlegte sich einen
passenden Text, tippte diesen auf Arabisch bei Google Translate ein und notierte sich die
Ubersetzung handschriftlich im Deutschen. Der Verkdufer an der Kasse nahm ihre

Reklamation ohne Probleme entgegen, wie Fajr erleichtert berichtete.

Bei genauerer Betrachtung handelt es sich um zwei literale Ereignisse, die in dem Modell
literaler Praktik zusammenfallen, da sie von demselben Handlungsziel angetrieben werden:
Einerseits geht es um eine Schreibhandlung (literales Artefakt Notiz) mit Blick auf eine
kommunikative Situation (Reklamation). Andererseits geht es um die Situation selbst, die

mithilfe der Notiz bewaltigt wird.

Fajr bereitet sich auf die formelle Kommunikationssituation ,Reklamation” vor und zeigt dabei
ein geplantes und literates Vorgehen: Situation antizipieren, Text planen und formulieren, ein
digitales Ubersetzungstool nutzen und dann handschriftlich notieren. Schreiben dient hier zur
Gesprachsvorbereitung und Entlastung, denn das bevorstehende Reklamationsgesprach
macht ihr laut eigener Aussage Angst. Woraus sich diese Angst speist, wird iber den Einbezug

individueller und gesellschaftlicher Kontexte nachvollziehbar. So weiR Fajr offenbar um ihre
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Rechte als Verbraucherin und sie weild auch, dass sie den Kauf mit einem Kassenbon belegen
muss, wenn sie einen gekauften Artikel reklamieren mochte (Fandrych/Thurmair 2011: 237).
Als Sprachanfangerin (und mehrfach benachteiligte Person als sichtbare Muslima, als
Migrantin/Gefliichtete) muss sie jedoch ihr Anliegen verstandlich und glaubhaft machen, um
ihr Handlungsziel zu erreichen. Die Herausforderung bewaltigt sie strategisch mit Hilfe ihrer
Notiz (Abb. 7) und demonstriert, wie sie die literale Praktik des Notizzettelschreibens fiir ihre

Zwecke nutzen kann.

Hallo
Gestern Abend habe ich das gekauft
und als ich es zu Hause geoffnet

habe, war es kaputt

Abb. 7: Abschrift des literalen Artefakts

Der Notizzettel hat die Funktion einer Gesprachsstiitze, deren Textstruktur aus der
Formulierung in der Muttersprache stammt. Mithilfe der digitalen
Ubersetzungsméglichkeiten ihres Handys kann Fajr das ausgleichen, was ihr an technischer
Literacy im Deutschen fehlt, und ihre erstsprachlichen Schreibkompetenzen als Ressource
einsetzen, um funktional zu handeln. Gesprachsstitzen kommen auBerhalb des formellen
Lernkontextes haufig vor (Waggershauser 2015: 133-135) und dienen Lernenden zur
Entlastung von der Sprechplanung. Diese bisher nicht systematisch beschriebene
Alltagstextsorte ist demnach eine, die vor allem im Lernenden- und mehrsprachigen Kontext
anzutreffen ist. Fajrs Text enthalt auf einer basalen Ebene Merkmale einer Beschwerde (vgl.
Fandrych/Thurmair 2011: 217). Interessant sind auch die deiktischen Elemente (das und es),
die auf den kontextgebenden reklamierenden Artikel verweisen, der zur Gesprachsstiitze dazu

gehort (vgl. oben Kap. 2.2).

Die Analyse der beiden exemplarisch dargestellten literalen Ereignisse von Yasmin (3.1) und
Fajr (3.2) zeigt auf, wie das Modell literaler Praktik dabei unterstitzt, die Komplexitat literaler
Kommunikationssituationen sichtbar und analytisch handhabbar zu machen. Es scharft den
Blick fur die sozialen und kulturellen Gehalte sowie Machtbeziehungen, die eng mit Literalitat
verknlpft sind. In den diskutierten Beispielen zeigen beide Akteurinnen, dass sie bereits viel
Uber die Kontexte wissen, in denen sie sich bewegen. Das macht z.B. Yasmins Aufmerksamkeit
fiir schriftliche Hinweise in der 6ffentlichen gesundheitsbezogenen Domane ebenso deutlich,
wie auch Fajrs Wissen um ihre Rechte als Verbraucherin und ihre sorgfaltige Planung der
Sprechhandlung. Deutlich wird in der Analyse zudem, welche Rolle verfligbare Ressourcen und
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Strategien bei der Bewaltigung von literalen Herausforderungen im Alltag spielen (z.B.

Literalitatsmediation; erstsprachliche Textkompetenz).

Neben einer dichten Beschreibung der literalen Ereignisse ermdglichen die soziokulturelle
Perspektive und das methodische Design eine ganzheitliche Betrachtung der Akteur*innen,
ihres Handelns und ihrer subjektiven Sicht. So sind ihre Emotionen wie z.B. Fajrs Angst, nicht
verstanden zu werden, maligeblich fir die Art und Weise, wie sie die literalen
Herausforderungen, denen sie begegnet, meistert. In den AuBerungen der beiden
Akteur*innen zeigt sich auch das Bemihen sich in einer literal geprdgten Gesellschaft mithilfe
ihrer Zweitsprache Deutsch zurechtzufinden und autonom zu agieren, wobei stets auch die
Vulnerabilitat ihrer Position durchscheint. Dies gilt fiir Fajr als Sprachanfangerin, aber auch fir
die altere Yasmin, die auch nach knapp 10 Jahren in Deutschland nur wenige deutschsprachige
Kontakte und einen relativ eingeschrankten Bewegungsradius hat. Die Analyse dieser beiden
literalen Ereignisse mit Hilfe der in Kapitel 2 eingeflihrten theoretischen Begrifflichkeiten zeigt,
dass es grundsatzlich moglich ist, mit diesem methodischen Design literale Praktiken der
Teilnehmenden zu rekonstruieren. Fir weiterfliihrende und systematischere Analysen miissen

jedoch erst noch weitere Interviews umfassend ausgewertet werden.
5. Ausblick

Um zuklnftig starker handlungsorientierte Lernangebote zu konzipieren, die auf Erwachsene
mit heterogenen Bildungserfahrungen im Bereich der zweitsprachlichen Alphabetisierung
zugeschnitten sind, ist es notwendig, mehr Giber die alltdglichen literalen Herausforderungen
der Lernenden zu erfahren. Ein theoretisch-methodologischer Zugang, der literale
Kompetenzen in ihrer sozialen Situiertheit und in den relevanten lebensweltlichen

Handlungskontexten erfasst, ist dabei wegweisend.

Im Artikel haben wir exemplarisch gezeigt, mit welchen literalen Ereignissen, Texten und
Schreibanldssen die Lernenden in ihrem Alltag konfrontiert sind und wie sie diese
wahrnehmen (Forschungsfragen 1 und 2). Durch den gewahlten Zugang kénnen auch die
Strategien herausgearbeitet werden, die die Lernenden im Umgang mit literalen
Herausforderungen entwickeln und mehr oder weniger erfolgreich anwenden, sowie
notwendige Ressourcen, z.B. die Textkompetenz in der Erstsprache, identifiziert werden
(Forschungsfrage 3). Gerade mit Blick auf lernungewohnte bzw. lernentwohnte Teilnehmende
kommt dem Wissen um die konkreten Kommunikationsbediirfnisse der Lernenden eine
zentrale Rolle zu: Zum einen hilft es dabei, ihre Motivation aufrecht zu erhalten, sich trotz der
Anstrengung und knapper zeitlicher Ressourcen regelmaRig mit dem Lesen und Schreiben auf
Deutsch auseinanderzusetzen. Zum anderen kdnnen Lehrkrafte mit diesem Wissen die
Lernenden besser dabei unterstiitzen, die im Kursgeschehen erlernten technischen Skills in
ihren Alltag zu Uberfiihren und funktional schriftsprachlich zu handeln (Transfer). Dabei ist es

entscheidend, ressourcenorientiert vorzugehen und bereits entwickelte Strategien bewusst
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zu machen bzw. dieses Strategiewissen gemeinsam im Unterrichtsgeschehen auszubauen.
Auch die Rolle der Literalitaitsmediation durch verschiedene Handyapplikationen gilt es mit
den Lernenden (kritisch) zu reflektieren, denn diese kénnen als Ubersetzungshelfer zwar
schnell, aber nur eingeschrankt auf der Ebene der technischen Literacy entlasten. Als weitere
Anforderungen funktionaler Literacy sind kulturelles und Textsortenwissen in die literalen
Praktiken eingeschrieben, die die Akteur*innen Schritt flr Schritt einiiben und entwickeln

missen, um erfolgreich mehrsprachig und mehrschriftig handeln zu kénnen.
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Zur Rolle von (Laien-)Dolmetscher*innen in Interviews: Ergebnisse einer
Pilotstudie

Miriam Riegger, Julia Ricart Brede”

Abstract

Bei der Befragung neu Zugewanderter ist ein Interview in der Zielsprache meist nicht méglich und
daher die Anwesenheit eines/einer Dolmetscher*in nétig. Dadurch entsteht eine ,Uber-Eck-
Kommunikation’, die besondere Aufmerksamkeit auf die Einhaltung der Prinzipien und Maximen
qualitativer Befragungen erfordert. Im vorliegenden Beitrag werden die Herausforderungen, aber
auch die Chancen solcher Interviewsituationen beleuchtet. Dies erfolgt lber die Analyse eines
Pilotinterviews, das im Rahmen eines Dissertationsprojektes mit Hilfe eines Laiendolmetschers auf
Deutsch und Arabisch gefiihrt wurde. Die methodische Reflexion der Gesprdchsdaten soll einen Beitrag

dazu leisten, éhnliche Begegnungssituationen besser vorzubereiten, durchzufiihren und auszuwerten.
Interviews; Deutsch als Zweitsprache; Dolmetschen; Methodik; Videografie

When interviewing recent immigrants, an interview in the target language is usually not possible and
therefore the presence of an interpreter is necessary. This results in 'over-corner communication’,
which requires special attention to adhering to the principles and maxims of qualitative interviews. In
this article, the challenges but also the opportunities of such interview situations will be examined.
Examples are drawn from a pilot interview conducted in German and Arabic with the help of a lay
translator, which is part of a dissertation project. The methodological reflection of the interview data
shall contribute to better preparation, implementation and evaluation of similar qualitative

interviews.

Interviews; German as a second language; Interpreting; Methodology; Videography

1. Einleitung

Durch Beobachtungen sowie schriftliche oder mindliche Befragungen versuchen
Wissenschaftler*innen, das Denken und Handeln von Personen vor dem Horizont ihrer
Biographie und Lebenswelt zu rekonstruieren. In der Erforschung des Deutschen als Zweit-
und Fremdsprache versprechen wir uns davon wichtige Einblicke in individuelle Lern- und
Lehrprozesse (vgl. Friebertshduser/Langer 2010: 437; Helfferich 2011: 21).

Die Qualitat der daraus hervorgehenden Daten ergibt sich in miindlichen Befragungen auch
aus der Qualitat der Kommunikationssituation (vgl. Helfferich 2011: 24): Wie wohl fihlt sich
die befragte Person wahrend des Gesprachs? Wie verstandlich und nachvollziehbar sind die

Fragen? Wird ihr ein Auferungsraum eréffnet, den sie selbststindig und frei mit ihren
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Aussagen flllen kann? Fihlt sich die befragte Person gut verstanden? Gleichzeitig bestimmt
das jeweilige Forschungsinteresse den Gesprachsverlauf und es sollen Antworten auf mehr
oder weniger vorstrukturierte Interviewfragen gefunden werden. Insofern stehen qualitative
Interviews seit jeher im Spannungsfeld zwischen einer moglichst grolen Offenheit der
Gesprachssituation und einer durch die Forschungsfrage notwendigen Lenkung.

Um im Kontext der Zweit- und Fremdsprachenforschung auch neu Zugewanderten die
Moglichkeit zu geben, ihren Sichtweisen in Studien differenziert Ausdruck zu verleihen,
werden Interviews haufig in der Erstsprache (im Folgenden auch L1) der Befragten gefiihrt
(vgl. Enzenhofer/Resch 2011: 3). Damit wird in vielen Fallen die Anwesenheit eines
Dolmetschers/einer Dolmetscherin oder einer Person, die das Interview selbststindig in
ebenjener Sprache fiihren kann, notwendig. Ein Interview mit Dolmetscher*in stellt vor dem
Hintergrund des oben genannten Spannungsfeldes eine Besonderheit dar, da eine Uber-Eck-
Kommunikation entsteht, die eine besondere Aufmerksamkeit auf die Einhaltung der

Prinzipien und Maximen qualitativer Befragungen erfordert.

Im vorliegenden Beitrag sollen die Herausforderungen, aber auch die Chancen solcher
Interviewsituationen beleuchtet werden. Hierflir werden Beispiele aus einem Pilotinterview,
das im Rahmen eines Dissertationsprojektes zum Thema ,Digitales Schreiben in der
Alphabetisierung” mit Hilfe eines Laienlibersetzers auf Deutsch und Arabisch geflihrt wurde,
herangezogen.! Eine Riickiibersetzung der arabischen Gesprachsteile ermdglichte es im
Nachhinein, die Ubersetzung genauer nachzuvollziehen und erlaubt so Riickschliisse auf
Gesprachsdynamiken und Rollenverstandnisse wahrend des Interviews. Nach einer
theoretischen Einfliihrung in das Themenfeld dolmetschgestiitzter, qualitativer Interviews im
zweiten Kapitel des Beitrags wird das Pilotprojekt kurz dargestellt (Kap. 3). Im vierten Kapitel
folgt die Prasentation einiger ausgewahlter Ergebnisse einer qualitativen Analyse der
Interviewdaten, aus denen im letzten Kapitel Schlussfolgerungen fiir dolmetschgestiitzte

gualitative Interviews gezogen werden.

2. Herausforderungen und Potenziale der Ubersetzung in miindlichen

Befragungssituationen

Idealerweise fihrt der bzw. die Forscher*in das Interview selbst in der L1 der bzw. des
Befragten. Wenn dies nicht moglich ist, scheint es haufig die beste Losung, als Forscher*in
selbst die Fragen im Gesprich zu stellen und eine*n Dolmetscher*in mit der Ubersetzung zu
beauftragen. Die Vorteile flir dieses Interviewsetting liegen auf der Hand: Sowohl
Befragende*r als auch Befragte*r konnen auf ihr volles sprachliches Potenzial zuriickgreifen,
um die Fragen zu formulieren bzw. um zu antworten. Indem die forschende Person das
Interviewen zudem nicht ganz ,aus der Hand’ gibt und den bzw. die Dolmetscher*in lediglich

zum ,Sprachrohr’ werden lasst, kann sie dem Interviewverlauf zudem folgen, spontan auf das

1 Das Promotionsprojekt wird von Miriam Riegger durchgefihrt und von Prof. Dr. Julia Ricart Brede betreut.
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Gesagte reagieren und auf diese Weise auch Anpassungen entsprechend dem

zugrundeliegenden Forschungsinteresse vornehmen.

Die dadurch entstehende komplexe Interviewsituation birgt jedoch auch einige Heraus-
forderungen: Grundsatzlich ist zu konstatieren, dass die Interviewsituation durch die
Anwesenheit einer weiteren Person (die des Dolmetschers bzw. der Dolmetscherin) verandert
wird. Gerade in Interviewsituationen, die personliche Themen wie die eigene Migrations-
biographie fokussieren, konnte die Anwesenheit einer weiteren Person die Offenheit und
Auskunftsbereitschaft des bzw. der Befragten beeinflussen. Ferner schafft der Umstand, dass
der bzw. die Interviewer*in die Fragen nicht selbst an den bzw. die Befragte*n richtet, eine
zusatzliche Distanz zwischen Interviewer*in und Befragtem/Befragter. Der bzw. die

Dolmetscher*in nimmt daher in jedem Fall eine Vermittlerrolle ein.

Die Vermittlung kann im besten Fall nicht nur dazu dienen, die sprachliche Kluft zwischen
Interviewer*in und Interviewte*r zu Gberwinden, sondern auch dazu, potenziell bestehende
kulturell bedingte Missverstandnisse in der Interviewsituation auszurdumen, um somit
sprachlich wie kulturell ein gegenseitiges Verstehen zu ermdglichen. Damit weist die Tatigkeit
des Dolmetschens eine gewisse Nahe zur Sprach(- und Kultur-)mittlung auf (zum Begriff der
Sprachmittlung vgl. Reimann 2014; Kolb 2016 sowie Maak/Ricart Brede 2018). Dies hat zur
Folge, dass wahrend der Ubersetzung bereits ein wichtiger Interpretationsschritt stattfindet,
der die Daten beeinflusst, aber haufig unreflektiert bleibt. Hinzu kommt, dass sprachliche
Prazision in Forschungsprojekten zentral ist: Interviewte konnten anders reagieren, abhangig
davon, ob sie gesietzt oder geduzt werden. Auch die Wahl bestimmter Begriffe (wie
,Muttersprache” im Unterschied zu ,Erstsprache”) kann das Antwortverhalten beeinflussen.
Insofern ist das fir Sprachmittlungssituationen formulierte Postulat der Adaquatheit in
Forschungskontexten beinahe in ein Postulat der Aquivalenz zu tberfiithren (vgl. zu dieser
Diskussion auch Reimann 2014: 3) — wohlwissend, dass 1:1-Entsprechungen zwischen

Sprachen im Prinzip ohnehin unmaglich sind.

Es wird deutlich, dass das Anforderungsprofil an Dolmetscher*innen in Forschungskontexten
aulerst voraussetzungsreich ist: Neben sehr guten Sprachkompetenzen und interkultureller
Kompetenz ist auch ein Bewusstsein fiir die Beschaffenheit von Forschungsprojekten
winschenswert. Dem steht gegenliber, dass Gelder fiir professionelle Dolmetscher*innen in
Forschungsprojekten, insbesondere in Promotionsprojekten, meistens rar sind. Haufig wird
daher auf Laiendolmetscher*innen zurlickgegriffen. All dies sind Griinde dafiir, dass die Arbeit
mit einem bzw. mit einer Dolmetscher*in nur als ,zweitbeste’ Losung verstanden wird (vgl.
Brandmeier 2015: 134).

Obwohl die Arbeit mit Dolmetscher*innen in der Zweitspracherwerbs- und Migrations-

forschung durchaus Usus ist, stellen methodologische Arbeiten und Untersuchungen zum
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Einfluss von Ubersetzungen in Interviewsituationen ein Desiderat dar. Zum Umgang mit

Ubersetzungen in schriftlichen Befragungen ist uns ein Beitrag von Wild (2019) bekannt.
3. Beschreibung des Pilotprojektes
3.1. Rahmengebendes Forschungsprojekt

Das Pilotinterview fand im Rahmen eines Dissertationsprojektes mit dem Arbeitstitel
,Digitales Schreiben in der Alphabetisierung” statt, in dem die Nutzung von Smartphones im
Unterricht und aulBerhalb des Unterrichts durch gering literalisierte Lernende des Deutschen
als Zweitsprache untersucht wird. Ziel des Promotionsvorhabens ist es, das Nutzungsverhalten
und die Einschatzungen von Teilnehmenden in Integrationskursen mit Alphabetisierung in
Bezug auf das Schreiben mit digitalen Medien zu untersuchen. Hierzu ist zum aktuellen
Zeitpunkt geplant, zunachst zehn erwachsene Lernende mit Deutsch als Zweitsprache, die an
Integrationskursen mit Alphabetisierung bzw. Zweitschriftlernerkursen teilnehmen, zu
befragen. Es sollen sowohl primare Analphabet*innen als auch Zweitschriftlernende befragt

werden.

Da nicht davon ausgegangen werden kann, dass ein Interview auf Deutsch moglich ist, ist eine
Ubersetzung wihrend des Interviews nétig. Hierfiir werden nach einem Kennenlerngesprich
mit den Befragten Dolmetscher*innen gesucht, die sprachlich dazu in der Lage sind, die
Interviewfragen in die L1 der Befragten zu Ulbersetzen. Aufgrund limitierter finanzieller
Moglichkeiten werden hierflr aller Voraussicht nach (auch) Laien-Dolmetscher*innen zum

Einsatz kommen.
3.2. Interviewsituation

Fiir das Dissertationsprojekt wurde im Sommer 2019 ein erstes Pra-Interview mit einem
Teilnehmer eines Alphabetisierungskurses gefiihrt. Interviewende war die Doktorandin selbst;
ihre L1 ist Deutsch. Die L1 des befragten Kursteilnehmers ist Kurdisch; ferner beherrscht er
Syrisch-Arabisch, das Amtssprache in seinem Herkunftsland ist, der Einschdtzung des
Dolmetschers nach auf sehr hohem Niveau (s. dazu auch Kap. 4.5). Zum Zeitpunkt des
Interviews war er 50 Jahre alt und besuchte seit neun Monaten einen Alphabetisierungskurs

in Deutschland.

Ziel dieses ersten Interviews war es, neben der inhaltlichen Konzeption des Interview-
leitfadens und der Begleitmaterialien auch die methodische und technische Umsetzung auf
den Prifstand zu stellen. Neben der Interviewerin und dem Befragten war ein Dolmetscher
anwesend, da sich bereits in einem Vorgesprach zeigte, dass eine Befragung auf Deutsch nicht
moglich sein wiirde. Die L1 des Dolmetschers ist ebenfalls Syrisch-Arabisch; er verfliigt zudem
Uber einen C1-Nachweis im Deutschen. Dolmetscher und Proband waren sich bereits im
Vorgesprach begegnet, kannten sich aber dartiber hinaus nicht. Sie stammen beide aus dem

Osten Syriens.
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Der Dolmetscher bekam den Interviewleitfaden mehrere Tage vor dem Interview zur
Verfugung gestellt.” Es ist nicht bekannt, wie intensiv er sich mit den einzelnen Fragen
auseinandersetzte. Ferner wurde der Dolmetscher im Vorfeld tber die geplante Vorgehens-
weise bei der Ubersetzung informiert. In diesem Zusammenhang wurde auch das gewiinschte
Dolmetsch- und Rollenverhalten als Dolmetscher erldutert. Der Dolmetscher wurde dazu
angehalten, das Gesagte moglichst genau und in direkter Form (und nicht etwa in der dritten
Person) zu Ubersetzen. Konkrete Beispiele wurden allerdings keine gegeben; auch fand im
Vorfeld keine Interview-Simulation o0.3. statt. Das Interview selbst wurde mit einem

Audioaufnahmegerat aufgezeichnet und mit Hilfe einer Kamera videographiert.

Bereits wahrend des Gesprachs wurden zahlreiche Besonderheiten der Interviewsituation
deutlich: Die Sprache der Ubersetzung (Arabisch) entsprach nicht der Erstsprache des
Befragten (Kurdisch); Ubersetzungsregeln wurden nicht eingehalten etc. Diese Auffilligkeiten
lieRen vermuten, dass ein genauerer Blick auf die Daten lohnend ware. Das weitere Vorgehen
mit den Interviewdaten wird aus diesem Grund im folgenden Abschnitt gesondert beschrie-

ben.
3.3. Vorgehen bei der Datenaufbereitung und Datenanalyse

Im Anschluss an das Gesprach wurde dieses mit Hilfe des Transkriptionsprogrammes FOLKER
verschriftlicht. Fur das Transkript wurden die Transkriptionskonventionen fiir Minimal-
transkripte nach Selting et al. (2009: 359-369) verwendet. Zudem wurden nonverbale Aspekte
aus den Videodaten in weiteren Spuren in der Partiturschreibweise annotiert, sodass diese

den verbalen Daten zugeordnet werden kénnen (s. Abb. 1).?

’ Da in diesem Beitrag nicht das Promotionsprojekt und dessen Fragestellung im Mittelpunkt steht, wird auf
den Interviewleitfaden an dieser Stelle inhaltlich nicht ndher eingegangen. Vielmehr soll an dieser Stelle auf das
Interviewflhren als Praxis an sich fokussiert werden.

3 Wie Mempel/Mehlhorn (2014: 159) anmerken, ist es fur den Kontext der Fremd- und Zweitsprachen-
forschung ,nicht notwendig, alle nonverbalen Verhaltensweisen zu verschriftlichen, sondern die fir die Analyse
relevanten diskursiven Phanomene zu identifizieren®. Daher wird hier lediglich nonverbale Kommunikation mit
,spezifischer Bedeutung” (Ehlich/Rehbein 1981: 184) transkribiert, was fur das Promotionsprojekt all jene
nonverbalen Handlungen sind, die im Zusammenhang mit dem Forschungsinteresse stehen: das Zeigen auf
Symbole oder Zeichen auf dem Smartphone-Bildschirm oder auf Papier sowie Wisch- und Tippgesten auf dem
Smartphone-Bildschirm selbst. Auch das Nachzeichnen von Buchstaben in der Luft oder auf einem Untergrund
konnen Beachtung finden. Diese werden zunachst in einer Spur erfasst, da sie sich auf die Kérperteile Hand und
Arm beschranken (vgl. Mempel 2010: 239).
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41 [03:01.3]

INT
KFI I spricht arabisch ))
UBI1

INT-nv

KPl-nv i (( legt Buch aut den Tisch })
UBl-nv i

KPl-Arabisch | (TP L R e (- PLOP TR Y
UBl-Arabisch ||

UB1-Ubersetzung ||

KP1-Ubersetzung | jetzt mochte ich auch dh (--) diesen Kurs machen

Abb. 1: Transkriptausschnitt (INT = Interviewerin, KP1 = Befragter, UB1 = Dolmetscher, -nv =
Spuren fiir nonverbale Auffélligkeiten, -Arabisch = Transkription auf Arabisch, -Ubersetzung =
nachtrégliche Ubersetzung ins Deutsche)

Die Transkription des Interviews zeigte groRRe Diskrepanzen in den deutschen und den
arabischen Redeanteilen, d.h. beispielsweise wurde eine langere Frage der Interviewerin vom
Dolmetscher sehr knapp Ubersetzt oder an einer anderen Stelle wurde eine langere Antwort
des Befragten vom Dolmetscher nur in sehr knappen Worten auf Deutsch wiedergegeben. Um
diese Diskrepanzen und die Dolmetschertatigkeit insgesamt ndaher analysieren zu kdnnen,
wurde eine nachtragliche Rickiibersetzung der arabischen Gesprachsanteile durch eine
weitere Person in Auftrag gegeben. Die L1 der Person, die die Ricklibersetzung vornahm, ist
Arabisch; sie verfiigt liber einen akademischen Abschluss in Deutsch als Fremdsprache. Die bis
dato nicht transkribierten Textteile wurden von ihr auf Arabisch transkribiert und nachtraglich
ins Deutsche Ubersetzt. Dies geschah durch das Hinzufligen zusatzlicher Sprecherspuren in
FOLKER (s. die Spuren mit dem Zusatz -Arabisch und -Ubersetzung in Abb. 1). Diese
Rickibersetzung bestatigte die Annahme, dass der Dolmetscher die Aussagen im Zuge der

Ubersetzungen inhaltlich verdndert bzw. stellenweise gekiirzt hat.

Aufgrund dieser offensichtlich gewordenen Diskrepanzen in der direkten Ubersetzung wurde
eine systematische Kodierung des Interviews vorgenommen, bei der nicht das Thema des
Promotionsprojektes, sondern die Dolmeterschertatigkeit an sich im Fokus stand. So wurden
alle jene Stellen im Interview kodiert, an denen Kiirzungen, Auslassungen oder inhaltliche
Veranderungen durch den Dolmetscher bermerkt werden konnten. Als Datenauswertungs-
verfahren diente die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Im Zentrum dieser
Datenanalyse steht ein Kategoriensystem (s. Tab. 1), das im vorliegenden Fall induktiv
gewonnen wurde und dem die auffalligen Textstellen zugeordnet wurden (vgl. Mayring 2015:
51ff.). Die Intercoderreliabilitdit wurde auf Basis einer Gegenkodierung hergestellt (vgl.
Mayring 2015: 53). Es wurden acht Kategorien gebildet, die das Spektrum der durch den
Dolmetscher verursachten ,Eingriffe’ in das Interviewgeschehen moglichst breit abbilden
sollen (s. Kap. 4). In Tabelle 1 werden diese Kategorien sowie die Definitionen und

Haufigkeiten der Kodierungen im Transkript zusammengestellt. Die Zuordnung einer
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Textstelle zu einer Kategorie fand jeweils nur einmal statt und wurde nicht im Arabischen und
zusatzlich in der deutschen Version kodiert. Insgesamt wurden im Zuge der inhalts-
analytischen Auswertung n = 253 Textstellen kodiert und einer der acht ermittelten
Kategorien zugeordnet. In welcher Haufigkeit die einzelnen Kategorien kodiert wurden, kann
der letzten Spalte in Tab. 1 entnommen werden.

Kategorie Definition Haufigkeit
01  Ubersetzungin 3. Person Textteile der Ubersetzung in der 3. Person 12
(D> A) statt in der Ich-Form
02 Ubersetzung in 3. Person Textteile auf Deutsch von UB1 in der 3. 74
(A>D) Person statt in der Ich-Form
03  Auslassungen (A 2D) Textteile in der nachtréglichen Ubersetzung
(KP1-Ubersetzung), die von UB1 nicht 54
Uibersetzt wurden (UB1)
04  Ungenaue Ubersetzung / Textteile, die auf eine Interpretation der 40
Interpretation (A > D) Aussagen von KP1 durch UB1 hindeuten
05 Kommentare des Ubersetzers  Aussagen, die UB1 zur Ubersetzung auf
bei Ubersetzung ins Deutsche  Deutsch hinzufiigt, u.a. um die Aussagen von 39
(ohne Entsprechung im KP1 zu erkladren/verdeutlichen
Arabischen)
06 Kommentare des Ubersetzers  Aussagen, die UB1 zur Ubersetzung auf
bei Ubersetzung ins Arabische  Arabisch hinzufiigt, u.a. zur Erkldrung der
(ohne Entsprechung im Interviewfragen, teilweise auch 24
Deutschen) suggestiv/invasiv, teilweise vom Thema
abweichend
07 Direkte Antwort des Textteile von UB1, die als Antworten auf
Ubersetzers an Interviewerin Fragen von INT gegeben werden, ohne dass 9
(ohne Ubersetzung D A) eine Ubersetzung auf Arabisch stattfindet
08  Weitere Auffalligkeiten Diese Kategorie fasst Auffalligkeiten in der
Ubersetzung, die mit keiner der o.g. 1

Kategorien erfasst werden.

Tab. 2: Kodiersystem (D = Deutsch, A = Arabisch, KP1 = Befragter, UB1 = Dolmetscher)

Der genaue Blick auf die transkribierten Daten des Pra-Interviews liefert wichtige Erkenntnisse
zur Rolle des Dolmetschers. Es wird deutlich, dass er wahrend des Interviews inhaltliche
Anderungen bzw. Kiirzungen vorgenommen und das Interviewgeschehen auf diese Weise
auch Uber die bereits antizipierten Ursachen hinaus beeinflusst hat. Das heilt es wurde
,bereits im Ubersetzungsprozess ein erster, zentraler Interpretationsschritt vorgenommen

[...], etwa Uber Selektion von Bedeutungen” (Brandmaier 2015: 134).

In Kapitel 4 werden ausgewahlte Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse naher vorgestellt.
Die Datenprasentation erfolgt dabei entlang der Analysekategorien, allerdings wird ob des

Beitragsumfangs nicht auf alle Kategorien eingegangen.
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4. Erste Ergebnisse
4.1. Ubersetzungen in der dritten Person

Uber die Kategorien 1 und 2 wurden Textstellen erfasst, in denen der Dolmetscher in der
dritten statt in der ersten Person (ibersetzt hat. Dies ist insofern auffallig, als er explizit dazu

angehalten wurde, wortgetreu zu libersetzen.
(1)

0009 UB1-Ub [sie heiRt mariam sie bedankt sich bei dir weil du hier bist und jetzt fragt sie
dich nach den bestehenden erfahrungen im kurs den du jetzt besuchst]

(2)

0085 KP1-Ub  [und habe mich bei dieser schule angemeldet]
0086 UB1 dEshalb hat er sich sich hier Angemeldet

Beispiel (1) zeigt eine Ubersetzung aus dem Deutschen ins Arabische (hier in riickiibersetzter
Form prasentiert), Beispiel (2) eine Ubersetzung aus dem Arabischen ins Deutsche. Beide
Textstellen belegen offensichtliche Eingriffe, die auf die Nicht-Beachtung der Ubersetzungs-
regeln zurlickzufiihren sind. Ersterer kann jedoch von der Interviewerin im Gesprach nicht
bemerkt werden, da die Abweichung in der arabischen Ubersetzung stattfindet. Folglich kann
hier wahrend des Gesprachs nicht eingegriffen bzw. auf die Regel hingewiesen werden. Der
Wechsel in die dritte Person verandert den Duktus und ldsst das Gesagte weniger personlich
wirken, sodass eine groRere Distanz zur Interviewerin wahrgenommen werden kénnte.
Inwiefern sich dies auf das Antwort- und Gesprachsverhalten des Interviewten ausgewirkt hat,

lasst sich nicht sagen.
4.2. Ungenaue Ubersetzung/Interpretation

In Kategorie 4 fallen ungenaue Ubersetzungen ins Deutsche oder Anderungen, die auf eine
Interpretation des Dolmetschers hindeuten. So zeigt das folgende Beispiel, wie der

Dolmetscher das Gesagte modifiziert, wahrscheinlich aufgrund eigens getroffener Annahmen:
(4a)

0075 KP1-Ub [am anfang haben sie mich gut gelehrt dann war alles so schnell dann
((unverstandlich Arabisch)) und haben mich mit der politik durcheinandergebracht.
ICH kann EINfach nicht lesen]

0076 UB1 hm_hm
0079 KP1-Ub [KAUm KAUm habe ich gelesen. ich lese KAUm.]
0080 UB1 [sie haben ein - ein fEhler mit ihm gemacht - er hat auch orientlErungskurs gemacht,

obwohl er wirklich keine (sprAche) auch kann.]

Zu konstatieren ist an dieser Stelle, dass der Befragte nicht von der Teilnahme an einem

Orientierungskurs spricht, sondern lediglich den Begriff ,Politik” verwendet, was den
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Dolmetscher wohl vermuten lasst, dass es sich um das Modul des Integrationskurses handelt,
in dem u.a. politische Themen behandelt werden. Der Dolmetscher selbst hat ebenfalls einen
Integrationskurs besucht und lasst dieses Vorwissen hier moglicherweise modifizierend
einflieRen. Denkbar ware auch, dass Dolmetscher und Befragter sich vorab bereits iber die
Kursteilnahme unterhalten haben und der Dolmetscher bereits liber die hier angesprochene
Problematik im Bilde ist. Auch in diesem Fall handelte es sich allerdings um eine Veranderung

des Gesagten im Zuge der Ubersetzung.

Die Aussage des Befragten, er selbst konne nicht lesen bzw. lese kaum (Zeile 75 und Zeile 79),
bleibt ferner unilibersetzt (vgl. dazu auch Kategorie 3) bzw. findet sich in Zeile 80 eine
Ungenauigkeit in der Ubersetzung, indem der Dolmetscher eine inhaltliche Anderung
vornimmt, insofern er die Aussage zur Leseaktivitdt des Befragten auf seine allgemeinen
Sprachfertigkeiten ausweitet. Aus ,ich lese kaum” wird so ,,obwohl er wirklich keine Sprache

kann“.

Auffallig sind in diesem Zusammenhang auch die Worter ,,wirklich” sowie ,, auch”, die in den
arabischen Gesprachsspuren nicht auftauchen. Die Hinzufligung von ,wirklich” kdnnte auf
eine Interpretation des Dolmetschers im Sinne einer Evaluierung oder Validierung hinweisen,
die den Wahrheitsgehalt der Aussage bewertet. Ebenso lieBe sich fir die beiden

hinzugefligten Worter aber auch eine lernersprachliche Motivation vermuten.

Ein weiteres Beispiel fir eine inhaltliche Veranderung des Gesagten, die zudem unmittelbar

das Forschungsinteresse des Promotionsprojektes betrifft, findet sich in diesem Textauszug:
(4b)

0209 KP1-Ub  [nein ich habe keinen laptop]
0210 UB1 er benutzt gAr nicht

Aus der Aussage des Befragten, dass er keinen Laptop besitzt, wird eine Nicht-Nutzung. Ein
Grund fiir diese Anderung ist an dieser Stelle nicht ersichtlich. Mit Blick auf das
Forschungsinteresse der Dissertation macht diese Veridnderung der Daten im Uber-
setzungsprozess einen Unterschied. Im Zuge des Dissertationsprojektes, welches diese
Interviewdaten nutzt, soll auch der Zugang der Befragten zu digitalen Medien erforscht
werden und soist es von Belang, ob eine Person ein Medium lediglich nicht benutzt oder etwa
keine Moglichkeit hat, dieses zu nutzen.

4.3. Kommentare des Dolmetschers bei Ubersetzung ins Deutsche

Einige Textstellen im Transkript zeigen weiterhin, dass der Dolmetscher im Zuge des
Ubersetzungsprozesses ins Deutsche Informationen hinzufiigte (Kategorie 5). Ein Beispiel aus

dieser Analysekategorie ist im Transkriptauszug 5 zu sehen:
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(5)

0120 UB1-Ub [aus welcher stadt bist du] [...] *
0123 KP1-Ub  [Aus gaMischli aus syrien]

0124 UB1 aus sYrien aus Qamischlo.

0125 KP1 ah

0126 UB1 das ist eine klEIne stadt im im im osten

0127 INT hm_hm

0128 UB1 ja und die - die gehort einfach die kurden -

0129 [kurdische gebiet]

0130 KP1 [ (( unverstandlich auf deutsch )) ]

0131 INT [ok]

0132 KP1 ((unverstandlich )) ah diese nUrnberg diese hier -
0133 UB1 genau das ist eine stAdt - kleine stadt schdne stadt aber
0134 KP1 diese stadt deir ez zOr.

0144 INT hm_hm

0145 UB1 ja (-) in der ndhe von meiner hElmatstadt

Die Kommentare in den Zeilen 126, 128, 133 und 145 wurden in Richtung der Interviewerin
hinzugefligt. Unter anderem wurde die Heimatstadt des Probanden in Syrien vom
Dolmetscher geographisch ndher verortet. Insbeondere diese Information (in Zeile 126) sowie
die Information in Zeile 128 zur politischen Situation in der Stadt konnte der Dolmetscher als
notwendige Kontextinformation fiir ein Verstehen aufseiten der Interviewin erganzt haben.
Die Nahe zur Sprachmittlung (s. dazu auch Kap. 2) ist an dieser Stelle augenfallig. Des Weiteren
brachte der Dolmetscher die vom Probanden genannte Heimatstadt mit seiner eigenen
Heimatstadt Deir ez-Zor in Verbindung. Firr die in Zeile 133 vom Dolmetscher gegebene
Zusatzinformation, dass die Herkunftsstadt des Interviewten schon sei, ldsst sich keine
unmittelbare Relevanz erkennen. Mdéglicherweise ist diese Erganzung vom Dolmetscher auch

zur Demonstration seines Wissens und damit zur Profilierung angebracht worden.
4.4. Kommentare des Dolmetschers bei Ubersetzung ins Arabische

Auch bei der Ubersetzung ins Arabische kommentierte der Dolmetscher an einigen Stellen,
was in einer gesonderten Kategorie 6 erfasst wurde. Diese Kommentare kénnen, dhnlich wie

in Kategorie 5, Hilfestellungen darstellen — diesesmal fiir den Befragten:
(6a)

0198 UB1-Ub [sie spricht im interview Uber (.) den lernprozess durch unterschiedliche mittel
wie der computer der laptop oder das ipad oder oder das telefon smartphone (.)
welche dieser mittel benutzt du am meisten (.) benutzt du das smartphone fir
dieUb (?)] [...] *

0201 KP1-Ub [was wird mit mittel gemeint] [...] *

0203 UB1-nv [ (( zeigt auf Bild des Laptops auf Begleitbogen )) 1 [...] *

0205 UB1-Ub [zum beispiel wenn du lernst benutzt du einen laptop]
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Hier beantwortet der Dolmetscher eine Verstandnisfrage des Befragten auf direktem Wege,
ohne diese an die Interviewerin zu Ubersetzen. Dies mag in diesem Fall keine grofRen
inhaltlichen Auswirkungen gehabt haben. Dass der Dolmetscher den Begleitbogen mit den
Symbolen zur Hilfe nahm, ist aber grundsatzlich eine wichtige Rickmeldung fir die forschende
Person, da es Riickschlisse auf die Vertrautheit mit den im Interview verwendeten Begriffen
(hier ,Medien”) zulasst. Zudem wird eine urspriinglich offene Frage nach der préaferierten
Nutzung von Medien im Allgemeinen zunehmend auf ein Gerat und das Lernen mit diesem
verengt (s. Zeile 205). An dieser Stelle werden fiir die Forschung relevante Inhalte verandert,

was jedoch wahrend des Gespréchs fir die Interviewerin nicht ersichtlich ist.

Besonders deutlich wird die Tragweite derartiger Eingriffe im nachfolgenden Beispiel:
(6b)

0356 INT ja . das is tOll . und sie haben jetzt schon gesagt dass sie yOUtube videos
schauen - welche Apps benUtzen sie nOch an ihrem smartphone ? [...] *

0359  UB1-Ub [benutzt du andere apps — sicherlich nein]

Eventuell méchte der Dolmetscher dem Befragten hier die Antwort erleichtern oder das bisher
Gesagte lasst ihn diese Antwort vermuten. Doch kdnnte das suggestive ,,sicherlich nein” den

Befragten dazu verleiten, diese Frage zu verneinen, selbst wenn er noch andere Apps nutzte.
4.5. Direkte Antworten des Dolmetschers

Kategorie 7 wurden Textstellen zugeordnet, in denen der Dolmetscher der Interviewerin eine

Frage direkt beantwortete, ohne diese dem Befragten zu libersetzen.

0151 INT mhm ok (1.0) und arabisch ist dann ihre zwElte sprache?
0152 UB1 Amtssprache in sYrien

In diesem Fall meint der Dolmetscher die Antwort bereits zu kennen und halt eine

Ubersetzung nicht fir notig.*
5. Schlussfolgerungen fiir dolmetschgestiitzte Interviews

Die Detailanalyse des 43-minltigen Interviews legt eine Vielzahl an Einflussnahmen des
Dolmetschers auf das Gesprach offen. Insgesamt wurden in diesem Zusammenhang n = 253
Textstellen als relevant kodiert. Die Einflussnahmen weisen dabei in beide Richtungen, d.h. sie
betreffen die an den Interviewten gerichteten arabischen Gesprachsanteile ebenso wie die an

die Interviewerin gerichteten deutschen Gesprachsanteile. Die am haufigsten kodierten

4 Diese Direktantwort des Dolmetschers war einer ebenjener Momente im Pilotinterview, in denen sich die
Interviewerin der Ubersetzungsproblematik gewahr wurde. Die Interviewerin hat sich dagegen entschieden,
dies gegeniiber dem Dolmetscher direkt in der Interviewsituation anzusprechen und damit auf die Ebene der
Metakommunikation zu wechseln. Stattdessen fiihrte die Beobachtung zu dem Entschluss, das Pilotinterview
im Nachgang en détail auf den Einfluss der Ubersetzung hin zu analysieren und reflektieren.
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Eingriffe waren Ubersetzungen in der dritten Person (n = 74 Kodierungen); am zweithaufigsten
entfallen Kodierungen auf die Kategorie 3 und damit auf Auslassungen (n = 54 Kodierungen).
Allerdings gilt es nicht nur die unterschiedliche Frequenz zu reflektieren, in der die einzelnen
Kategorien im Interview ,,zum Tragen kommen*“, sondern auch deren unterschiedlich starker

Einfluss auf das Gesagte und auf den Gesprachsverlauf.

Insgesamt verdeutlichen die Kodierungen und die zu deren Explikation angefihrten
Textstellen auf unterschiedliche Art und Weise Ubliche Intervieweffekte, die durch die
Ubersetzung noch offensichtlicher werden, sie lassen jedoch auch unvermutete Beein-
flussungen sichtbar werden, die teilweise auf die Rolle des Dolmetschers zuriickzufiihren sind.
So wird zum einen insbesondere in den erstgenannten Beispielen (1) und (2) (und damit an
AuBerungen in der dritten Person) deutlich, dass die Konventionen fiir das konsekutive
Dolmetschen vom eingesetzten Dolmetscher (noch) nicht verinnerlicht wurden bzw. dass
diese im Vorgesprach nicht deutlich genug formuliert wurden. Zum anderen manifestiert sich
die Doppelrolle des Dolmetschers, der nicht nur tGbersetzt, sondern die Informationen fiir den
Befragten gewissermaRen ,filtert” (Beispiele 6a und 6b), aber auch der Interviewerin das
Verstehen erleichtern moéchte, indem er Erklarungen oder Kontextinformationen mitliefert
(Beispiele 5 und 7). Er befindet sich somit in einem Spagat zwischen der Rolle eines Dol-
metschers und der Rolle eines Sprach- und Kulturmittlers, der in beide Richtungen

Kommunikationssignale geben und zum Gelingen des Interviews beitragen mochte.

Diese besondere Dynamik sollte bereits in der Vorbereitung, aber auch wahrend des
Interviews mitgedacht werden. Klippel (2011) fordert in diesem Zusammenhang, traditionell
geltende Prinzipien qualitativer Interviews flir ebendiese Kontexte zu modifizieren. Anstelle
einer ,, Angst vor Interviewereffekten” solle das , Primat einer ,conversational partnership‘
treten, das einen Prozess der gemeinsamen Bedeutungsaushandlung anstrebt (Klippel 2011:
89), indem der bzw. die Dolmetscher*in als Kommunikationspartner*in im Gesprach nicht
negiert, sondern bewusst in dieses einbezogen wird (bspw. Gber Riickfragen und indem ggf.
stellenweise auf die Metaebene gewechselt wird, um die Gesprachssituation noch wahrend

des Interviews zu reflektieren).

Die Ergebnisse dieser ersten Analyse lassen es notwendig erscheinen, die Rolle des
Dolmetschers bzw. der Dolmetscherin in Forschungsprojekten gesondert zu thematisieren,
insbesondere sofern in vielen Erhebungen Laien-Dolmetscher*innen eingesetzt werden. Es
gilt, sowohl auf methodischer Ebene den Ubersetzungsprozess transparent zu machen (vgl.
Enzenhofer/Resch 2011; Lauterbach 2014) als auch die Rolle des Dolmetschers bzw. der
Dolmetscherin vor seinem/ihrem sprachlichen und kulturellen Hintergrund zu reflektieren
(vgl. Brandmaier 2015).

Fiir das hier vorgestellte Promotionsprojekt fiihrten die im Pilot-Interview gesammelten

Erfahrungen dazu, dass neben einer Uberarbeitung der Einverstidndniserklarung fiir den bzw.
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die Dolmetscher*in und die befragte Person auch ein Leitfaden fiir das Dolmetschen in der
Interviewsituation angefertigt wurde, der mit dem/der Dolmetscher*in im Vorfeld
besprochen und an Beispielen angewendet wurde. Auf diese Weise soll bei kiinftigen
Interviews eine inhaltliche Verzerrung durch den Dolmetscher/die Dolmetscherin reduziert
werden. Ferner gilt es nach Wegen und Madglichkeiten zu suchen, um die Anwesenheit der
Ubersetzenden Person und deren Einfluss auf die Kommunikation bei der Erhebung und
Analyse der Daten — bspw. im Sinne einer ,converational partnership” — zu bericksichtigen

und zu reflektieren.
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