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Produktion und Partizipation
in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
Sprechen - Schreiben - Mitreden

Unter diesem Titel fand im Juni 2018 an der Universitdt Bern bereits die
Siebte Gesamtschweizerische Tagung fiir Deutschlehrerinnen und Deutsch-
lehrer statt. Vorbereitet und durchgefiihrt wurde diese Tagung wiederum
von den beiden Schweizer DaF-/DaZ-Fachverbanden, dem Arbeitskreis
Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache in der Schweiz (Ak-
DaF) und dem Verein der Lehrenden fir Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache an Hochschulen in der Schweiz (Ledafids).

Der vorliegende Band umfasst die verschriftlichten Vortrage und Work-
shops zum Sprechen, Schreiben und Mitreden in der Fremd- und Zweit-
sprache Deutsch — sei dies im persdnlichen und 6ffentlichen Alltagsleben,
im DaF- oder DaZ-Unterricht oder in auf Deutsch stattfindenden Diskus-
sionen, Debatten und Diskursen. Denn wer sich einbringen mdchte, muss
sich mindlich und/oder schriftlich ausdriicken kénnen.

Anders gesagt: Méchte man als Lernende/r auf Deutsch nicht nur lesen,
(zu-)hoéren und verstehen kénnen, sondern sich in und mit der deutschen
Sprache auch selber aktiv engagieren, wird man um produktive Sprech-
und Schreibfertigkeiten nicht herum kommen, die eine solche kommunika-
tive Partizipation ermdéglichen und es einem erlauben, zur Sprache zu
bringen, was man sagen mdchte.

Doch wie lassen sich schriftliche, mindliche und partizipative Kompetenzen
in der Fremd- oder Zweitsprache Deutsch im Unterricht entwickeln und
unterstltzen, und wie lassen sich diesbeziigliche Lehr- und Lernprozesse
theoretisch fassen und empirisch erforschen? Diesen Fragen widmete sich
die zum siebten Mal stattfindende Berner Tagung.

Der vorliegende Band versammelt eine Auswahl der Vortrage und Work-
shops der Berner Tagung 2018 in schriftlicher Form. Dabei werden nicht
nur bewahrte Formen der Fdrderung produktiver und partizipatorischer
Kompetenzen illustriert, sondern auch innovative praxisorientierte Verfah-
ren zur Diskussion gestellt. Die 14 Texte, die das Tagungsthema «Spre-
chen - Schreiben - Mitreden» in seiner ganzen Breite abbilden, wurden im
Band nach folgenden drei Themenschwerpunkten gegliedert: 1.) Sprechen
und Aussprache - 2.) Schreiben und Beschreiben - 3.) Mitreden und Mit-
gestalten.

Die Beitrage des ersten Teils (Sprechen und Aussprache) widmen sich aus
theoretischer, empirischer und/oder unterrichtspraktischer Perspektive der
Férderung der Sprechflissigkeit, der Aussprache und Intonation, der Er-
zahlfahigkeit oder des Deutschlernens ohne Schriftlichkeit.



Im zweiten Teil (Schreiben und Beschreiben) geht es um die Arbeit mit
verschiedenen schriftlichen Textgattungen im DaF-Unterricht (Erzahlun-
gen, Debatten, Leserbriefen), um die Férderung der Fertigkeit Schreiben
mittels Portfolios und Schreibberatungen, um den Einsatz von Comics,
Kunst und Poesie im Deutschunterricht sowie um die Sprachférderung mit-
tels Generativer Textproduktion.

Die Autoren und Autorinnen des dritten Teils (Mitreden und Mitgestalten)
befassen sich mit dem Potenzial des Deutschunterrichts zur Bewusstma-
chung gesellschaftlicher Diversitat, mit der Férderung von Partizipation und
Ko-Konstruktion im Rahmen von fide, mit Binnendifferenzierung im DaZ-
Kontext ebenso wie mit der Mdglichkeit der Lernenden zur Mitgestaltung
ihres Deutschkurses dank systematischer Evaluation.

Wir bedanken uns bei allen Autorinnen und Autoren herzlich fir ihre Mit-
arbeit an dieser Publikation und flr die gute Zusammenarbeit bei der Er-
stellung, Uberarbeitung und Finalisierung der Beitrage.

Den Verbanden AkDaF und Ledafids danken wir fur die finanzielle Unter-
stitzung der Publikation.

Wir winschen eine anregende Lektlire und freuen uns auf Riickmeldungen
(kontakt@dafdaztagung.ch)!

Santi Guerrero Calle und Naomi Shafer
Februar 2019

Die Vorbereitung und Durchfihrung der allzweijdhrlich stattfindenden
«Berner Tagungen» ist nur mdglich durch das grosse Engagement einer
Gruppe von Kolleginnen und Kollegen. Den Mitgliedern des Teams sei an
dieser Stelle vonseiten der Schweizer DaF-/DaZ-Verbande AkDaF und
Ledafids herzlich gedankt:

Monika Claliina, Hedi Desaulles, Santi Guerrero Calle, Franziska Gugger,
Ursula Holzer Zeh, Pascal Schweitzer, Naomi Shafer, Barbara Tscharner,
Kerstin Uetz Billberg und Ella Michéle Wern.

Hinweis: Die Autorinnen und Autoren stammen aus verschiedenen (deutsch-
sprachigen) Landern. Ihre Beitrage widerspiegeln die standardsprachliche
Vielfalt der deutschen Sprache. Das gilt z. B. fir die Schreibung von «B3»
oder «ss» in Wortern wie «schliesslich/schlieBlich». Auch in der Frage der
geschlechtsneutralen Formulierung haben wir die Entscheidung den Auto-
ren und Autorinnen selbst Uberlassen und die von ihnen gewahlte Version
beibehalten.









Sprechen und Aussprache



10



Sandra Reitbrecht

Sprechfliissigkeit: Lernziel oder auch Lehrziel?

1 SprechfllUssigkeit als Lehrziel — eine Frage

Der vorliegende Beitrag beruht auf dem bei der Gesamtschweizerischen
Tagung 2018 in Bern gehaltenen Vortrag ,Sprechflissigkeit: Lernziel oder
auch Lehrziel?". Der Beitrag greift nicht nur dessen Titel erneut auf, son-
dern verfolgt auch inhaltlich das Ziel, zentrale Punkte des Vortrags zu
Sprechflissigkeit als Lehrziel an dieser Stelle noch einmal darzulegen und
damit im Sinne einer Tagungsriickschau zu dokumentieren.

Eine Unterscheidung in Lern- und Lehrziel erweist sich als sinnvoll, um zu
verdeutlichen, dass fllissiges Sprechen zwar einerseits von Lernenden als
(individuelles) Ziel angestrebt werden kann, dies aber andererseits nicht
zwingend bedeutet, dass auch Lehrpersonen Flissigkeit in der Unterrichts-
planung explizit als Lehrziel berlcksichtigen und durch entsprechende
Ubungsangebote férdern. Das hier verfolgte Begriffsversténdnis von Lehr-
und Lernziel orientiert sich damit an Doyé (1995: 161): ,Lernziele sind
Ziele, die Menschen sich flr ihr eigenes Lernen setzen. Lehrziele sind Zie-
le, die Menschen bei der Steuerung des Lernens anderer intendieren®.

Sprechfllssigkeit als Lehrziel wurde dem Vortrag dabei als elliptische Fra-
ge vorangestellt. Diese Entscheidung flr eine Formulierung als Frage und
gegen eine Formulierung als Aussage versucht dem Stand der Diskussion
zu SprechflUssigkeit im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache Rech-
nung zu tragen. Dieser Diskussionsstand soll an dieser Stelle knapp und
exemplarisch skizziert sein: Flissigkeit erhielt durch seine Nennung als
qualitativer Aspekt des miindlichen Sprachgebrauchs (neben Spektrum,
Korrektheit, Interaktion und Kohdrenz) im Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001: Kapitel 3.3) eine durch-
aus prominente Position. Im Gegensatz zu Englisch als Fremd- und Zweit-
sprache knipft das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache allerdings
nicht an eine vergleichbare ,Tradition" der empirischen und definitorischen
Auseinandersetzung mit Sprechflissigkeit im Bereich der Sprachlehr- und
-lernforschung an. So ist der Diskussionsstand zu Sprechflissigkeit im
Fach DaF/DaZ dadurch gekennzeichnet, dass unterschiedliche Begriffsver-
stdandnisse und Zugdnge vorliegen. So existiert beispielsweise neben der
engen Begriffsdefinition von Flissigkeit nach dem GeR, in der sie klar von
anderen Qualitdtsmerkmalen wie Korrektheit und Spektrum abgegrenzt
wird, nach wie vor auch ein breites Verstdandnis von Flissigkeit als ,beina-
he mulhelos spontane[r] und flieBende[r] Sprachverwendung" (Scherf
2010: 85) in der DaF-/DaZ-Fachliteratur. In Sprachprifungen fiir DaF/DaZ
wird Flissigkeit in den Kriterienkatalogen fiir die Bewertung der Fertigkeit

11



Sprechen beriicksichtigt, dabei aber unterschiedlich in bestimmten Kriteri-
engruppen verortet, so zum Beispiel einerseits gemeinsam mit Verstand-
lichkeit, Aussprache und Intonation (Glaboniat/Kronberger 2010: 74), an-
dererseits gemeinsam mit Koharenz (Goethe-Institut 2007/2014: 45).
Auch bezlglich der Verankerung von Flissigkeit als Lehrziel sowie der
Entwicklung entsprechender didaktischer Konzepte fir ein Flissigkeitstrai-
ning ist die Diskussion durch Uneinigkeit gekennzeichnet. Sowohl skepti-
sche als auch einander stark relativierende Aussagen liegen hierzu vor,
was anhand der folgenden zwei Zitate naher erlautert werden soll.

Wer heute auf die Notwendigkeit miindlich-imitativer Ubungsroutinen hinweist,
setzt sich [...] dem Generalverdacht einer audio-lingual/audiovisuell motivier-
ten Methoden-Regression aus. Gleichwohl: Sprechen lernt man nur durch
Sprechen. Miindlich korrekte und fliissige AuBerungen sind nur als Ergebnis
eines mindliche Routinen aufbauenden Ubens denkbar. (Funk 2014: 42)

Flissigkeit ist im DaF-/DaZ-Unterricht u.a. durch Automatisierungsiibungen
trainierbar, v.a. aber ein Ergebnis kontinuierlicher und frequenter Sprachpra-
xis. Dabei muss die erreichte Flussigkeit des Ausdrucks nicht einem Korrekt-
heitsgrad gleichen Niveaus entsprechen [...]. (Scherf 2010: 85)

Funks Aussage ist einerseits deshalb von zentraler Bedeutung in der Dis-
kussion um ein Flissigkeitstraining, da er mdégliche Einwande innerhalb
des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache gegen ein solches ortet
und in den Ausfiihrungen seines Beitrags auch durch konkrete Beispiele
aus der Fachliteratur belegt. Andererseits liegt die Relevanz seiner Aussa-
ge aber auch in der Tatsache begriindet, dass er sich dennoch explizit fir
eine gezielte Férderung von Sprechflissigkeit ausspricht, wenn er ein
mundliche Routinen aufbauendes Uben als unumgénglich fir das Erreichen
einer korrekten und flissigen Sprechweise voraussetzt. Anders gestaltet
sich der Sachverhalt in Scherfs Lexikoneintrag, in dem zwar Automatisie-
rungslibungen als mdglicher Weg genannt, aber auch eine kontinuierliche
und frequente Sprachpraxis als ausreichend erachtet werden.

Damit zeigt sich klar, dass die Diskussion zu Sprechflissigkeit als Lehrziel
im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache bisher nur punktuell ge-
fuhrt wird und sich noch nicht auf einem Ist-Stand befindet, der unmittel-
bar dazu Ubergehen lieBe, sich der Frage zu widmen, wie ein solches
Sprechflissigkeitstraining konkret aussehen kann. Vielmehr scheint es
notwendig, sich auch mit der Frage nach dem Warum auseinanderzuset-
zen, also auch Begriindungen fir ein wie auch immer geartetes Fllssig-
keitstraining verstarkt in die Diskussion einzubringen. In diesem Sinne
zeigt der vorliegende Beitrag in einem ersten Schritt empirische Evidenz
fir die Sinnhaftigkeit einer gezielten Férderung der Teilkompetenz Flis-
sigkeit auf. In einem zweiten Schritt werden dann aber auch erste Prinzi-
pien und Uberlegungen zur konkreten Gestaltung eines Sprechfliissigkeits-
trainings auf Basis der referierten empirischen Ergebnisse abgeleitet.
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2 Grinde flr ein Sprechfliissigkeitstraining

2.1 Fliussigkeitsgrade von fortgeschrittenen Deutschlernenden

Aufschlussreich flir die Bedeutsamkeit einer gezielten Fdrderung von
Sprechflissigkeit ist in einem ersten Schritt ein Blick auf die Flissigkeits-
grade von Fremdsprachenlernenden. Dazu ist vorab festzuhalten, dass
Flissigkeit sich im Vergleich zu Korrektheit einer Richtig-Falsch-Dichoto-
mie entzieht und zudem als Komplexphdnomen zu verstehen ist. Das
heiBt, dass flir Aussagen Uber den FlUssigkeitsgrad von Sprecher/inne/n
bei einer linguistischen Analyse von Sprechbeitrégen mehrere Parameter
unter die Lupe genommen werden missen. Neben der Sprechrate, also
neben der pro Minute oder Sekunde realisierten Sprecheinheiten (zumeist
Silben), spielen u.a. auch die Vorkommenshaufigkeiten von Hasitations-
phanomenen oder Parameter wie die Position oder Dauer von Pausen und
somit der Pausenzeitanteil, der auf einen Sprechbeitrag entfallt, eine Rolle
(zu ndheren Ausfihrungen vgl. Reitbrecht 2017: Kap. 1.2 und Kap. 2).

Betrachtet man unter Beriicksichtigung dieser Uberlegungen empirische
Ergebnisse zu den Flissigkeitsgraden von Lernenden, so zeigen Ver-
gleichsstudien (Wiese 1983: 95; Gilquin 2008, 126-134; Richter 2008:
195; Gut 2009, 98-102; Go6tz 2013, 93-128), dass Lernende bei einzelnen
der oben genannten Flissigkeitsparametern sehr wohl auch in den Bereich
von L1-Sprecher/inne/n gelangen kdénnen. In vielen Fallen erreichen sie
dieses Flussigkeitslevel aber auch nach mehrjahriger Lerndauer nicht bzw.
bleiben sie hinter ihren Sprechraten in ihrer jeweiligen Erstsprache zurlick
(vgl. dazu die individualisierten Datendarstellungen bei Hincks 2008; To-
well et al. 1996). Ihre Sprechweise in der Fremdsprache zeichnet sich
durch vergleichsweise niedrigere Sprechraten sowie durch spezifische Ver-
wendungsweisen von Hasitationsphanomenen aus. So werden diese in
Sprechbeitrdagen von Lernenden oftmals Uberdurchschnittlich haufig zur
Uberbriickung von Formulierungsschwierigkeiten verwendet. Verhaltnis-
maBig selten werden hingegen lexikalische und syntaktische Hasitations-
formen (z. B. Flllwérter wie also) verwendet, die im Vergleich zu Pausen
mit/ohne Hasitationspartikeln als elaboriertere Formen eingestuft werden
(vgl. dazu die Ergebnisse der Korpusstudie von Goétz 2013: 97-128). Zu-
dem kann es sein, dass Sprecher/innen sogenannte idiosynkratische Full-
worter ausbilden; das heiB3t, dass sie ein konkretes Fillwort, z. B. so oder
also, uniblich oft verwenden (vgl. Rieger 2001). Das Erreichen eines Flis-
sigkeitsgrades und einer Verwendungsweise von Hasitationsphanomenen,
wie sie fur L1-Kontexte Ublich sind, erweist sich also als durchaus heraus-
forderndes Unterfangen.

2.2 Kommunikative Relevanz von Sprechfliissigkeit

Dass sich diese soeben gezeigten Spezifika von Flissigkeit beim Sprechen
in der Fremdsprache auch auf die Wahrnehmung und Bewertung von Flis-
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sigkeit auswirken, konnten in den letzten Jahren mehrere Untersuchungen
zeigen (vgl. Kormos/Dénes 2004; Derwing et al. 2009; Rossiter 2009;
Osborne 2011; Bosker et al. 2013; Pinget et al. 2014; Rose 2015; Préfon-
taine et al. 2015). Als besonders robuster Parameter fir die Wahrneh-
mung von Sprechflissigkeit erwies sich dabei die Sprechrate; aber auch
weitere der oben genannten (Un-)Fllssigkeitsmerkmale tragen ihren Teil
zu Bewertungen bei, wie sie beispielsweise auch in Sprachprifungen zur
Fertigkeit Sprechen vorgenommen werden.

Griinde fir eine gezielte Férderung von Sprechflissigkeit liefern dariber
hinaus aber vor allem Untersuchungen, welche die Relevanz des Flissig-
keitsgrades auch flir andere Aspekte in der interpersonellen Kommunikati-
on belegen, z. B. fir die Verstandlichkeit von Sprecher/inne/n. So ver-
deutlichen beispielsweise mehrere Studien, dass ,auffalligere™ Hasitations-
profile und unflissigere Sprechweisen mit schlechteren Verstandlichkeits-
bewertungen korrelieren (vgl. dazu Munro/Derwing 1998; Munro/Derwing
2001; Derwing et al. 2004; Kang 2010; Kang et al. 2010; Derwing/Munro
2013).

Révész et al. (2016) konnten in einer umfangreichen Studie mit 100 Spre-
cher/inne/n und 2 Bewerter/inne/n die Vorkommenshaufigkeit gefiillter
Pausen als starksten Pradiktor fir kommunikative Angemessenheit bele-
gen. Er konnte 15 % der Variabilitat in den Bewertungsdaten erklaren,
wahrend andere untersuchte GréBen wie Komplexitat oder Korrektheit nur
Werte von maximal 7 % erreichten.

In einer Sprechwirkungsstudie (Reitbrecht 2017: Kap. 7.1.1.1 und Kap.
7.2.1.1) zur Bedeutung von Hasitationsphanomenen fir die Wahrnehmung
von DaF-Lernenden zeigte sich, dass 69 % der Sprecher/inneneinschat-
zungen, also Zuschreibungen an ihre Person (z.B. selbstsicher) oder Aus-
sagen Uber ihre aktuelle emotionale Befindlichkeit (z.B. nervés), mit Merk-
malen der AuBerungsflissigkeit begriindet wurden. Auch wurden derartige
Merkmale in 42 % der Falle als stérend bewertet.

Merkmale einer (un-)flissigen Sprechweise erweisen sich nach den Ergeb-
nissen dieser Untersuchungen also fiir verschiedene Dimensionen der in-
terpersonellen Kommunikation als salient und zugleich auch mehrfach als
relevanter als andere GroBen. Somit kann auch die kommunikative Rele-
vanz der Teilkompetenz Flissigkeit als weiterer Grund fir ihre gezielte
Férderung im Fremdsprachenunterricht angefiihrt werden.

2.3 Wirksamkeit ausgewéhlter Lernkontexte und Ubungsformate

An dieser Stelle soll eine letzte Gruppe von Studien angefiihrt werden, die
den Effekt bestimmter Lernsituationen oder Ubungsformate auf Fliissig-
keitsgrade von Fremdsprachenlernenden untersuchen. In Bezug auf die
Frage nach Flissigkeit als Lehrziel erweisen sich diese Studien in zwei
Punkten als relevant: Einerseits liefern ihre Ergebnisse weitere Griinde fur
ein FlUssigkeitstraining und gehen dabei auch gezielt auf die Diskrepanz
der oben referierten Aussagen von Funk (2014) und Scherf (2010) ein.
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Andererseits liefern sie aber auch bereits Anhaltspunkte fir die Frage, wie
ein Flussigkeitstraining konkret aussehen kann.

Zu unterschiedlichen Lernkontexten forschten u. a. Freed et al. (2004) so-
wie Huensch/Tracy-Ventura (2017). Freed et al. (2004) konnten dabei zei-
gen, dass sowohl ein Auslandsaufenthalt von einem Semester als auch ein
Sommerintensivprogramm mit 17,5 Unterrichtseinheiten pro Woche und
einer Dauer von insgesamt 7 Wochen durchwegs positive Effekte auf die
Flissigkeitsgrade der untersuchten Lernendengruppen hatten. Nicht belegt
werden konnte ein vergleichbares Ergebnis allerdings fiir den Regelfremd-
sprachenunterricht an der Heimatuniversitdt, der ein Semester lang im
AusmaB von drei bis vier Stunden pro Woche besucht wurde.

In der Studie von Huensch/Tracy-Ventura (2017) konnte die untersuchte
Lernendengruppe durchschnittlich ebenfalls eine klare Verbesserung meh-
rerer Flissigkeitsparameter wahrend eines Auslandsaufenthaltes in einem
Zielsprachenland erzielen. Anders sah die Situation allerdings acht Monate
nach dem Aufenthalt aus: Auch dann lagen die Flissigkeitswerte in Sprech-
beitragen der Lernenden zwar immer noch dber jenen vor dem Auslands-
aufenthalt, aber auch unter jenen Ergebnissen, die sie gegen Ende des
Auslandsaufenthaltes erreicht hatten.

Die Untersuchungen erlauben aufgrund ihrer Darstellungen nun noch kei-
ne Aussagen iiber die Wirksamkeit konkreter Unterrichts- und Ubungskon-
zepte. Sie zeigen aber sehr wohl, dass der jeweils untersuchte Unterricht
von geringem StundenausmaB nicht ausreicht, um eine Steigerung von
Flissigkeitsgraden zu erzielen oder gesteigerte Flissigkeitsgrade zu hal-
ten. Nimmt man diesbezliglich Bezug auf Scherfs Annahme, dass Sprech-
flissigkeit ,, Ergebnis kontinuierlicher und frequenter Sprachpraxis® (2010:
85) sei, so scheint sich dieses Ergebnis erst ab einer hohen Stundenzahl
an Fremdsprachenunterricht bzw. bei einem intensiven Verwendungsaus-
maB der Fremdsprache wie wahrend eines Auslandsaufenthaltes oder ei-
nes Sommerintensivprogramms einzustellen. Fir weniger umfangreiche
Kursformate wird dieser Effekt nicht belegt, weshalb es auch sinnvoll er-
scheint, Funks Aussage zu folgen und einen naheren Blick auf konkrete
Ubungskonzepte zu legen, die in weniger intensiven Unterrichtsformaten
Anwendung finden kdnnen, und ihre flissigkeitsférdernde Wirkung zu pri-
fen.

Eine derartige empirische Wirksamkeitsprifung erfolgte bisher bereits fir
ein Ubungskonzept, bei dem eine Sprechaufgabe mehrfach mit wechseln-
dem Publikum vorgetragen wurde (vgl. Lambert et al. 2016), sowie auch
fur die 4-3-2-Technique (de Jong/Perfetti 2011), bei der dieselbe Sprech-
aufgabe ebenfalls mehrfach, namlich dreimal, absolviert wird. Wahrend
beim ersten Durchlauf daflir vier Minuten zu Verfligung stehen, sind es
beim zweiten nur mehr drei, beim dritten sogar nur mehr zwei Minuten. In
beiden Féallen fiel das Ergebnis lber den Effekt des Ubungsformates auf
den FlUssigkeitsgrad positiv aus.

Ebenfalls als erfolgreicher als ein Ubliches Lernprogramm erwies sich ein
theaterbasierter Zugang fiir die Férderung von Flissigkeit (vgl. dazu die
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Untersuchung von Galante/Thomson 2017). Dieser enthielt u. a. Ubungs-
formate aus dem Bereich des Improvisationstheaters, aber auch produkt-
orientierte Verfahren, in denen das Proben und die Prasentation von Sze-
nen im Vordergrund standen. Lenz/Barras (2017) evaluierten einen Unter-
richtsansatz, der stark auf der Vermittlung von Chunks beruhte und zu-
dem pro Kurstag ein 20- bis 30-minltiges explizites Flissigkeitstraining
mit zuvor im Unterricht behandelten sprachlichen Mitteln vorsah. Eine
Testphase nach der Unterrichtsintervention zeigte, dass das Konzept zu
besseren Ergebnissen im Bereich der Sprechrate fihrte, dass allerdings in
Bezug auf die Korrektheit in einer mindlichen Aufgabenstellung die ,tradi-
tionell™ unterrichtete Kontrollgruppe besser abschnitt und dass im schriftli-
chen Testteil keine Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungs-
gruppen festgestellt werden konnten.

3 Zur Entwicklung eines Sprechfliissigkeitstrainings

Zieht man diese Untersuchungen und ihre Ergebnisse nun fiir die Konzep-
tion eines Flussigkeitstrainings heran, so lasst sich das Prinzip der Wieder-
holung als zentraler gemeinsamer Faktor herausarbeiten. Dieser Faktor
fand in allen erprobten Verfahren in verschiedenen Varianten (u.a. mit
Zeitbeschrankung oder in Form von Proben im Theateransatz bzw. durch
den Ruckgriff auf bereits thematisierte sprachliche Mittel) Anwendung.
Wiederholung kann damit auch als erster Grundpfeiler fiir eine Flissig-
keitsdidaktik herangezogen werden, zu dem in Zukunft durch weitere Un-
tersuchungen auch noch andere Prinzipien erganzt werden kénnen.

Fir die Entwicklung konkreter Ubungsformate kann neben dem Riickgriff
auf die oben beschriebenen Formen und neben der Entwicklung neuer
Formate aber auch eine Prifung bestehender Konzepte dahingehend statt-
finden, inwiefern sie den Wiederholungsaspekt bericksichtigen. Erste Ver-
suche in diese Richtung liegen auch bereits in der Fachliteratur vor (vgl.
dazu Rossiter et al. 2010; Funk 2014; Reitbrecht 2015). Ein dabei mehr-
fach genanntes Format ist das aus der Wissenschaftskommunikation be-
kannte Prinzip der Posterprdsentation. Dabei stellen die Lernenden Infor-
mationen (z. B. Rechercheergebnisse zu einem Thema) - zumeist stich-
punktartig - auf einem Poster/Plakat dar und nutzen dieses Poster auch
als Grundlage fur ihre Prasentation. Dabei finden mehrere solcher Poster-
prasentationen gleichzeitig statt und das Publikum kann entweder frei zwi-
schen den Prasentationen wechseln oder nach vorgegebenen Zeitslots (ca.
5-15 Minuten) von einem zum nachsten Poster wechseln. Durch das fluk-
tuierende Publikum entsteht wahrend der Prasentationszeit authentisch
die Notwendigkeit zur (zumindest anteiligen) Wiederholung der Ausfih-
rungen. FUr den aktuellen Lehrwerkmarkt dokumentiert Funk (2014: 46)
ebenfalls eine positive Entwicklung, wenn er schreibt: ,In aktuellen Lehr-
werken ist beobachtbar, dass der Aufbau von Automatismen in dieser
Form ohne behavioristische Sinnlosigkeiten mdglich ist."
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Fir die Implementierung eines expliziten Flissigkeitstrainings gilt es dar-
Uber hinaus aber auch zu Uberlegen, wie sich derartige auf Wiederholung
basierende Ubungskonzepte in einer kognitiv-konstruktivistisch gepragten
Fremdsprachendidaktik verankern lassen (vgl. dazu auch Funks (2014:
42) Anmerkung zum Vorwurf der Methodenregression im Zitat oben). Ei-
nen Rahmen daflir bietet das auch von Funk in diesem Zusammenhang
genannte Lernfeldermodell von Nation (1996) (siehe dazu auch Funk
2014: 44f.): Dieses beinhaltet neben den drei Feldern bedeutungsfokus-
sierter Input, bedeutungsfokussierter Output sowie sprach- und formfo-
kussierte Phasen auch ein Feld fir explizit auf Fliissigkeit abzielende
Ubungsformate, wobei alle vier Felder in der Unterrichtsplanung zu be-
riicksichtigen sind. Damit wird deutlich, dass Ubungen fiir die Produktion
bedeutungsfokussierten Outputs und flissigkeitsférdernde Ubungen ei-
nander nicht ausschlieBen, sich also nicht in einem Entweder-Oder-
Verhaltnis zueinander bewegen, sondern sinnvollerweise kombiniert wer-
den, indem die Phasen zu den einzelnen Lernfeldern in ihrer Abfolge ent-
sprechend getaktet werden, also z. B. indem ein Fokus auf Flissigkeit ei-
nem Fokus auf Inhalt und Form zeitlich nachfolgt (siehe dazu u.a. das
Vorgehen bei Lenz/Barras (2017), das in den Flissigkeitsphasen sprachli-
che Strukturen aus dem vorangegangenen Unterrichtsgeschehen auf-
greift).

Zu untersuchen, welche konkreten Kombinationen und Taktungen sich
hierbei als zielfihrend erweisen, kann in diesem Zusammenhang als ein
weiteres zentrales Forschungsdesideratum verstanden werden. Kinftige
Studien sollten nicht nur einzelne Ubungsformate wie die 4-3-2-Technique
(de Jong/Perfetti 2011) oder Unterrichtskonzeptionen in ihrem globalen
Charakter wie bei Galante/Thomson (2017) in den Blick nehmen, sondern
auch unterschiedliche Formate des Zusammenspiels der vier Lernfelder
nach Nation in der didaktischen Planung hinsichtlich ihrer jeweiligen Wirk-
samkeiten untersuchen. Dadurch kdénnten moéglicherweise auch Erkennt-
nisse dariber gewonnen werden, wie Flissigkeit im Spannungsfeld ande-
rer Teilkompetenzen wie Spektrum oder Korrektheit gelibt werden kann
und wie Effekte im Sinne der Trade-Off-Hypothese, bei denen der Gewinn
in einer Teilkompetenz auf Kosten anderer Teilkompetenzen geht und die
beispielsweise in der Studie von Lenz/Barras (2017) im Sinne wissen-
schaftlicher Transparenz offengelegt wurden, reduziert oder vermieden
werden kdonnen. Dass gerade dieser Punkt auch wiederum wichtig ist, um
Lehrende fir ein Flissigkeitstraining zu gewinnen, belegen ebenfalls
Lenz/Barras (2017) in ihrer Studie, wenn sie auf Basis ihrer Begleitdaten
ausfihren, dass das auf Flussigkeit und Chunks basierende Konzept von
den Lehrenden in ihrem Projekt als praktikabel, die dafliir entwickelten Ma-
terialien als nitzlich bewertet wurden, die Lehrenden allerdings kritisch
anmerkten, ,dass sie nicht verhindern konnten, dass die Lernenden wah-
rend des Flissigkeitstrainings in Partner- und Gruppenarbeit haufig fehler-
hafte Sprache wiederholten und einiibten™ (Lenz/Barras 2017: 71). Umso
wichtiger erscheint angesichts solcher Befunde eine vertiefte theoretische
und empirische Auseinandersetzung mit der Teilkompetenz Sprechfllissig-
keit als Lehrziel im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
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Kerstin Uetz Billberg

Wege zum fliissigeren Sprechen

Einleitung

Wer im Zusammenhang mit Deutschunterricht von der deutschen Aus-
sprache spricht, meint haufig die Vermittlung von einzelnen Lauten wie
das <U> oder das <z>. Zweifellos ist das Erlernen aller deutschen Laute
fir den Deutscherwerb wichtig. Gleichzeitig gibt es aber auch Elemente
auf der Ebene Sprachrhythmus, Intonation, Pausen und Silbenrhythmus in
Phonemkombinationen, die flir das fllissigere Sprechen genauso aus-
schlaggebend sind. Es lohnt sich deshalb, im Unterricht DaF/DaZ auch sol-
che prosodischen und phonotaktischen Elemente genauer zu betrachten.

Anknipfend an meinen an der 7. Gesamtschweizerischen Tagung der
Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer 2018 gegebenen Workshop ,Flissi-
geres Sprechen, drei wirkungsvolle Sofort-Hilfen aus der Phonetik™ werde
ich im Folgenden darstellen, welchen Stellenwert fllissigeres Sprechen filr
die Kommunikation und Partizipation in einer deutschsprachigen Gesell-
schaft hat und drei Elemente anfihren, die sich in Bezug auf das Lernziel
fliissiges Sprechen bereits im Anfangerunterricht aufbauen lassen. Gleich-
zeitig gebe ich konkrete praktische Empfehlungen, die auf meiner langjéh-
rigen Lehr- und Unterrichtspraxis basieren.

1 Warum ist flissiges Sprechen wichtig und was macht es aus?

Manche von uns haben selber schon erlebt, wie schnell die Zuhérergeduld
abflacht, wenn sich eine Person in zu vielen Einzelsilben verliert oder die
falschen Worter im Satz betont. Das Gesprach wird durch Nachfragen un-
terbrochen, man verliert den Faden oder es entstehen Missverstandnisse,
die Deutschlernenden das Mitreden erschweren und im Erwerbsleben zu
beruflichem Stillstand flihren kénnen. Stockendes Sprechen kann also die
Verstandigung beeintrachtigen und bei den Lernenden bisweilen zu
Sprechhemmungen fihren.

Die Erfahrung zeigt, dass deutschsprachige Gesprdachspartner/innen zwar
ein falsch ausgesprochenes <> oder <z> meist interpretieren kénnen;
mehr Schwierigkeiten haben sie, wenn etwa das falsche Wort im Satz be-
tont wird oder wenn ein Wort falsch akzentuiert wird. Hier handelt es sich
um prosodische, um rhythmische Eigenschaften der Sprache (vgl. Buss-
mann 2002: 542).
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Die Lernenden sollten deshalb von Beginn an rhythmisch korrekte mentale
Aussprache-Modelle aufbauen kénnen, da diese zur Verstandnissicherung
zwingend notwendig sind. Das Ziel ist, Abweichungen von zumeist unbe-
wussten Hoérerwartungen von deutschsprachigen Gesprachspartner/innen
zu vermeiden. Mit flissig(er)em Sprechen ist vorerst nicht fehlerfreies
(fliessendes) Sprechen gemeint. Vielmehr geht es um das Verwenden von
rhythmisch eingelibten kleinen und grésseren Wortgruppen oder Satzen,
um ein Sprechen ohne zu stocken - und damit verbunden, um ein Spre-
chen mit deutlich weniger Unterbriichen.

2 Drei wirkungsvolle Sofort-Hilfen aus der Phonetik/Phonologie

Die gangige Empfehlung mit Blick auf den Ausspracheunterricht DaF/DaZ
ist, vom Grossen zum Kleinen vorzugehen, d. h.

1. Satzmelodie, Satzakzent (hauptbetontes Wort im Satz)

2. Wortakzent (betonte Silbe im einzelnen Wort sowie Dauer des beton-
ten Vokals)

3. Einzelne Segmente (Vokale und Konsonanten)

Diese Progression vom Grossen zum Kleinen spiegelt sich in den Inhalts-
verzeichnissen der gangigsten Zusatzmaterialien mit Aussprachelbungen
wider; als Beispiele sollen hier Phonothek intensiv (Hirschfeld/Reinke/
Stock 2007), Aussichten. Phonetiktrainer (Reinke 2012) und das Praxis-
buch Phonetik (Niebisch 2014) genannt werden.

Zusatzlich zu Wortgruppen- und Wortakzent ist meiner Ansicht nach aller-
dings dringend auf ein weiteres, haufig vernachlassigtes Element hinzu-
weisen, das flr schlecht verstandliches Sprechen mitverantwortlich sein
kann. Es handelt sich um die irrtiimlich veréanderte Silbenanzahl einzelner
Woérter aufgrund von Vokalen, die zur bequemeren Bewaltigung von Kon-
sonantenhdufungen hinzugefliigt werden. Dies kann den Silbenrhythmus
stéren (ein Beispiel: seperechen statt sprechen, vgl. auch Kap. 2.3).

Ich schlage deshalb die folgende Gewichtung bzw. Progression vor:

a) Wortgruppenakzent, Satzakzent, Satzmelodie

b) Wortakzent (betonte Silbe im einzelnen Wort sowie Dauer des beton-
ten Vokals)

¢) Neu: Silbenrhythmus in Wértern mit Konsonantenhaufungen

d) Parallel zu a) bis c¢) sind die einzelnen Segmente zu Uben (Vokale
und Konsonanten).

Lehrpersonen im Bereich DaF oder DaZ kdnnen ihre Lernenden bereits auf
tiefen Niveaus unterstiitzen, wenn sie von Beginn weg auf diese vier As-
pekte achten und sie progressiv aufbauen. Sie werden in der Folge naher
beschrieben und jeweils um methodische Hinweise erganzt.
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2.1 Wortgruppen-/Satzakzent, Satzmelodie

Vom Grossen zum Kleinen zu gehen bedeutet, Wérter im Unterricht nicht
einzeln, sondern als Teile von zusammenhangenden Wortgruppen zu ver-
stehen - sowohl grammatisch als auch rhythmisch/intonatorisch. Einfache
Wortgruppen kénnen z. B. Nomen und Artikel (die Tasche), Verb und Pro-
nomen (ich komme), Praposition und Nomen (ab April) beinhalten. Es
kdénnen aber auch Chunks fur z. B. Zeit-, Herkunft- und Richtungsangaben
sein (nach dem Weg fragen, vor drei Jahren, aus der Schweiz, mit meiner
Mutter), oder dann sind es kurze Satze (Lara steht auf., Das ist mein On-
kel.).

Das Haus, der Tisch ... Lara steht auf.
Es geht, es schneit ... Das ist genug.
Bei dir, fiir dich, Hast du gesehn?
van mir, mit uns ... Geht es dir gut?

Vor einer Woche /

einem Monat / einem Jahr ...
Am Morgen, am Mittag, Das ist mein Bruder,

am Abend ... das ist mein Onkel ...

Ich gehe, ich komme ...

Abb. 1: Haufig vorkommende Wortgruppenmuster (Uetz Billberg, unveroéffent-
licht). Kleiner Punkt: unbetonte Silbe. Grosser Punkt: Betonte Silbe. Unterstrich:
Hauptbetontes Wort/hauptbetonte Wortsilbe in der Wortgruppe

Solche zusammengehdrenden Worter und einfache Chunks sollten im
mentalen Lexikon zusammenhangend gespeichert und ohne Pausen als
rhythmische Einheit gesprochen werden. So wird die grammatische Form
einer solchen Gruppe gleich mitgelernt und automatisch korrekt verwen-
det. Als Folge davon werden im Gedachtnis Rhythmusmuster, ich nenne
sie Rhythmus- oder Audiomodelle, kreiert, auf die die Lernenden zurlick-
greifen kdénnen. Dadurch erfahren die Lernenden meiner Erfahrung nach
selbst auf Anfangerniveau Erfolgserlebnisse, weil die verwendeten Einhei-
ten - und seien sie noch so kurz - sehr flissig gesprochen und gut ver-
standen werden kdnnen.

Jede Wortgruppe, selbst die kleinste, hat einen Hauptakzent. Diesen gilt
es stets einzuhalten. Viele solcher Wortgruppen entsprechen wiederkeh-
renden Betonungsmustern (vgl. Abb. 1). In einfachen Wortgruppen ohne
kontrastierende oder emotionale Absicht werden bedeutungstragende
Worter hervorgehoben (Funktionsworter hingegen nicht). Das Wort mit
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der wichtigsten Information steht auf Deutsch zudem so final wie mdglich
(vgl. dazu Hirschfeld/Reinke 2016: 64, 213).

Langere Aussagen enthalten mehrere Wortgruppen und haben wiederum
einen Hauptakzent:

Gestern fuhr ich || mit meiner Schwester || mit dem Auto || ins Zentrum.
(langsam gesprochen)

Gestern fuhr ich mit meiner Schwester mit dem Auto ins Zentrum.
(flissig gesprochen)

Die Starke der Betonung stimmt in kurzen Aussagen und in Wortgruppen
auch meist mit einer Veranderung der Stimmlage nach unten oder nach
oben Uberein (Intonation/Satzmelodie).

Zur Verinnerlichung und Abrufbarkeit wiederkehrender Audiomodelle emp-
fehlen sich Ubungen, die so gestaltet sind, dass sich grammatische Struk-
turen durch viele Wiederholungen mithilfe eines bestimmten, gleichblei-
benden Rhythmusmusters einpragen. Das folgende Kapitel soll illustrieren,
wie solche Ubungen ad hoc entstehen kdnnen - meist unter Weiterver-
wendung bestehender Wortschatz- oder Grammatikiibungen oder bei
spontanen Interaktionen im Kurs und somit im kommunikativen Kontext
verankert.

2.1.1 Methodische Hinweise

Beim Uben und ,Einschleifen® von grammatischen Strukturen im Unter-
richt erkenne ich als Lehrperson zuweilen ein akustisches Muster und su-
che spontan weitere, rhythmisch identische Beispiele dazu (siehe unten),
die sich die Lernenden dann intensiv einpragen. Sie finden zuweilen auch
eigene Beispiele. Auf dieser Basis kann ich abschatzen, wie weit ihre pho-
nologische Bewusstheit entwickelt ist, inwiefern sie also bereits selber ver-
stehen, wie sich ein rhythmisches Muster auf ein weiteres Sprachbeispiel
Ubertragen lasst.

Beispiel 1: Ich komme mit dem Zug.

Spontane Erweiterung: Ich komme mit dem Auto / Velo / Bus / Tram /
zu Fuss.

Kommunikative Einbettung: Erzdhlen, wie man in den Deutschkurs
kommt.

Beispiel 2: Ich habe zwei Kinder.
Spontane Erweiterung: Ich habe einen Hund / Job / Hunger / eine Idee
/ heute Stress.

Beispiel 2 entstand im Unterricht wahrend der Prasentation der eigenen
Familie durch die Teilnehmenden. Dabei kamen mehrere Nennungen wie
Ich habe ein Kind, was rhythmisch zu korrigieren war. Also Uberlegte ich

AR\

mir eine Spontaniibung zum Thema ,sich Gberlegen, was man alles hat™.
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Zu einem nachhaltigen Einpragen solcher Muster tragen vor allem die
H&ufigkeit entsprechender Ubungen sowie eine gleichbleibende, wieder-
kehrende Visualisierung bei. Damit die Lernenden schon frih ohne zu
stolpern flissig(er) sprechen lernen, empfehlen sich also sog. Automati-
sierungsdrills (siehe Beispiele 1 + 2 oben), die sich wenn immer mdglich
aus dem Unterrichtsmaterial ergeben. So ist der kommunikative Hand-
lungskontext weiterhin gegeben und es werden keine separaten Phonetik-
Ubungen eingefiigt, die mit dem aktuellen Kursthema nichts zu tun haben.
Sie durfen zeitlich grossziigig anberaumt sein, denn die Lernenden Uben ja
im selben Zuge sowohl Wortschatz, grammatische Strukturen sowie das
Sprechen im richtigen Rhythmus und in einem Guss.

Auf der Rhythmus-Ebene empfiehlt sich aus den oben genannten Griinden
die folgende Vorgehensweise:

A) Rhythmusmuster erkennen lernen

B) Rhythmusmuster wiederholt und ausdauernd visualisieren und einiben

C) Zu diesem Zweck Grammatik- oder Wortschatzibungen mit Rhythmus
durchfihren

Ein aus meiner Sicht ausgezeichnetes Beispiel fir A) ,Rhythmusmuster
erkennen lernen® findet sich in Aussichten. Phonetiktrainer (Reinke 2012:
17). Die daraus entnommene Ubung (sie wird nachfolgend auszugsweise
abgebildet) fiihrt die Lernenden zum genauen Hinhdéren: ,Welches Wort ist
im Satz starker betont?". Danach werden links und rechts Satze vergli-
chen: ,Prifen Sie: Ist der Rhythmus in beiden Satzen gleich (=) oder ver-
schieden (#)?"

Herzlich Willkommen (=) Schén, dass Sie da sind.
Nehmen Sie Platz! () Wie geht es Ihnen?

Sprachrhythmus ist etwas Korperliches, Angewdhntes. Einige deutsche
Rhythmusmuster kénnen Mustern, die in der Erstsprache der Lernenden
vorkommen, widersprechen, und lassen sich nicht in einem Durchgang
angewodhnen. Das ,Eindben von Rhythmusmustern® (B) sollte deshalb
madglichst haptisch mit Einsatz von Handzeichen, Kérpereinsatz und visuel-
len Hilfen wie bspw. dem Setzen von grossen und kleinen Punkten (s.
Abb. 1) geschehen. Gleichzeitig empfiehlt es sich, das Thema Wortgrup-
pen-/Satzakzent haufig — und moglichst auch spielerisch - anzugehen.
Das Finden von lustigen Beispielen pro Modell, aber auch bekannte Spiele
wie Kofferpacken, Schatteniibungen etc. bewdhren sich: Einzige Konstante
ist das strikte Einhalten eines bestimmten Rhythmusmusters.

2.2 Wortakzent und Vokaldauer

Wie bereits angedeutet, achten deutschsprachige Gesprachspartner/innen
unbewusst auf Merkmale, die ihnen das hauptbetonte und somit bedeu-
tungsstarkste Wort eines Satzes / einer Wortgruppe anzeigen. Diese Art
von unbewusster Hérerwartung geschieht ebenso auf der Wortebene. Er-
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wartet wird z. B. arbeiten, nicht arbeiten, oder ankommen, nicht ankom-
men. Wird die falsche Silbe betont, fehlt den Kommunikations-partner/in-
ne/n bisweilen die Mdéglichkeit, das Gehorte in etwas Bekanntes zu Uber-
setzen (vgl. Uetz 2007: 41). Geschieht dies mehrmals, gerat die Kommu-
nikation ins Stocken.

Das Akzentuieren der richtigen Silbe im Wort ist ausserdem wichtig, weil
der Vokal in der akzentuierten Silbe auf Deutsch kurz (und ungespannt)
oder lang (und gespannt) gesprochen werden muss. Meint jemand Miete,
sagt aber Mitte, kann daraus nicht jeder Gesprachspartner sofort folgern,
was gemeint war. Erwartete Akzentmuster und Vokaldauer sind also so-
wohl auf der Wortgruppen- als auch auf der Wortebene unbedingt einzu-
halten, und zwar gleich ab Beginn des Deutscherwerbs.

2.2.1 Methodische Hinweise

Die Themen Wortakzent und Vokaldauer sind komplexe linguistische Teil-
bereiche. Einfache Faustregeln flir Sprachlernende zu formulieren ist an-
spruchsvoll, denn es gibt viele Einzelfdlle. Viele Anfanger/innen bendtigen
jedoch genau dies: Gut einpragsame und leicht anzuwendende Faustre-
geln, die sie verstehen kdénnen und die ihr phonologisches Bewusstsein
starken. Solche stark vereinfachten Regeln kénnen folgendermassen aus-
sehen:

A Position: Welche Silbe ist betont?

1. Indeutschen Wértern trigt die erste Stammsilbe oder die trennbare Vorsilbe den
Wortakzent.
Bsp. Nase, Lampe, schéner, kommen, ankommen, einsteigen, zuhéren

= Ausnahmen sind:
- Worter mit untrennbarer Vorsilbe (ge-, be-, ver-, zer-, ent-, Uiber- etc.)
Bsp. Gesprich, Besuch, verkgufen, zerschneiden, iibernehmen

- deutsche Wérter, die auf -ieren oder -ei enden:
Bsp. studieren, Polizei

2. InFremdwértern wird meistens die zweitletzte oder die letzte Silbe betont:
Bsp. Computer, Chrysanthemen, Mathematik, Geographie

Abb. 2: Faustregeln zur Festsetzung der betonten Silbe im Wort (Uetz Billberg,
unveroffentlicht)

Beim Formulieren solcher Faustregeln halte ich mich bewusst an verein-
fachte Konzepte wie z. B. an das der kurzen und langen Vokale (vgl. hier-
zu auch Hirschfeld/Reinke 2016: 212; Hirschfeld/Reinke/Stock 2007: 169,
175):
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B Wie kurz oder lang ist der Vokal in der betonten Silbe?

Dauer des betonten Vokals Hilfe aus der Orthografie / Regel

Langer Vokal 1. wenn Vokal + fh/ (Dehnungs-h) .9

Bsp. Zehn, sehr, Wohnung
“ag
2. wenn Vokal + Vokal

Collage: K. Uetz Billberg 2008.

n

Bsp. Kaffee, Liebe, Sieben, nie

3. wenn Vokal + NUR 1 Stammkonsonant
Bsp. Brot, gut, Name

Kurzer Vokal 1. wenn Vokal + Doppelkonsonant
Bsp. Wasser, Spnne, kpmmen

2. wenn Vokal + 2-4 verschiedene Konsonanten
Bsp. Kyrz, Saft, schngrchst

b. Ausnahmewdrter und Diphthonge
an, am, gb, in, im, mit, es, des, dgs, was, von, man
bei, guf, euch

<! Warter mit /chf oder [ss/ sind einzeln zu lernen:

doch, Bach, Dgch, lachen vs. Buch, Tuch, suchen, buchen
lgssen, miissen, wissen  vs. Strasse, siiss, gross

Abb. 3: Faustregel zur Dauer des betonten Vokales (Kalender/Klimaszyk/Kréamer-
Kienle/Uetz Billberg 2017)

Fir den Unterricht DaF/DaZ empfehle ich einen ganz natirlichen Aufbau:
Jedes neue Wort hat eine betonte Silbe und in dieser Silbe ist der Vokal
lang oder kurz. Neue Worter markiere ich entsprechend: In jeder betonten
Silbe setze ich unter einen kurzen Vokal einen Punkt, unter einen langen
einen Strich (siehe Abb. 3). Dann werden die Wérter im Kurs so lange ge-
zielt mit dem richtigen Wortakzent eingelbt, bis ein/e Kursteilnehmende/r
sich erkundigt, nach welchen Regeln dies geschieht. Bis zu diesem Mo-
ment kénnen Wochen vergehen, ich warte jedoch die Neugierde der
Deutschlernenden ab. Danach ist es ein ebenso natirlicher Prozess, diese
Regeln Schritt flr Schritt einzufiihren und vor allem immer wieder abzuru-
fen/anzuwenden.

Auf die haptische und visuelle Komponente kann bei der Phase des Einl-
bens nicht genug hingewiesen werden. Wie schon bei der Akzentuierung
von Wortgruppen/Satzen (vgl. Kap. 2.1) ist beim Akzentuieren einzelner
Silben im Wort zu beachten, dass deutsche Akzentmuster denen der Erst-
sprachen der Deutschlernenden ganzlich widersprechen kdénnen. Ebenso
ist es nicht wenigen Lernenden fremd, einen betonten Vokal zu dehnen
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oder zu kiirzen. Nicht nur im niederschwelligen Unterricht mit Erwachse-
nen oder im Unterricht mit Kindern ist es deshalb wichtig, dass der Kérper
und Bilder im Unterricht zu Hilfe genommen werden. Stampfen, Klatschen,
grossere und kleinere Punkte einsetzen (vgl. Abb. 4), Wérter nach Akzent-
mustern ordnen (vgl. Abb. 5), elastische Gummis fir die Dehnung von
Vokalen und vieles mehr haben sich in meiner Praxis bei allen Zielgruppen
bewahrt und sind, regelmassig eingesetzt, zu wichtigen Lernhilfen gewor-
den.

horen |zuhoren |erkldrt |gekommen

Abb. 4: Worter ihren Akzentmustern Abb. 5: Tafelbild Wortersammlung
zuordnen (Hirschfeld/Reinke 1998) nach Akzentmustern (Uetz Billberg,
unveroffentlicht)

2.3 Silbenstruktur: Konsonantencluster, Silbenanzahl

In der deutschen Sprache ist die Aufeinanderfolge von Konsonanten sehr
haufig. Mit diesem Phdanomen befasst sich die Phonotaktik, also die Lehre
von den flr eine bestimmte Sprache zugelassenen Laut- und Phonem-
kombinationen (vgl. Bussmann 2002: 516). Hirschfeld und Reinke (2016:
74) halten folgende phonotaktische Regel fest: ,Im Deutschen kann der
Silbenkopf [Silbenanfang] bis zu drei Konsonanten umfassen, die Silben-
koda [das Silbenende] bis zu funf [...] (hat, hast, holst, hilfst, schimpfst)".
Schaut man dber die Silben- und Wortgrenze hinaus, sind Konsonanten-
cluster allgegenwartig (Deutsch sprechen, direkt kommen, schnarchst du).

Lernende aus Erstsprachen mit wenigen oder keinen Konsonantenhaufun-
gen verwenden unbewusst Strategien, um deutsche Konsonantencluster
zu bewaltigen. Sie setzen entweder Sprossvokale ein (schelecht, Deutsch
esprechen, dase iste gute) oder dann tilgen sie - wiederum unbewusst
oder weil dies in ihrer Sprache Ublich ist - gewisse Konsonanten, um die
Aussprache bequemer zu gestalten (ri'tig (richtig), sech’ (sechs), du bi’t
(du bist)). Auf diese Strategien bin ich ausflhrlich im Tagungsband der
IDT 2017 (vgl. Uetz Billberg 2019) eingegangen.

Das Einsetzen von Sprossvokalen kann ein Grund fiir stockendes Sprechen
sein, denn mit jedem fehlerhaft eingesetzten Vokal erhéht sich die Silben-
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anzahl eines Wortes, was zu Stérungen des Sprechrhythmus flihrt. Aus
zwei Silben in sprech-en kénnen vier werden: schi-pli-rech-en.

2.3.1 Methodische Hinweise

Es empfiehlt sich, Konsonantenhdufungen im Unterricht immer wieder zu
thematisieren. Sie aneinandergereiht auszusprechen ist flr viele Lernende
eine grosse Herausforderung. Schwierige Worter kénnen an die Tafel an-
geschrieben und mit Symbolen (z. B. Bindungsbogen oder Unterstrei-
chung) versehen gelibt werden. Die Lernenden miuissen wissen, dass
selbst in grésseren Clustern alle Konsonanten ohne Unterbruch ausge-
sprochen werden miissen und dass nach Endkonsonanten ein Stopp erfol-
gen muss (und®"° statt unde).

Dieses Thema kann in produktiven Ubungen stets ,mitlaufen®. Konsonan-
tenhdaufungen, die Affrikate z [ts], x [ks], pf und das Stoppen nach Kon-
sonanten kann man wahrend Grammatik- oder Wortschatziibungen ein(-
ben. Auch kénnen Ubergénge zwischen zwei oder mehreren Konsonanten
vor dem eigentlichen Durchfilhren der Ubung markiert werden (siehe die
folgenden Beispiele. Detailliertere Empfehlungen und Unterrichtsvorschla-
ge finden sich, wie angemerkt, auch in Uetz Billberg 2019):

Einzelwérter mit Endung auf Konsonant: mit, aus, auf, ein, mein, ...
Ubergang im Wortinnern: Ausdauer, aufsteigen, ...

Ubergang in Wortgruppen: aus der, aus meiner, aus Wolle, auf das,...
Komposita: Kopfschmerzen, Bauchschmerzen, Ubungsbuch,
Handbuch, Sachbuch, ...

¢ Dinge mit ,ist" beschreiben: Das Haus ist neu, der Ring ist schén, das
Auto ist blau, ...

3 Fazit

Mindlicher Sprachrhythmus wird meines Wissens an keiner gangigen
Sprachprifung als einzelnes Kriterium beurteilt. Noch sind mir Studien be-
kannt, die sich mit dem nachhaltigen Erfolg von Ubungen auf Basis von
Rhythmusmustern befassen. Doch lasst sich einerseits aus der Praxis- und
Fachliteratur entnehmen (vgl. z. B. Hirschfeld/Reinke/Stock 2007; Kalen-
der et al. 2017; Niebisch 2014; Reinke 2012; Uetz 2007; Uetz Billberg
2019), dass die Arbeit mit Rhythmus und Rhythmusmustern einen festen
Platz im Ausspracheunterricht DaF/DaZ hat. Allerdings gibt es daflir mei-
nes Erachtens noch zu wenige konkrete Vorschlage und Beispiele flr die
Umsetzung in die Praxis des handlungs- (und vor allem teilnehmer/innen)
orientierten Unterrichts DaF/DaZ.

Andererseits leite ich aus beinahe 22 Jahren Praxiserfahrung ab, dass Flis-
sigkeit vor allem bei Personen, die von Anfang an in meinem Unterricht
waren, schon frih und nachhaltig mithilfe der drei Ebenen Satzakzent/
Wortakzent/Silbenrhythmus aufgebaut werden kann. Die Kursteilnehme-
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rinnen und Kursteilnehmer werden von ihrem Umfeld verstanden. Sie be-
kommen zuweilen Komplimente, berichten von Erfolgserlebnissen und vie-
le bestehen ihre muindlichen Prifungen gut, sofern sie welche ablegen.
Ein anderer Hinweis ist ihre Reaktion auf die in diesem Aufsatz vorgestell-
ten Ubungsformen: Trotz anfdnglicher Skepsis wird dieses erweiternde
Uben geschéatzt und schon bald als ,normaler" Teil des Festigens der Kom-
petenz ,flissig Sprechen" akzeptiert. Beim spontanen Abrufen von kom-
munikativen Mitteln in echten Situationen ldsst sich der korrekte Rhyth-
mus dann gut heraushdren, die Flissigkeit ist gegeben.

Fir die Unterrichtspraxis gilt deshalb: Auch wenn wir als erfahrene DaF/
DaZ-Lehrpersonen in der Lage sind, die meisten Ausserungen unserer Ler-
nenden zu ,entschlisseln®, sollten wir uns regelmassig fragen: ,Hére ich
es auch wirklich, wenn jemand Sprossvokale einsetzt oder Konsonanten
tilgt? Hoére ich es, wenn jemand Worter auf der falschen Silbe betont oder
die langen Vokale viel zu kurz ausspricht? Hére ich es, wenn jemand viel
zu viele (oder die falschen) Woérter in einem Satz akzentuiert? Biete ich in
diesen Punkten genligend Unterstitzung?". Diese grundlegenden Fragen
lohnen sich, denn fiir Kommunikationspartner/innen im ausserunterrichtli-
chen Umfeld der Lernenden weichen just diese Elemente am starksten von
ihren unbewussten Hérerwartungen ab. Solche Abweichungen erschweren,
wie in diesem Aufsatz dargestellt, eine reibungslose Kommunikation und
damit, fir die Lernenden, gesellschaftliche Partizipation.
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Ueli Bachmann

«rezitieren — intonieren - interpretieren»

Der durch den Titel dieses Beitrags angedeutete Zusammenhang von for-
maler Gestaltung und inhaltlicher Deutung einer sprachlichen Ausserung
interessiert mich als Theaterregisseur und als DaF-Dozent, also in den
beiden Rollen, die meinen beruflichen Alltag bestimmten und bestimmen.

Im gleichnamigen Workshop anlasslich der Gesamtschweizerischen Ta-
gung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer 2018 in Bern wollte ich
zusammen mit den Teilnehmer/innen der Frage nachgehen, ob sich Erfah-
rungen aus meiner Theaterarbeit fir die Arbeit an der Aussprache und In-
tonation in unseren DaF-Kursen ab Niveau B fruchtbar machen lassen und
ob sich auch im Fremdsprachenunterricht vertreten lasst, dass Ausspra-
che, Pausen und Sprachmelodien nicht nur unter dem Aspekt der Korrekt-
heit, sondern unter dem Aspekt der inhaltlichen Aussagekraft und Glaub-
wurdigkeit zu bearbeiten sind.

In meinem Beitrag kann ich keine wissenschaftlichen Theorien oder Erhe-
bungen vorstellen, sondern will lediglich mitteilen, welche Erfahrungen ich
in der theatralischen Arbeit mit Sprache gemacht habe und welche Schlis-
se ich daraus flir meine Arbeit an der Aussprache und Intonation auch im
Fremdsprachunterricht gezogen habe.

Als DaF-Lehrender gehe ich bei der Ausspracheschulung von zwei Grund-
annahmen aus:

Erstens:

Verstanden und als kompetente Sprecher wahrgenommen werden Fremd-
sprachenlerner/innen zu einem ganz wesentlichen Teil dann, wenn sie
vernehmlich laut sprechen und Wérter so aussprechen, dass das Gegen-
Uber sie decodieren kann. Semantische Missverstandnisse lassen sich
vermeiden und syntaktische Strukturen werden verdeutlicht, wenn Wort-
und Satzakzente richtig und Pausen sinnvoll gesetzt sind. Melodiebdgen
und Rhythmus der Sprache, also paraverbale Botschaften, kénnen die
verbalen Aussagen unterstlitzen oder in Frage stellen oder sogar entkraf-
ten.

Zweitens:

Wir alle transportieren und verstehen bei gesprochener Rede weit mehr,
als was der schriftlich festgehaltene Text sagt. Ein geschriebener Text, der
(z. B. im Rahmen eines Vortrags oder auf der Blhne) gesprochen wird,
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wird durch den/die Sprecher/in in hohem Masse interpretiert; er wird auf
eine mdgliche Lesart hin vereindeutigt und mit zusatzlichen situativen und
emotionalen Informationen angereichert.

Es liegt also nahe, Aussprache und Intonation im Fremdsprachenunterricht
nicht nur in spontanen oder vorgegebenen Dialogen, sondern auch anhand
von Texten zu Uben, die durch mindlichen Vortrag interpretiert werden
muissen. Mit Interpretation ist hier zunachst nicht mehr gemeint, als die
Vermittlung eines moglichen Leseverstandnisses. (Aus dem Unterricht wis-
sen wir, dass wir bei einem laut gelesenen Text leicht erkennen kénnen,
ob und wie er verstanden worden ist.)

Dass in der Ausspracheschulung einzelne Laute entdeckt und gelbt, Wort-
akzente gelernt, Satzbetonungen besprochen werden missen, sei in kei-
ner Weise bestritten. Einen fremdsprachigen Akzent der Zielsprache anzu-
nahern, die Artikulation so zu schulen, dass Wérter segmentiert und deco-
diert werden kénnen, ist ein wichtiges Anliegen des Fremdsprachenunter-
richts, aber nicht das Thema der vorliegenden Uberlegungen. Hier wollen
wir dariiber nachdenken, ob es Sinn macht, vorliegende, fertig formulier-
te, interpretierbare Texte zum Gegenstand der Aussprache- und Intonati-
onsschulung zu machen.

In der Rezitation wird ein Text mindlich gestaltet und damit interpretiert
und das in einer so bewussten Weise, dass sich der Gestaltungsvorgang
wiederholen lasst. Durch die Sorgfalt und Mihe des Gestaltens wird die
asthetische Komponente eines Textes verdeutlicht oder erst geschaffen.
Mir scheint deshalb naheliegend, dass literarische Texte (seien es nun lyri-
sche, dramatische oder epische) fir die Arbeit an der Gestaltung beson-
ders ergiebig sind, denn die formale, asthetische Komponente ist ja ein
Merkmal des Literarischen und hier besonders innig mit dem Inhaltlichen
verwoben.

Weil Rezitation bewusst gestaltetes Reden ist, kommen mit ihr die Gestal-
tungselemente der Rede in den Fokus und schon deshalb ist sie ein sinn-
volles Ubungsverfahren fiir Aussprache, Intonation und Rhythmisierung,
die wichtigsten Gestaltungselemente der Mindlichkeit.

Steht fest, dass Rezitation eine Form der Interpretation ist und dass sie
eine mégliche Ubungsform fir Aussprache und Intonation darstellt, ist nun
noch zu klaren, wie wir denn zu «richtiger» Aussprache und Intonation
kommen, was unsere Interpretation zu einer glaubwiirdigen macht. Wir
kénnten fiir die Verbesserung von Intonation und Aussprache Muster zur
Nachahmung anbieten (Hoérbeispiele von professionell gesprochenen Tex-
ten) und fur das bessere Verstandnis die Interpretationsansatze aus der
Literaturwissenschaft oder der linguistischen Kommunikationsforschung
zurate ziehen, hatten dann aber an der eigenen Intonation noch nichts
geandert. Ich glaube, dass es fir die Entwicklung der Aussprache einen
einfacheren und vor allem lernékonomischeren Weg gibt.

32



Zundchst eine Beobachtung: In der Theaterarbeit als Regisseur mit mut-
tersprachigen Spieler/innen habe ich die Erfahrung gemacht, dass die In-
tonation mit der Deutlichkeit der inneren Bilder korreliert, der Einfiihlung
in die Situation, in der eine Ausserung gemacht wird. Will ich in der Regie-
arbeit etwas an der Intonation &ndern bzw. scheint mir eine Ausserung
nicht glaubwiirdig, der Ton aufgesetzt, dann bemihen wir uns um ge-
nauere Bilder, klarere Gedanken, konkretere Emotionen. Meist fihrt die
isolierte Anweisung, eine Satzbetonung anders zu setzen, nicht zu einem
vergleichbar befriedigenden Ergebnis. Allenfalls ist die sprechtechnische
Aufforderung, die Intonationskurve am Ende des Satzes nicht anzuheben,
nutzlich und zeitsparend; nachhaltig aber ist die Schulung einer grund-
satzlichen Angewohnheit, nur Gedachtes zu sagen, nur Geschautes zu be-
schreiben, nur Empfundenes zu aussern. Bevor ich sage: «Es war als hatt
der Himmel die Erde still gekusst ...» muss ich mir mental vergegenwarti-
gen, was da zu sehen, zu erleben war, als sich mir Himmel und Erde im
Kuss zu vereinigen schienen.

Wenn ich bei der Regiearbeit ein inneres Bild, einen konkreten Gedanken,
eine raumlich veranschaulichte Argumentationsstruktur, eine evozierte
Empfindung, eine im Moment leitende Ausserungsabsicht einfordere, so ist
das immer der Versuch, damit den Fokus der Sprecherin, des Sprechers
auf eine Imagination zu bindeln, die sich durch erfahrungsgesattigte Kon-
kretheit und Sinnlichkeit auszeichnet. Der Gedanke an die erlebte Mond-
nacht soll die Ausserung leiten, nicht die Frage, wie ich wirke, was beim
Vortragen mit den Handen zu tun ist oder ob der Mond einen langen, be-
tonten Vokal hat.

Spannend und zunachst ratselhaft war flir mich nun die Erfahrung, dass
sich auch in einem DaF-Kurs zum Thema Vortragen und Argumentieren
die Intonation der Fremdsprache positiv verandern liess durch die Auffor-
derung, mit dem «inneren Auge» auf Gedanken oder Bilder zu fokussie-
ren, und diesen inneren Bildern mit Sorgfalt gleichsam nachzusprechen.
Durch diesen Fokus auf mentale Inhalte wurde die Angst vor sprachlichen
Fehlern und die Sorge um die eigene Wirkung schon einmal ausgeblendet,
das Reden war also befreit von Hemmnissen, die den Inhalt und die die-
sem geschuldete Form verzerren. Es fielen aber nicht nur Stérungen weg,
sondern deutlich kamen auch gestalterische Qualitaten hinzu.

Durch die Rickmeldung der zuhérenden Lerner/innen realisierte ich, dass
Fremdsprachige durchaus ein feines Ohr haben flir die parasprachlichen,
also die Sprache begleitenden, phonetischen Botschaften einer miindlichen
fremdsprachigen Ausserung und diese meist korrekt verstehen, mégli-
cherweise sogar dann, wenn die verbale Botschaft flir sie noch schwer
verstandlich ist. Es stellt sich mir also die Frage, ob es so etwas wie eine
Ubersprachliche Fahigkeit gibt, Parasprachliches zu verstehen und bis zu
einem gewissen Grad auch zu produzieren, obwohl doch jede Einzelspra-
che ganz anders intoniert. Oder erwerben wir in der Fremdsprache die Re-
zeption und die Produktion von Parasprachlichem unbewusst und vor al-
lem deutlich friher, als wir ahnlich differenziert die im engen Sinn verba-
len Informationen rezipieren und produzieren kénnen? Verlauft in diesem
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Bereich der Erwerb, analog zum kleinkindlichen Erwerb der Muttersprache,
ganz unbewusst und staunenswert rasch, weil die Decodierung von Para-
sprachlichem in der Fremdsprache so «Ulberlebenswichtig» ist, wie es der
Spracherwerb des Kleinkindes ist?

Ich mdéchte ein paar konkrete Beispiele fir meine Beobachtung geben, um
daraus abgeleitete verknappte Thesen zur Diskussion zu stellen.

Sowohl in einer Gruppe von Muttersprachler/innen, als auch in einer
Gruppe von fortgeschrittenen Deutschlerner/innen (ab B2) kann ich die
Ubungsteilnehmer/innen auffordern, z. B. den schriftlich présentierten
Seufzer «Ach» oder den kurzen Satz «Fass mich nicht an!» in der Vorstel-
lung ganz konkret in einer Situation - einem Handlungszusammenhang,
einer Emotion, einer Wirkungsabsicht — zu verorten. Wenn nun die Ausse-
rung ganz aus der Konzentration auf diese imaginierten Situation kommt
und ich die muttersprachigen oder fremdsprachigen Hérer/innen frage, ob
sie mir die Situation schildern kénnen, in der die Ausserung getan worden
ist, dann ist die Ubereinstimmung der von den Sprecher/innen imaginier-
ten und der von den Hérer/innen rezipierten Situation verbliffend gross.
Ganz offensichtlich hat die EinfiUhlung der Sprecherin oder des Sprechers
die Ausserung so berformt, dass sie fiir den Hérer, die Hérerin rezipier-
bare Signale vermittelt. Es ist gelungen, die Vorstellung im Kopf der Spre-
chenden in den Kopf der Hérenden zu Ubertragen. Bei diesen Experimen-
ten sollte Gestik und Mimik sehr bewusst ausgeklammert werden, gefor-
dert ist also gleichsam eine Hérspielfassung des Textes, und die Ubung
funktioniert in der Tat am besten, wenn Sprechende und Hoérende die Au-
gen schliessen, um als Sprechende und als Hérende in der Imagination
mehr zu sehen.

Wenn ich nicht von der Mdéglichkeit der GedankenUbertragung ausgehe,
dann kann ich folgern, dass decodierbare Informationen durch den
Sprechrhythmus, das Setzen von Pausen, die Intonation und Aussprache
von den Sprechenden richtig transportiert und durch die Hérenden ent-
sprechend richtig rezipiert wurden. Die Intensitat und Konkretheit der
mentalen Vorstellung fihrt also zu sinnvoller Pausensetzung, zu einer aus-
sagekraftigeren Intonation und zu korrekteren Betonungen, und zwar um-
so deutlicher, je plastischer die Vorstellung ist, je mehr sie durch sinnliche
Qualitaten konkretisiert wird. Kurz: Innere Schau flihrt zu sprachlicher
Form.

Ich kenne und schatze eine Laienspielerin katalanischer Muttersprache,
die seit vielen Jahren sehr gut Deutsch kann. Spricht sie einen deutschen
Text auf der Blhne, ist die Satzmelodie, sind die Akzente zunachst sehr
befremdlich, die Lautstdrke ist deutlich unter der ihrer normalen Sprech-
stimme. Sie selbst sagt, sie hore nicht, wie sie spreche und betone, und
sie ist offensichtlich nicht in der Lage, vorgesprochenen Text mit den
deutlich ausgestellten Betonungen und Melodiebdégen zu lbernehmen, sie
halt sich fir ausgesprochen unfahig, Uber das Ohr etwas zu lernen. Wenn
sie sich aber nur auf die Botschaft, die emotionale Gestimmtheit, den situ-
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ativen Kontext ihres Textes fokussiert, dann sitzen die Betonungen plétz-
lich richtig und die Satzmelodie wird aussagekraftig. Sie hat zudem ein
absolut genaues Ohr fiir die Wahrhaftigkeit der Ausserungen ihrer Partner
auf der Bihne, ohne dass sie zu sagen wiisste, wie diese nun betont ha-
ben.

Nun kann man einwenden (und hat es im Berner Workshop auch zu Recht
getan), dass es kaum intersubjektiv verhandelbare Kriterien gibt, um den
wahrhaftigen, den glaubhaften Ton festzustellen und zu begriinden. Aber
auch im Berner Workshop haben die Beteiligten die aus der Imagination
heraus gedusserten Satze mindestens der Tendenz nach ausnahmslos
richtig einer Situation zugeordnet und tiefer verstanden.

In meiner Regiearbeit bin ich im Gegensatz zu meiner Unterrichtstatigkeit
nicht gezwungen, Beurteilungskriterien zu nennen und Rickmeldungen zu
begriinden, und im Lauf der Jahre habe ich die Zuversicht aufgebaut, dass
mein Ohr mich nicht trigt und dass ich hére, was richtig ist, und mehr
noch deutlich hére, was nicht gedacht und nicht geschaut und deshalb
auch falsch intoniert ist. Verbliffend ist, dass auch Fremdsprachige dieses
genaue Ohr fir die Zielsprache weitgehend mitbringen, wenn man sie nur
dazu ermutigt, darauf zu achten, was sie da hinter den fremden Woértern
und unvertrauten grammatikalischen Strukturen horen.

Fir den Bereich des Fremdsprachenunterrichts ist mir klar, dass es bei
den skizzierten Ubungsformen nicht darum gehen kann, richtig und falsch
zu unterscheiden und subjektive Urteile verbindlich zu machen. Ungern
aber wiirde ich deswegen die Ubungsformen fiir den Fremdsprachunter-
richt schon ganz verwerfen, denn es gibt einen offensichtlich einfachen
und lustvollen Weg, der von der Vorstellungskraft zur formalen Gestaltung
durch sprechende Pausen und aussagekraftige Aussprache und Intonation
flhrt.

Ist der Text verstanden und genau gedacht, dann stimmt nach meiner Be-
obachtung die Intonation, und Betonungen und Pausen sind sinnvoll ge-
setzt. Unter dem genauen Denken ist hier ein Denken mit den Sinnen zu
verstehen, ein Denken, das gespeist wird von konkreten Bildern, Erinne-
rungen, Emotionen und Absichten. Erstaunlich dabei ist nur, dass dieser
Zusammenhang offensichtlich auch in der Fremdsprache besteht.

Fir mich spricht vieles dafiur, Fremdsprachenlerner/innen Texte rezitieren
zu lassen und dann in der Lerngruppe zu besprechen, welche Wirkung die-
se Rezitation hatte:

e Es kommt zu einer vertieften Auseinandersetzung mit einem aussa-
gekraftigen Text der Zielsprache.

e Die parasprachlichen Aspekte geraten in den Fokus der Aufmerksam-
keit, werden dadurch bewusst und damit zum Gegenstand des
Spracherwerbsprozesses.
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e Die emotionale Qualitat einer Ausserung wird zugénglich fiir die be-

wusste Gestaltung.

Beim Rezitieren kdénnen bereits vorhandene Fertigkeiten und Kennt-
nisse fruchtbar und bewusst gemacht werden, die den wesentlich
zum Verstandnis beitragenden Aspekt von Aussprache, Rhythmus
und Intonation betreffen. Interessant scheint mir die Frage, ob diese
Fertigkeiten unbemerkt und sehr friih schon erworben werden, weil
sie namlich von besonders vitaler Wichtigkeit sind oder ob sie ein
sprachliches Kénnen betreffen, das allen Einzelsprachen gemeinsam
ist. (Noch bevor ich die Ausserung meines Gegeniibers verstehe,
kann ich erkennen, ob sie wohlmeinend oder feindlich, zustimmend
oder ablehnend, ernst oder ironisch ist.)

Die Bereitschaft und das Vermdégen, genau hinzuhéren, sensibilisiert
fir die Aspekte der Gestaltung von mindlicher Rede und eréffnet da-
durch neue und differenziertere Mdglichkeiten des Ausdrucks und des
Verstandnisses.

Asthetische, sinnliche, emotionale Qualitdten, die zur Muttersprache
selbstverstandlich gehdren, werden auch in der Fremdsprache erfahr-
bar, und damit beginnt der motivierende Prozess der Aneignung eines
neuen Zugangs zur Welt.

Nicht intendierte Wirkungen des eigenen Sprechens kénnen durch be-
wusste Gestaltung ersetzt werden. Haufig wirken Vortrage in der
Fremdsprache ermidend monoton oder ablenkend musiziert oder sie
vermitteln den Eindruck von Desinteresse auch dort, wo es um eine
engagierte Mitteilung geht. Ein neuer Zugang zur parasprachlichen
Gestaltung der Rede ist da von grosser Bedeutung. Diese Gestaltung
orientiert sich aber nicht an den meist nicht verfligbaren Regeln der
Ausspracheschulung, sondern an der immer herzustellenden Fokus-
sierung auf den Gedanken und das diesen begleitende innere Bild.

Zu bedenken bleibt:

e Die Lerngruppe muss einen positiven Zugang zum genauen, gleich-
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sam literarischen Umgang mit Texten finden. (Die Texte selbst mis-
sen nicht literarisch sein.) Dieser Zugang lasst sich nicht erzwingen,
und damit ist die Arbeitsform nicht fir jede Lerngruppe und fir alle
Lerner/innen geeignet.

Die Arbeitsform taugt nicht fir Bewertungen und Leistungskontrollen;
der Aspekt von richtig und falsch ist verfehlt und muss durch die
Rickmeldung ersetzt werden, ob etwas und was zu héren war, bzw.
ob im Kopf des Horers Bilder und Gedanken entstanden sind, die mit
den Bildern und Gedanken im Kopf der Sprecherin in einer deutlichen
Korrelation stehen.

Mir scheint wichtig, deutlich zu unterscheiden zwischen einem rein
auf formale Merkmale fokussierten Sprech- und Aussprachetraining
einerseits, das sicher sinnvoll ist und meist spielerische Qualitaten



haben wird. Ein solches Training hat seine Funktion auch beim Auf-
warmen im Theaterbereich. (Ich denke an Sprechibungen wie:
«Brautkleid bleibt Brautkleid und Blaukraut bleibt Blaukraut» oder
das noch sinnentleertere «pa-pe-pi-po-pu ...»). Andererseits aber
sollte auf den Inhalt fokussiertes Sprechen auch wirklich von konkre-
ten Vorstellungen und authentischen Befindlichkeiten getragen wer-
den.

Im Berner Workshop wollte ich dazu ermutigen, die parasprachliche Ge-
staltung von Texten, die ein echtes kommunikatives Ziel verfolgen, dem
inhaltlichen Denken des Sprechers zu Uberlassen und von vorgegebenen
intonatorischen Mustern zu befreien. Sobald das sprachliche Niveau freies
Sprechen in der Fremdsprache zulasst, kann - so meine These - die Ar-
beit an Intonation, Pausensetzung und Aussprache darin bestehen, die
Vorstellungen, die hinter einer Aussage stehen, zu konkretisieren, die Si-
tuation, in die hinein die Ausserung getan wird, zu klaren.

Sprechunterricht ist dann die Schulung, mentale Inhalte mdglichst um-
weglos und gerade zu benennen. Haltungen, Emotionen, Befindlichkeiten,
Bilder zuerst im Kopf entstehen zu lassen und ihnen dann erst in der
Sprache Gestalt zu geben. Die gesprochene Sprache ist flir uns Horende
das Fenster, durch das wir Einblick erhalten in den Kopf, das Gemiut des
Sprechenden. Ein Fenster, das seinen Zweck erfillen soll, ist mdglichst
klar und unscheinbar.
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Mihaela Mihova

Erzdhlen und Theater als Briicke zueinander:
Playback Theater im Fremdsprachenunterricht (FSU)

1. Zu Beginn
~Erzahlen als universale menschliche Ausdrucksform kommt jeden Tag vor.”
(Kubanek 2012: 61)

Erzahlen gehoért zweifellos zu den Grundbedirfnissen der Menschen. Wir
sind soziale Wesen und als solche liegt es in unserer Natur, miteinander
zu kommunizieren, Gber Erlebnisse und Erfahrungen zu berichten und uns
auszutauschen ... sei es im Alltag oder zu einem bestimmten Thema, das
uns beschaftigt. Vielen tut es gut, zu erzahlen und Erlebtes mit anderen
zu teilen. Somit ist Erzahlen eine der wichtigsten Kommunikationsformen
und als solche nimmt sie eine besondere Rolle im Fremdsprachenunter-
richt als Teilbereich der Fertigkeit Sprechen ein. Im vorliegenden Beitrag
mochte ich mich mit dem Erzahlen und dessen Mehrwert im Fremdspra-
chenunterricht auseinandersetzen. Zudem werde ich das sogenannte Play-
back Theater vorstellen, bei dem (biografisches) Erzahlen in den Unter-
richt miteinbezogen und von theatralischen Handlungen gefolgt wird.

2. Warum sollte Erzahlen in der Zielsprache geférdert werden?

Meiner mehrjahrigen Erfahrung als Sprachlehrerin nach variiert die Bereit-
schaft zu erzahlen und Erfahrungen auszutauschen unter Fremdsprachen-
lernenden. Manchmal weckt das zu besprechende Thema nicht unbedingt
das erhoffte Interesse und die Teilnehmer/innen sprechen mehr oder we-
niger gezwungenermaBen miteinander. Das kann zur Folge haben, dass
sie sich nicht in eine Diskussion vertiefen, sondern eine Aufgabe im Kurs
erledigen und inhaltlich an der Oberflache bleiben. Das ist meines Erach-
tens nicht unbedingt problematisch, solange Vokabular und Strukturen
gelbt werden. Allerdings lernt es sich mit Interesse und Begeisterung um
einiges leichter, was auch den Erkenntnissen der Neurowissenschaft zu
entnehmen ist:

e Das zu Erlernende muss flir die Lernenden von personlicher Relevanz
sein;

e Lernen erfolgt leichter, wenn dabei eine positive emotionale Involvie-
rung stattfindet;

e Das Lernklima (der Gruppengeist) hat entscheidenden Einfluss auf
den Erfolg des Lernens (vgl. Reininger 2011: 8, in Anlehnung an
Huther 2011).
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Fir das Erzahlen bedeutet dies Folgendes: Wenn die Themen und Inhalte
von persdnlicher Relevanz sind, steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass
die Lernenden mit Leib und Seele erzahlen, so meine Beobachtung. Erzdh-
len weist meistens folgende Charakteristika auf: Es geht um einen Inhalt
mit Bedeutung fir die Erzahler/innen und Hoérer/innen, es gibt einen roten
Faden und es herrscht eine emotionale Stimmung vor (vgl. Kubanek
2012: 61f). Sind diese Aspekte Teil des Fremdsprachenunterrichts, so
kann von einem involvierenden Unterricht gesprochen werden. Eine Mdg-
lichkeit, individuell relevante Themen in den Unterricht einzubeziehen, ist
biografisches Erzdhlen oder Erzahlen Uber persénliche Erfahrungen, Erleb-
nisse und Geschichten, ahnlich wie im Alltag auBerhalb des Klassenzim-
mers. Daher ist es aus meiner Sicht essenziell, Sprechen und vor allem
Erzahlen im Klassenzimmer Raum zu geben, um die Lernenden auf die
auBerunterrichtliche Realitat vorzubereiten.

Neben seiner unbestreitbar bedeutsamen Rolle im zwischenmenschlichen
Kontext weist Erzahlen eine starke identitatsstiftende Funktion auf, egal in
welcher Sprache es erfolgt (vgl. Reininger 2011: 10). Wenn die Lernenden
im Unterricht erzdhlen, haben sie die Gelegenheit, ein ICH auch in der
Zielsprache zu sein und die eigene Geschichte und Identitat mithilfe dieser
Sprache zu konstruieren. Die Persdnlichkeit und die Geschichtlichkeit der
Lernenden kénnen auf diese Weise auch ein Teil des Fremdsprachenunter-
richts werden; man kann sich als Individuum ausdriicken und sich in einer
anderen Rolle zeigen: einfach sich selbst sein, ungeachtet der Grammatik
und von Wortschatz und (prifungsrelevanten) Themen und Inhalten.

Ich vertrete den Standpunkt, dass diese Momente im Fremdsprachenun-
terricht nicht fehlen dirfen, auch wenn sie manchmal mit dem Lehrplan
inkompatibel zu sein scheinen. Sie haben einen gruppeninternen Wert.
Der Unterricht soll den Lernenden Impulse geben zu erzahlen; sie brau-
chen unterrichtsgestiitzte Gelegenheiten, damit sie etwas fir sie Aktuelles
und Bedeutsames in einer flr sie aktuellen und bedeutsamen Sprache
ausdricken kénnen. Denn wenn man mit seiner eigenen Geschichte in die
~Fremd“sprache eintaucht, kann dies dazu flihren, dass diese einem ein
Stlck weniger ,fremd" vorkommt (vgl. Reininger 2011: 12).

Nicht zuletzt tragen Erzdhlaktivitaten zum Ausbilden der Gruppenidentitat
bei (vgl. Reininger 2011: 13f). Viele Fremdsprachenlehrende werden die
Erfahrung gemacht haben, wie sich die Atmosphare in der Klasse veran-
dert, nachdem die Lernenden Uber ein persénlich relevantes Thema be-
richtet haben. Die angeregte und geléste Stimmung hat einen bleibenden
Effekt in der Gruppe und die Gesprache kdénnen in der Pause weitergefiihrt
werden. Mdglicherweise entwickeln sich ,Klassen-Insider-Witze", an die
man sich auch Wochen spater gern erinnert. Meines Erachtens ist das
wirklich authentisch, weil es der auBerunterrichtlichen Kommunikation
entspricht. Aus meiner Sicht ist es essenziell, dass Lernende durch den
Unterricht inspiriert werden und von sich aus das Bedlirfnis haben, in der
Zielsprache zu kommunizieren und ungesteuert weiterzuerzahlen. Wenn
dies gelingt, haben die im Unterricht praktizierten Sprachhandlungen nicht
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nur einen unterrichtsinternen Wert, sondern sie bereiten auch auf auBer-
unterrichtliche Sprachhandlungen vor und kénnen die Lernfreude und die
Motivation steigern.

3. Zahlreiche Mdglichkeiten - ein Beispiel: Playback Theater

Selbstverstandlich gibt es unzahlige mehr oder weniger gesteuerte Aktivi-
taten, die die erzahlerischen Fahigkeiten der Lernenden entwickeln und
fordern kénnen. Genauso selbstverstandlich ist es, dass es nicht DIE beste
erzahlférdernde Aktivitat gibt, die bei allen Lernenden erfolgreich funktio-
niert. Fir welche Aktivitdten man sich entscheidet, hangt sehr stark mit
den Lernzielen, der Gruppenzusammensetzung, den Interessen der Ler-
nenden, der Gruppendynamik und zahlreichen weiteren Faktoren zusam-
men. Hier ist die Rolle der Lehrperson essenziell, fir die konkrete Gruppe
geeignete erzahlféordernde Aufgaben auszuwdhlen.

Ich mochte in weiterer Folge auf ein erzahlférderndes Konzept namens
Playback Theater eingehen, das als sehr lebendig und dynamisch, aber
auch als emotional und dramatisch bezeichnet werden kann.

3.1. Playback Theater: Was kann man sich darunter vorstellen?

~Playback Theater bietet Raum flir Begegnung zwischen Individuen und Grup-
pen. Es fordert den Dialog, indem es Menschen miteinander verbindet und sie
als mitgestaltende Subjekte ihrer Geschichte(n) bestétigt." (Feldhendler/Mager
2006: 276)

Das Playback Theater stellt ein interaktives, auf Improvisation basierendes
Theater dar, bei dem persénliche Erfahrungen und Erlebnisse der Teil-
nehmenden als Ausgangspunkt dienen. Es wurde 1975 von Jonathan Fox
und seiner Lebenspartnerin Jo Salas in den USA entwickelt und ist inzwi-
schen weltweit verbreitet. Dieses interaktive Theater ist eine kinstlerisch
gestaltete Begegnung, deren Ziel sowohl Unterhaltung als auch gemein-
sames Erleben ist. Playback Theater hat das Ziel, ,Orte zu schaffen, um
einzigartige erlebte Erfahrungen von Einzelnen in Gruppen zur Sprache zu
bringen. Indem es personlich erlebte und fir den Einzelnen wie die Ge-
meinschaft bedeutsame Erzahlungen in ritualisierter Form bestdtigt und
bekraftigt, fordert Playback Theater Identitdtsbildung zwischen eigener
und kollektiver Geschichte™ (Feldhendler/Mager 2006: 277).

3.2. Wie funktioniert Playback Theater in der unterrichtlichen Praxis?

e Zu Beginn ist es zu empfehlen, ein passendes Ambiente zu schaffen.
Die Stuhle sollten sich in einer U-formigen oder halbkreisformigen Sitz-
ordnung befinden; zwei Stihle sollten vorne stehen. Der Raum soll
Platz und Mdéglichkeit fiir eine imaginare Bihne bieten.
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e Die TN werden aufgefordert, an eine Geschichte aus ihrem Leben zu
denken. Sie mussen ein Teil der Geschichte sein und diese Geschichte
miterlebt haben.

e Optional: Das Thema kann vorgegeben sein, beispielsweise Reisen, Stu-
dium, Freunde etc. Eine nette, unproblematische und mdéglicherweise
lustige Geschichte ist zu empfehlen.

e Der/die Moderator/in interviewt eine/n TN, der/die sich bereit erklart,
seine/ihre Geschichte mit den anderen zu teilen. Der/die Moderator/in
und der/die Erzahler/in sitzen dann auf den zwei Stiihlen vorne. Es ist
empfehlenswert, dass sich der/die Moderator/in Notizen macht. Beim
ersten Durchgang sollte die Lehrperson diese Rolle Gibernehmen, danach
kann auch ein/e TN in die Moderator/inn/en-Rolle schliipfen.

e Wichtig ist beim Interview, die W-Fragen zu stellen: Wann und wo er-
eighete sich die Geschichte? Wer beteiligte sich daran? Was geschah?
Wie fluhlten sich die Teilnehmer/innen?

¢ Am Ende fasst der/die Moderator/in die Geschichte nochmal zusammen.

e Ein paar TN werden aufgefordert, die Geschichte mithilfe von Requisiten
in Szene zu setzen.

e Die Requisiten missen im Voraus vorbereitet sein (dabei kann es sich
durchaus um Alltagsgegenstéande handeln, beispielsweise eine Plastik-
flasche, eine Regenjacke, eine Schnur, eine Brille etc.).

e Die ,Schauspieler/innen® haben etwa 5 Minuten Vorbereitungszeit. Es
kann hilfreich sein, ihnen die Notizen zur Verfliigung zu stellen. Danach
mussen sie auftreten.

e Wahrend der Vorbereitung sollten die anderen TN auch eine sinnvolle
Beschdftigung haben (kurze Spiele, Gesprdche etc.), darliber sollte sich
die Lehrperson auch im Vorfeld Gedanken machen.

e Beim Auftritt geht es in erster Linie um Improvisation und SpaB, Perfek-
tion spielt keine Rolle.

e Nach der Darbietung wird der/die Interviewte gefragt, ob die Darbie-
tung authentisch war und ob die Gefiihle und Emotionen vermittelt wer-
den konnten.

e Die Aktivitat kann je nach Zeitressourcen beliebig oft wiederholt wer-
den. Es ware aber sinnvoll, wenn mehrere Geschichten erzahlt und dar-
gestellt wiirden, sodass alle Lernenden mindestens einmal als Erzah-
ler/innen und/oder als Schauspieler/innen miteinbezogen wirden.

e AbschlieBend bietet es sich an, mit der Gruppe (ber die Aktivitat zu dis-
kutieren und dariber zu reflektieren.

e Manche Gruppen wollen die Darbietungen filmen und diese anschlieBend
ansehen und besprechen. Wenn die TN einverstanden sind und der
Raum die technischen Mdéglichkeiten bietet, kann diese Option selbst-
verstandlich genutzt werden.

3.3. Was ist wichtig, wenn Playback Theater im FSU eingesetzt wird?

Das Besondere beim Playback Theater ist, dass man es, anders als viele
Aktivitaten im Fremdsprachenunterricht, nicht richtig im Voraus vorberei-
ten kann, denn es basiert sehr stark auf Spontaneitat und dem Improvisa-
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tionstalent der Lernenden. Besonders viel Vorbereitung seitens der Lehr-
person ist nicht notwendig, die alltagsgegenstandlichen ,Requisiten™ soll-
ten selbstverstandlich mitgenommen werden. Doch es stellt sich die Fra-
ge, unter welchen Voraussetzungen Playback Theater optimalerweise
durchgefiihrt werden kann und ob es fir alle Lehr-/Lernkontexte oder
Gruppen eine sinnvolle Aktivitat ist. An dieser Stelle mdchte ich einige As-
pekte thematisieren, die man mitbedenken sollte, bevor man sich fir
Playback Theater im FSU entscheidet.

Zum einen stellt sich die Frage nach dem Sprachniveau der Gruppe. Mei-
ner Einschatzung nach ist ein Mindestniveau B1.2/B2.1 nétig, damit die
Lernenden (iber breitere Wortschatzkenntnisse verfligen und in der Lage
sind, frei zu sprechen und zu reagieren. Man kann die Aktivitat auch bei
einem niedrigeren Niveau einsetzen, solange das vorhandene Sprachregis-
ter der Lernenden mitberlcksichtigt wird und entsprechende Hilfsmittel
bereitgestellt werden. Dies impliziert allerdings eine gewisse Einschran-
kung bei der Themenwahl. Es darf nicht vergessen werden, dass es beim
Inszenieren in erster Linie um Emotion, Improvisation und SpaB geht.
Sprachrichtigkeit ist aus meiner Sicht sekundar, kann aber unter Umstan-
den thematisiert werden, wenn dies der Lehrperson als sinnvoll erscheint.

Zum anderen mochte ich noch einmal betonen, dass beim Playback Thea-
ter persdnliche Geschichten zur Sprache kommen. Es ist den Lernenden
Uberlassen, ob sie Uberhaupt erzahlen mdchten, welche Geschichte sie
erzahlen und wie viel sie preisgeben. Allerdings ist es meiner Ansicht nach
einer Uberlegung wert, ob Playback Theater in einer Gruppe angebracht
ist, in der die TN traumatische Erlebnisse hatten.

3.4. Anregungen und Ideen aus beiden Workshops der Tagung

Im Rahmen der Gesamtschweizerischen Tagung wurde das Konzept an
zwei Tagen und mit zwei unterschiedlichen Gruppen vorgestellt und aus-
probiert. AnschlieBend wurde konstruktiv und kritisch dariber reflektiert.
An dieser Stelle mochte ich einige Ideen und Anregungen der Workshop-
Teilnehmer/innen erlautern, wie man den Einsatz von Playback Theater im
FSU weiterfihren und mit anderen Fertigkeiten verknlipfen kénnte.

Einerseits wurde vorgeschlagen, dass die Lehrperson sich wahrend der
Auffihrung pragnante Satze notiert und diese dann mit der ganzen Grup-
pe Ubt und verschiedene Intonationen und Emotionen ausprobiert. Ande-
rerseits wurde besprochen, dass es zielfihrend sein kann, auch fehlerhafte
AuBerungen kurz zu thematisieren. Sie kénnten beispielsweise an die Tafel
geschrieben und von der Gruppe gemeinsam korrigiert werden. Es wurde
auBerdem vorgeschlagen, dass eine Geschichte von mehreren Teams dar-
geboten wird. Wenn die Lehrperson an der Fertigkeit ,Schreiben™ arbeiten
mochte, kdonnen Dialoge aus der dargestellten Geschichte verschriftlicht
oder eine Fortsetzung der Geschichte geschrieben werden. Was Playback
Theater in Gruppen mit traumatisierten TN anbelangt, haben Kolleg/in-
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n/en, die in diesem Bereich Erfahrung haben, festgestellt, dass die Aufga-
benstellung ,Bitte an eine nette und lustige Geschichte denken" traumati-
sche Erlebnisse automatisch ausschlieBe, weswegen der Einsatz von Play-
back Theater in diesen Gruppen unproblematisch sei.

4. Zum Abschluss: Durch Playback Theater gemeinsam eine
Geschichte schaffen und erleben

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Playback Theater nicht nur zum
Sprechen, sondern auch zum Handeln anregt, und das ist meiner Meinung
nach sein wichtigstes Potenzial fir den Fremdsprachenunterricht. Die Ler-
nenden partizipieren an einer authentischen Geschichte und bekommen
Einblick in die persénlichen Erfahrungen und Erlebnisse ihrer Kolleg/in-
n/en, was die Gruppendynamik starkt. Playback Theater fordert einen
Lernprozess, der nicht nur verbale, sondern auch non-verbale Formen des
Ausdrucks beinhaltet und zum freien Sprechen motiviert. Durch den Ein-
satz von dramaturgischen Aktivitaten und das Miteinbeziehen von Kdérper-
sprache und Emotionen wird ein Prozess in Gang gesetzt, der dazu befa-
higt, Geflihle auszudricken, auf die Gesprachspartner/innen zu achten,
zuzuhdren, Meinungen und Haltungen zu interpretieren und authentische
Dialoge zu entwickeln (vgl. Ullrich 2010: 3). Die Zielsprache ist dabei nicht
nur Ziel der unterrichtlichen Kommunikation, sondern auch Mittel, um
Bricken zwischen den Kursteilnehmenden zu bauen.
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Esther Hool

Deutschlernen ohne Schriftlichkeit?
Deutsch mundlich-Kurse: Ziele, Inhalte, Erfahrungen

1. Ausgangslage

Seit den 1990er Jahren bietet die Informationsstelle fiir Auslanderinnen-
und Auslanderfragen (isa) in Bern Deutsch-als-Zweitsprache-Kurse an, in
denen lediglich die mindlichen Fertigkeiten Sprechen und Hérverstehen
eingelbt werden. Der Beweggrund, Kurse ganz ohne Schriftlichkeit anzu-
bieten, bestand von Anfang an darin, Lerner/inne/n, flr die eine Teilnah-
me an einem Alphabetisierungskurs (vorerst) nicht geeignet erscheint, ei-
nen madglichst sanften Einstieg in die deutsche Sprache zu ermdglichen.

Bisher waren die Deutsch miindlich-Kurse hauptsachlich als Vorstufe zu
den Alphabetisierungskursen vorgesehen. Seltener wurden sie auch von
Deutschlerner/inne/n besucht, die mit dem lateinischen Alphabet zwar
vertraut waren, aber in einem reguléren Al- oder A2-Deutschkurs zu die-
sem Zeitpunkt noch Uberfordert gewesen waren. In den letzten Jahren ha-
ben aber vermehrt Kursleiter/innen der Jjsa berichtet, dass es beim
Sprachunterricht mit schulungewohnten Erwachsenen immer wieder Teil-
nehmer/innen gibt, die insbesondere im schriftlichen Bereich kaum Fort-
schritte erzielen. Es stellte sich deshalb die Frage, ob es in solchen Fallen
nicht sinnvoller ist, Gber mehrere Kurse hinweg die deutsche Sprache le-
diglich mindlich zu erlernen. Aus diesem Grund bietet die jsa neu zusatz-
lich zum bisherigen einsemestrigen Deutsch miindlich-Basiskurs, der von
einigen Teilnehmer/inne/n mehr als einmal besucht worden war, einen
Deutsch miindlich-Aufbaukurs an (s. Abschnitt 3).

Waren die Leiter/innen der Deutsch mdindlich-Kurse zu Beginn noch weit-
gehend auf sich allein gestellt gewesen, wurde in den 2000er Jahren
schulintern ein Kurskonzept erarbeitet, das die Aspekte Zielgruppe, Lern-
ziele und Kursinhalte sowie Methoden und Materialien umfasst. Dieses
Konzept steht im Mittelpunkt des folgenden Abschnitts (Abschnitt 2). In-
halt des Abschnitts 3 sind die aktuelle Situation der Deutsch mdindlich-
Kurse der jsa sowie ein Ausblick auf eine mdgliche Weiterentwicklung die-
ser ,mundlichen Schiene'.

Da die Deutsch mindlich-Kurse eher pragmatisch als fachtheoretisch fun-
diert sind und (bisher) nicht durch wissenschaftliche Evaluationen beglei-
tet werden, hat der vorliegende Beitrag nicht den Anspruch, allgemeingiil-
tige Aussagen zum Lehren und Lernen ohne Schriftlichkeit zu machen. Ziel
ist es vielmehr, Gber unterrichtspraktische Uberlegungen und Erfahrungen
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aus einem spezifischen DaZ-Lehr-/Lernkontext zu berichten und diese zur
Diskussion zu stellen.?

2. Kurskonzept

Die Zielgruppe der Deutsch miindlich-Kurse lasst sich durch Merkmale be-
schreiben, die nicht nur das Sprachniveau, sondern auch die Schulerfah-
rung sowie den Bezug zur deutschen Sprache und zum Leben in der
Schweiz betreffen. Demnach richtet sich dieses Kursangebot an fremd-
sprachige Erwachsene

e mit keinen oder wenig muindlichen und schriftlichen Deutschkennt-
nissen;

e mit keiner oder wenig Schulerfahrung;

e die langsam ins Deutschlernen einsteigen und die deutsche Sprache
vorerst lediglich mindlich erlernen méchten;

e die kaum einen Bezug zur deutschen Sprache haben;

e die erst seit kurzer Zeit in der Schweiz leben und noch nicht ‘ange-
kommen’ sind.

In aller Regel treffen auf individuelle Teilnehmer/innen des Deutsch miind-
lich-Kurses nicht alle Merkmale zu; die ersten zwei Merkmale - geringe
Deutschkenntnisse und geringe Schulerfahrung - sind aber ausschlagge-
bend fur die Kurszuteilung. Ob und wie lange jemand in ihrem/seinem
Herkunftsland die Schule besucht hat, wird etwa durch eine Vorabklarung
am Telefon mit Verwandten der Teilnehmer/innen oder bei der Abklarung
mithilfe einer Begleitperson ermittelt, die Fragen und Antworten lberset-
zen kann. Durch das Merkmal schulungewohnt unterscheidet sich die Ziel-
gruppe der Deutsch mindlich-Kurse von der Zielgruppe regularer
Deutsch-als-Zweitsprache-Kurse flir Anfanger/innen. Viele (aber nicht al-
le) der Teilnehmer/innen der Deutsch miindlich-Kurse sind Analphabet/in-
n/en. Es handelt sich bei diesen Kursen also um den ,niederschwelligst
madglichen’ Einstieg ins Deutschlernen. Im Unterschied zu Konversations-
kursen, die oft ab einem hdheren Niveau angeboten werden und mit Lese-
texten kombiniert sind, die als Diskussionsbasis dienen, befinden wir uns
hier zunachst im Al-Bereich. Ferner werden in den Deutsch mdindlich-
Kursen, anders als in Konversationskursen, keine schriftlichen Inputtexte
als Sprechanlass angeboten.

Als Ubergeordnete Lernziele und Kursinhalte sind neben rein sprachlichen
Fertigkeiten (im Kontext der Deutsch miindlich-Kurse v. a. Horverstehen,
Sprechen, Aufbau von Wortschatz und Redemitteln) auch allgemeine All-
tagskompetenzen formuliert. Sie umfassen funf grossere Kategorien (Mo-
tivation/Empowerment, Kommunikation, Wortschatz und Grammatik,

! 1ch bedanke mich beim Kursleiter/innenteam der isa fiir den Austausch (ber die

Deutsch miindlich-Kurse und die vielen Anregungen zu diesem Thema.
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Lernstrategien, Schriftlichkeit), die ihrerseits in mehrere Punkte unterteilt
sind:

Motivation/Empowerment

— Die TN (Teilnehmer/innen) haben Freude am Lernen und sind moti-
viert, sich erste mindliche Deutschkenntnisse anzueignen, um ihren
Alltag sprachlich besser zu bewaltigen;

— die TN integrieren sich in eine Lerngruppe;

— die TN lernen das Setting Schule kennen;

— die TN kennen die isa und weitere auf ihre Bedirfnisse ausgerichtete
Institutionen;

- die TN verfligen Uber verschiedene alltagsrelevante Informationen
zum Leben in der Schweiz und kénnen sich besser orientieren.

Kommunikation

— Die TN machen im Umgang mit der deutschen Sprache positive Er-
fahrungen und beginnen Sprechhemmungen abzubauen;

— die TN koénnen einfache Alltagsausserungen verstehen und formulie-
ren (z. B. Begrissung, Verabschiedung, Sich-Vorstellen usw.);

— die TN koénnen einfache Hortexte ab CD verstehen und Verstandnis-
fragen beantworten;

— die TN lernen in einfachem Deutsch ihre eigenen alltéglichen Bedurf-
nisse auszudricken und ihre Erfahrungen mitzuteilen;

— die TN kdénnen einfache Gesprache fihren.

Wortschatz und Grammatik
— Die TN eignen sich einen elementaren und alltagsrelevanten, nach
Sachthemen geordneten Wortschatz an;
— die TN verfligen Uber ein minimales Basiswissen U(ber einzelne
sprachliche Elemente, Strukturen und Regeln, die flir die mindliche
Kommunikation relevant sind.

Lernstrategien
— Die KL (Kursleiter/innen) vermitteln einfache Tipps zum Deutschler-
nen und zeigen den TN geeignete Lerntechniken auf.

Schriftlichkeit
— Die TN kommen mit Schriftlichkeit in Kontakt.

Auch wenn die Teilnehmer/innen dieser Kurse die Fertigkeiten Lesen und
Schreiben nicht gezielt iben, kommen sie dennoch mit Schrift in Kontakt,
etwa wenn sie ein Bilderwdrterbuch anschauen. Schrift ist in den Deutsch
mindlich-Kursen kein Tabu; vielmehr schreiben die Lerner/innen manch-
mal die Worter so, wie sie sie horen, in lateinischer oder einer anderen
Schrift auf - dies ist eine Ressource, die in den Deutsch mundlich-Kursen
natlrlich nicht unterbunden wird, und in einzelnen Fallen schreibt der/die
Kursleiter/in auch ein Wort an die Tafel.
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Die Inhalte der Deutsch miindlich-Kurse orientieren sich am Ublichen
Wortschatz des A1l/A2-Bereichs: sich vorstellen, Kbérper, Lebensmittel,
Kleider, Familie usw. Diese Inhalte sind im Kurskonzept jeweils in The-
men, Sprechen und Héren / Verstehen ausdifferenziert:

Themen Sprechen Horen / Verstehen

— Sich vorstellen | Redemittel - Woher kommen Sie?

— Begrissung — Ich heisse... / Ich — Wie heissen Sie?
komme aus... -

— Guten Morgen / Tag /
Abend

Grammatik

- er/sie

— Der Deutsch- Wortschatz — Wie viele Schuler und
kurs — Schule: Lehrer/in, Schilerinnen ...?
Schiiler/innen, Heft ... — Wie viele Tische ...?

— lesen, schreiben, se- -
hen, héren

Redemittel

- Was ist das? Das ist ...

— Zahlen: — Zahlen 1-100 — Zahlen 1-100
1-100 - Geld: Franken und —  Preise
Rappen
— Essen und Wortschatz — Was mochten Sie trin-
Trinken — Lebensmittel ken?
— Im Restaurant | Redemittel - Nehmen Sie Milch und
— Einkaufen — Ich méchte ... Zucker?

— Guten Appetit. - -
Grammatik

— Singular und Plural:
Hier ist ein Apfel. Hier
sind viele Apfel.

Es ist nicht vorgesehen, dass alle vorgeschlagenen Themen (von denen
hier lediglich ein Ausschnitt abgebildet ist) durchgenommen werden; viel-
mehr wahlen die Kursleiter/innen diejenigen Inhalte und Redemittel aus,
die sich fiir die jeweilige Gruppe eignen. Am Ende eines Kurses findet kei-
ne Lernzielkontrolle statt. Da das Lerntempo der jeweiligen Kursgruppe
angepasst wird, kann die Progression jeweils grésser oder kleiner sein.
Beim Einlben und der mundlichen Produktion von Wortschatz und Rede-
mitteln wird weniger auf grammatikalische Korrektheit als auf eine ver-
standliche Aussprache Wert gelegt; Redemittel werden nicht anhand
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grammatikalischer Regeln, sondern durch Analogienbildungen eingelbt,
wenn die Lerner/innen etwa berichten, wie sie zur Schule gefahren sind:
mit dem Tram/ Bus / Zug etc.

Es gibt keine speziellen Lehrmittel fir dieses Kursgefass. Die Kursleiter/in-
nen stellen anhand des schulinternen Konzepts ein Programm zusammen,
in das sie verschiedene Materialien einbeziehen:

e Bilder und Gegenstdnde: Bildworterblicher, Wortschatz-Bildkarten,
Bildergeschichten, Poster und Plakate, authentische Materialien (Lo-
gos, Verkehrssignale, Reklamen, evtl. Fahrplane);

e Ton: Dialoge auf CD (aus verschiedenen niederschwelligen Lehrmit-
teln flr Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache);

e Gegenstande: Demonstrationsuhr, Spielzeuggegenstande, Gegen-
stdnde aus dem Alltag;

e Spiele: Worterbingo, Lotto, Memory, Elfer Raus, Bingo etc.

Wichtig ist dabei, dass verschiedene Sinne angesprochen werden. Neben
Bildern, Hoértexten und Gegenstanden kénnen auch Esswaren zum Einsatz
kommen, etwa zum Einliben von Adjektiven. Auch auf Lehrmittel aus dem
niederschwelligen Bereich kann - trotz Schrift — zurlickgegriffen werden.
Als Gedachtnisstlitze dienen zudem Blatter mit Bildern zu den Wértern,
die durchgenommen werden. Nicht zuletzt kénnen auf kleineren Exkursio-
nen durch die Stadt Wortschatz und Redemittel eingelibt werden.

Wie hier deutlich wird, unterscheiden sich die Methoden nicht grundsatz-
lich von Methoden, die in anderen niederschwelligen Kursen Anwendung
finden. Weil Schriftlichkeit aber nur ausnahmsweise eingesetzt wird und
die Teilnehmer/innen sehr langsam lernen, wird der grosste Teil der Zeit
in den Deutsch miindlich-Kursen fir Wiederholung von bereits gelerntem
Stoff eingesetzt. Da sich das Kursprogramm in Bezug auf den Inhalt sehr
repetitiv gestaltet, ist es wichtig, Methoden, Materialien und Sozialformen
zu variieren, wobei aber die Aufgabenstellungen nicht zu kompliziert sein
sollten und - wie auch Partner- und Gruppenarbeit - viel Zeit zur Ein-
Ubung beanspruchen, was sich aber auf langere Sicht unbedingt ausbe-
zahlt.

Eine Verbesserungsmaoglichkeit im Hinblick auf das Memorieren des Stof-
fes wdre eine Verteilung der vier Wochenstunden - der Kurs findet aktuell
zu 2x2 Lektionen pro Woche statt - auf vier Tage. So kdnnten die Teil-
nehmer/innen den Kurs an vier Tagen wahrend je einer Lektion besuchen
und sich an mehr Tagen mit dem Stoff auseinandersetzen und ihre
Sprech- und Hoérkompetenzen (ben. In organisatorischer Hinsicht er-
scheint dies aber unrealistisch: sowohl fiir die Schule, die zu manchen
Kursen einen Kinderhiitedienst anbietet und an finf verschiedenen Orten
in der Stadt Bern Kurse durchfiihrt, als auch fir Teilnehmer/innen, die et-
wa Kinder im Kindergarten- oder Primarschulalter haben oder einer Arbeit
nachgehen.
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Im Anschluss an den Deutsch miindlich-Kurs gibt es fiir die Lerner/innen
unterschiedliche Méglichkeiten. In den meisten Fallen bieten sich Kurse im
Alphabetisierungsbereich an; seltener wird ein reguldrer Kurs flir Anfan-
ger/innen besucht, und in einzelnen Fallen ist der Besuch eines anderen
Angebots sinnvoll, z. B. eines Sportprogramms oder eines Nahateliers.

Es kommt auch immer wieder vor, dass Teilnehmer/innen den Deutsch
mindlich-Kurs erneut besuchen, weil ein Alphabetisierungskurs (noch)
nicht geeignet gewesen ware oder, in seltenen Fallen, weil trotz regelmas-
sigen Kursbesuchs kaum Wortschatz und Redemittel aufgebaut werden
konnten. Eine Repetition des Deutsch miindlich-Kurses sollte aus Sicht der
isa aber lediglich eine ,Notlésung’ darstellen.

3. Aktuelle Situation und Ausblick

War es bisher vorgesehen, dass die Teilnehmer/innen den Deutsch miind-
lich-(Basis-)Kurs lediglich ein Mal, d. h. wahrend eines Semesters, besu-
chen, hat man in letzter Zeit wiederholt festgestellt, dass es Lerner/innen
gibt, die auch nach dem Absolvieren eines Deutsch miindlich-Kurses in
einem Alphabetisierungskurs selbst nach langem Uben auch beim Lesen-
und Schreibenlernen nur sehr geringe Fortschritte erzielen. Aus dieser Si-
tuation heraus ist die Idee entstanden, die ,mindliche Schiene’ weiterzu-
ziehen. Seit kurzem bietet die Informationsstelle fiir Ausldanderinnen- und
Auslanderfragen (isa) den Deutsch miindlich-Kurs deshalb sowohl als Ba-
siskurs als auch als Aufbaukurs an. Somit ist es mdglich, wahrend zweier
Semester einen Deutschkurs ohne Schriftlichkeit zu besuchen. Den Auf-
baukurs besuchen sowohl Lerner/innen, die bereits am Basiskurs teilge-
nommen haben, als auch Personen, die erst begonnen haben, bei der isa
Deutsch zu lernen und denen nach der Sprachstandabklarung dieser Kurs
empfohlen wurde. Es handelt sich um eine ahnliche Zielgruppe wie dieje-
nige der Deutsch mindlich-Basiskurse, ausser dass sich die Teilneh-
mer/innen bereits ein wenig auf Deutsch verstandigen kdénnen. Die aktuel-
le Gruppe des Deutsch mindlich-Aufbaukurses bewegt sich etwa im mitt-
leren Al-Bereich. Das Lernen erfolgt, wie im Basiskurs, durch viel Repeti-
tion des gelernten Stoffes.

Beide Stufen der Deutsch miindlich-Kurse stossen auf grosses Interesse.
Dieses Kursgefdss bietet Personen, die sonst durch das Netz des Deutsch-
kursangebotes fallen oder in anderen Gruppen nur schwer folgen kdnnten,
eine Mdoglichkeit, sich auf der mindlichen Ebene ohne Druck Deutsch-
kenntnisse anzueignen. Ferner scheint dieses Angebot auch der Tatsache
entgegenzukommen, dass es Personen gibt, die sich wesentlich leichter
die Fertigkeiten Hérverstehen und Sprechen als Schreiben und Leseverste-
hen einer Fremdsprache aneignen (es gibt immer wieder Analphabet/in-
n/en, die ,ibers Ohr’ bereits in ihrem Herkunftsland eine oder mehrere
Fremdsprachen gelernt haben). Aus diesen Griinden ist es vorgesehen,
dass der Deutsch mindlich-Bereich kinftig mit einem weiteren aufbauen-
den Semester ausgebaut wird und diejenigen Teilnehmer/innen, die
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(noch) nicht schreiben und lesen lernen moéchten oder kénnen, im mindli-
chen Bereich nicht wieder bei Null anfangen, sondern in Fortsetzungskur-
sen auf dem bereits Gelernten aufbauen.

Diese weiterfihrenden Semester richten sich zudem an Personen, die v. a.
die mindlichen Fertigkeiten trainieren wollen (bzw. etwa aus beruflichen
Grinden trainieren mussen), aber flr die ein Konversationskurs vorerst zu
schwierig ware. Ob und wie weit die ,miindliche Schiene' bei der isa in Zu-
kunft noch weitergezogen wird, wird aus der Situation heraus entschie-
den, d. h. unter Berilcksichtigung der Bediirfnisse der jeweiligen Kursbe-
sucher/innen.

Trotz der positiven Auswirkungen, die die Deutsch miindlich-Kurse aus
Sicht der isa mit sich bringen, sollte man sich aber auch immer bewusst
sein, dass es sich bei diesem Kursgefdass um eine pragmatische Lésung
handelt, die sich aus der Einsicht ergeben hat, dass es Deutschlerner/in-
nen gibt, die voraussichtlich innerhalb einer absehbaren Zeit kaum ein Ni-
veau der Schriftlichkeit erreichen, das ihnen erlaubt, starker am ziel-
sprachlichen Alltag teilzuhaben. Angesichts der Tatsache, dass wir in einer
Kultur leben, in der schriftliche Fertigkeiten eine wesentliche Vorausset-
zung fur die Partizipation am gesellschaftlichen Leben sind, sollte jeweils
genau geschaut werden, fir wen sich Deutsch miindliche-Kurse tatsach-
lich eignen. Zudem sollte die Mdglichkeit, dass die Teilnehmer/innen zu
einem spateren Zeitpunkt auch auf Deutsch lesen und schreiben lernen,
keinesfalls aus den Augen verloren werden. Aus diesen Griinden sind die
Kurstypen bei der isa durchlassig: Da die Kurse mit einem Semester recht
lange dauern, ist es in einzelnen Fallen mdglich, die Gruppe wahrend des
laufenden Semesters zu wechseln. Es ist auch mdglich, einen Deutsch
miindlich-Kurs in Kombination mit einem Alphabetisierungskurs zu besu-
chen.

Um die Zielgruppe genauer zu umschreiben und die sprachlichen Lernziele
praziser zu erfassen, kdnnte eine evaluative Begleitung dieser Kurse hilf-
reich sein. Eine genauere Messbarkeit der Lernziele wiirde es zudem er-
lauben, den Teilnehmer/inne/n eine Kursbestatigung auszuhandigen, auf
der ihre Leistungen nach GER-Niveaus beschrieben wdren, wodurch etwa
Behorden oder potenzielle Arbeitgeber séhen, welches muindliche Niveau
der/die Lerner/in tatsachlich erreicht hat. In der Schweiz strebt der Bund
in der Sprachférderung fir Migrant/inn/en mit fide eine Vereinheitlichung
und eine Professionalisierung des Sprachlernangebots an. So kdnnen
kinftig mit dem Sprachnachweis fide, der auch bei Behérden und von der
Wirtschaft anerkannt werden soll, schriftliche und mindliche Kompetenzen
und Kenntnisse separat ausgewiesen werden, was nicht zuletzt Kursteil-
nehmer/inne/n entgegenkommt, die Deutsch (vorlaufig) lediglich mindlich
lernen.
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Schreiben und Beschreiben
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Marianne Jacquin

Textgattungen im Fremdsprachenunterricht:
Méglichkeiten und Grenzen

Welches sprachliche Wissen und welche Kompetenzen braucht man, um
»als gesellschaftlich Handelnde/r" in einer Fremdsprache an verschiedenen
Kontexten des offentlichen Lebens teilnehmen zu kénnen? (Europarat
2001: 21) Was wird in der Schule diesbezliglich unterrichtet? Welchen
Schwierigkeiten begegnen Lehrpersonen beim Lehren und SchilerInnen
beim Erlernen des adaquaten Gebrauchs von Textgattungen?

Diesen Fragen soll in diesem Beitrag anhand einer auf der Sekundarstufe I
im Genfer DaF-Unterricht durchgefiihrten Studie zum Lehren und Erlernen
von Textgattungen nachgegangen werden. Anhand von Beispielen aus den
Bereichen der Sprech- und Schreibfertigkeit (mindliche Erzahlung, Debat-
te und Leserbrief) soll aufgezeigt werden, welches Potenzial Textgattun-
gen flr einen sprachintegrierenden Ansatz bieten und welche Aufgaben-
stellungen und Ubungen die Entwicklung der Handlungsfdhigkeit unter-
stltzen, aber auch, wo die Grenzen des Ansatzes liegen.

Kontext und Ziele der Studie

Ziel der Studie (Jacquin 2016) war es zu verstehen, zu welchen Ergebnis-
sen das sprachintegrierte Unterrichten von sechs Textgattungen in der
Schulsprache Franzésisch (Ssp) und der Fremdsprache Deutsch (FS) fihrt.
Die zentrale Herausforderung bestand darin, die Lehrenden an eine Kon-
zeption von didaktischen Sequenzen heranzufiihren, die die Textgattungen
primar in den Blick nimmt und einen sprachenlbergreifenden Ansatz ver-
folgt, beispielsweise indem auf das Vorwissen der SchilerInnen in der
Schulsprache aufgebaut wird oder Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede in
Form und Gebrauch der Textgattungen in der Schulsprache Franzdsisch
und der Fremdsprache Deutsch erarbeitet werden.

Das Projekt wurde im DaF-Unterricht in der Sekundarstufe I, konkret in
sechs Klassen des 11. Schuljahres (gemass HarmoS) mit 15-jahrigen
SchilerInnen (Deutsch-Niveau A2-B1l) in Genf durchgefiihrt. Sechs Lehr-
personen nahmen freiwillig am Projekt teil. Die in den Unterrichtssequen-
zen verwendeten Textgattungen waren: Kriminalroman, Lexikonartikel,
Leserbrief, mundliche Erzahlung, Vortrag und mundliche Debatte.

Im Weiteren soll am Beispiel von drei Textgattungen -mundliche Erzdh-
lung, Debatte und Leserbrief — exemplarisch aufgezeigt werden, wie der
sprachenlibergreifende Ansatz umgesetzt wird, was er ermdglicht und
welchen Problemen die SchiilerInnen begegnen.
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Erzahlen, seine Meinung dauBern, argumentieren:
Was wird unterrichtet?

Dieser Abschnitt gibt einen Uberblick ber die drei Unterrichtssequenzen
zu den Textgattungen mindliche Erzahlung, Debatte und Leserbrief, wel-
che von den teilnehmenden Lehrpersonen kooperativ geplant worden wa-
ren. Die Grobstruktur der Sequenzen mit den zentralen Inhalten, Ubungs-
und Aufgabenformen wird kurz beschrieben und Gemeinsamkeiten sowie
Unterschiede in der Vorgehensweise werden hervorgehoben.

Phase | Textgattung Erzdhlung | Textgattung Debatte | Textgattung Leserbrief
(LB)

1 Hoérverstehen (einfa- Wissen Uber die Text- | Schreiben eines kurzen
che und komplexere gattung LB zum Thema Schul-
Erzahlung) zur japani- uniformen
schen Kultur

2 Erzahlstruktur und Hoérverstehen zum Textanalyse (kurze Le-
sprachliche Mittel Thema Schulunifor- serbriefe, Einfihrun-

men gen): Charakteristiken
eines LB
3 Spannung erzeugen Aktives Zuhoren, Lesen und Analyse ei-
mit idiomatischen Re- | Neuformulierung und | nes langeren LB
dewendungen zu Ge- Meinung auBern
fdhlen
4 Teilerzahlung ,Ein Win- | Pronominaladverbien | Redemittel und Funkti-
tertag" onen
5 Horverstehen zum Indirekte Rede in LB
Thema Facebook

6 Vorbereitung und Schreiben eines LB
Fihren der Debatte (Antwort auf LB in Pha-
zu Facebook se 3)

Tab. 1: Prototypische Struktur, zentrale Inhalte

Die Tabelle zeigt die verschiedenen Phasen auf, die zum eigentlichen Lern-
ziel bzw. der Zielaufgabe, dem Erzahlen eines Erlebnisses, dem Fihren
einer Debatte zum Thema ,Facebook™ und dem Schreiben eines Leser-
briefs, flihren sollten. Die Einstiege der drei Sequenzen sind jeweils unter-
schiedlich: In der Erzahlsequenz geht die Lehrperson von einem Hoértext
aus, die Sequenz zur Debatte wird Uber eine Reaktivierung des Schiiler-
wissens Uber Funktionen, Kontexte und Kriterien einer guten Debatte ein-
gefihrt, und in der Sequenz zum Leserbrief ldsst die Lehrperson die Ler-
nenden gleich zu Beginn einen kurzen Text verfassen (Phase 1). Alle Se-
quenzen sind auf die Zielaufgabe ausgerichtet, jedoch sehr unterschiedlich
im Umfang und in der Zeit, die den SchilerInnen fir das Trainieren der
Zielfertigkeit in der Klasse gelassen wird.
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Die Sequenzen ,Debatte" und ,Leserbrief* werden vollstéandig in der Klas-
se durchgefiihrt. Das Erzahlen wird nur teilweise gelibt; die SchilerInnen
werden aufgefordert, anhand eines vorgegebenen Anfangs und Schlusses
den Mittelteil mit dem selbst gewahlten H6hepunkt der Geschichte zu er-
zahlen (Phase 4). Gemeinsam ist allen Sequenzen, dass mittels der Input-
texte sowohl das H6r- und/oder Leseverstehen gelibt wird als auch spezi-
fische Textgattungen produktiv erarbeitet werden.

In allen Sequenzen werden sprachliche Aspekte (Grammatik, Wortschatz)
explizit unterrichtet: Arbeit an idiomatischen Redewendungen, um seine
Geflhle auszudriicken (Erzéhlung), Pronominaladverbien (Debatte), indi-
rekte Rede (Leserbrief).

Was die allgemeine Organisation der Progression und den didaktischen Ort
der Arbeit an der Textgattung betrifft, zeigt sich im Fall der Erzdhlung eine
lineare Progression, von der rezeptiven Fertigkeit (HO6ren) zur produktiven
(Sprechen). Der erste Kontakt mit der Textgattung erfolgt Gber mehrere
Horverstandnisiibungen (Phase 1). Erst in einer zweiten Phase wird Wis-
sen zur Textgattung vermittelt. In Phase 3 der Sequenz fokussiert die
Lehrperson auf sprachliche Mittel, die dem Erzahlen des Mittelteils mit H6-
hepunkt dienen. In dieser Phase werden auch Redemittel zur Verfligung
gestellt, die es erlauben, als ZuhoérerIn auf die Erzahlung zu reagieren.

Auch die Sequenz zur Debatte ist, global gesehen, linear aufgebaut. Sie
unterscheidet sich jedoch in mehreren Punkten von der Erzahlsequenz.
Einerseits wird der Unterrichtsgegenstand explizit benannt durch einen
Einstieg, der ihn definiert (Phase 1). Die SchilerInnen gehen die erste
Hoérverstehensaufgabe (Phase 2) an mit dem Wissen, dass es sich um eine
Debatte handelt. Andererseits durchlauft die Sequenz zweimal das Sche-
ma Hoérverstehen — Produktion und enthalt somit einen zyklischen Telil,
alternativ zwischen rezeptiv und produktiv abwechselnd. Die erste Schlau-
fe (Phasen 2 und 3) ist weniger komplex, da sie einerseits thematisch be-
kannt ist - das Thema wurde im Rahmen des Lehrwerks mit den Schile-
rInnen bereits behandelt — und andererseits von der Produktion her eine
Teilfertigkeit Gbt (Meinung duBern und Wiederaufnahme/Neuformulierung
einer gehoérten Meinung). Die zweite Schlaufe (Phasen 5 und 6) ist kom-
plexer, das Thema ist sprachlich neu fir die SchiilerInnen und diese sollen
hier das bisher Gelernte Uiber die komplexe Textgattung "Debatte" bei der
Realisierung einer solchen konkret anwenden. Der Grammatikteil zu den
Pronominaladverbien (Phase 4) ist hier nicht direkt an die Gebrauchsphase
angebunden, sondern situiert sich gleich nach einer Produktionsphase
(Teilfertigkeit, Phase 3) und vor einem zweiten Hérverstehen (Phase 5).

Die Sequenz zum Leserbrief schlieBlich ist, in ihrer Makrostruktur, zyklisch
aufgebaut. Die SchiilerInnen schreiben einen ersten Leserbrief anhand ih-
res mitgebrachten Vorwissens zu dieser Textsorte (Phasel). Die Lehrper-
son verschafft sich auf diese Weise einen Eindruck tber die Kenntnisse der
SchilerInnen und kann die Module der Sequenz entsprechend aufbauen.
Der Lernweg ist fur die SchilerInnen durch die Gegenlberstellung von
erstem und letztem Text sichtbar. Diese Sequenz unterscheidet sich auch
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darin, dass das beobachtende Entdecken von textgattungsspezifischen Ei-
genheiten intensiv, d. h. an mehreren Leserbriefen gelibt wird (Phasen 2
und 3). Interessant ist hier die authentische Aufgabe, auf einen Artikel mit
einem Leserbrief zu antworten (Phase 6). Die Leseaufgabe (Phase 3) be-
steht darin, Argumente zu erkennen, die in der Antwort auf den Leserbrief
wiederaufgenommen werden (Phase 6). Die Grammatikarbeit zur indirek-
ten Rede (Phase 5) findet gleich vor dem eigentlichen Schreiben (Phase 6)
statt.

Diese erste Grobanalyse der Makrostruktur der Sequenzen wirft die Frage
nach Mdoglichkeiten und Grenzen der gewadahlten Progressionen beim Auf-
bau der produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben in der Fremd-
sprache Deutsch auf. Inwiefern unterstlitzt das Lehren sprachlicher For-
men, die flr eine Textgattung spezifisch sind, den mindlichen und schrift-
lichen Ausdruck? Werden diese von den SchilerInnen gebraucht? Wie fin-
det der Ubergang vom Training rezeptiver Fertigkeiten zur Produktion
statt? Was bringt es, Teilfertigkeiten zu trainieren? Wird das in diesen
Ubungen Erlernte von den Schiilerinnen produktiv eingesetzt? Oder zu-
sammengefasst: Welche Transferleistung missen SchilerInnen erbringen,
um die Zielaufgabe zu bewaltigen? Diesen Fragen werden wir im zweiten
Teil des Beitrags anhand einer feineren Analyse der einzelnen Ubungen
und Aufgaben und anhand von exemplarischen Ausschnitten aus dem Un-
terricht nachgehen.

Alltagliches Erzahlen: Von eingetubten Redewendungen zur
spannenden Erzahlung?

Merkmale einer Erzéhlung

Zentrale Funktionen des Erzahlens liegen in der Méglichkeit der Selbstdar-
stellung und des Austauschs (Reininger 2012) bzw. der Selbst- und
Fremd-erfahrung (Wintgens 1980). Um diese Erzahlkompetenz in der
Fremdsprache weiterzuentwickeln, schlagen wir den Weg Uber das Be-
wusstmachen der Eigenschaften der Textgattung "muindliches Erzahlen"
vor. Erzahlen macht im Allgemeinen SpaB, entwickelt intellektuelle, emo-
tionale und moralische Fahigkeiten und tragt zum Aufbau einer Lernge-
meinschaft bei. Im Fremdsprachenunterricht ist diese Textgattung eine
sinnvolle Méglichkeit, das Sprechen interaktiv und motivierend zu trainie-
ren (Wajnrib 2003).

Aber was kann man unterrichten und wie baut man die Fahigkeit auf, eine
Geschichte spannend zu erzdhlen? Um diese Frage zu beantworten, lohnt
sich der Umweg Uber eine Beschreibung der typischen Merkmale dieser
Textgattung (Nonnon 2000). Minimal definiert ist eine Erzdhlung, wenn
jemand einer anderen Person erzahlt, dass etwas geschehen ist, wie,
wann und wo es war und was er/sie sich dabei gedacht bzw. was er/sie
dabei empfunden hat. Wesentlich ist die dynamische Verbindung zwischen
dem, was erzahlt wird, und dem, wie es erzahlt wird.
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Folgende kommunikative und sprachliche Eigenschaften zeichnen die
Textgattung der Erzéhlung aus:

— Globalstrukturelle (ich und du), eine globalsemantische (ich, du und
die Geschichte) und eine globalformale Dimension (ich, du und die
sprachlichen Anforderungen) (Quasthoff 2006: 40);

— Prosodische Aspekte: Intonation, Satzmelodie, Akzentsetzung,
Rhythmus (Beschleunigung und Verlangsamung);

— Umgang mit der polyphonischen Struktur (indirekte Rede, Variatio-
nen in der Stellungnahme, Einbezug der Argumente des Gegners
usw.) (Nonnon 2000);

— Spuren des mindlichen Ausdrucks: Korrektursignale, neuer Start, el-
liptische Satze, regionale Sprachgewohnheiten (Kars & Haussermann
1988: 213);

— Emotionales Engagement des Erzahlers;

— Wichtigkeit der Kérpersprache und des Non-Verbalen.

Ausgehend von dieser allgemeinen Merkmalliste kénnen im schulischen
Fremdsprachenunterricht folgende Teilfertigkeiten entwickelt werden:

— Die Erzahlung planen: inhaltlich, sprachlich, gestalterisch;

— sich auf den Interaktionspartner einlassen;

— die Perspektive des Interaktionspartners einnehmen;

— Unterhaltung, Spannung erzeugen, die Aufmerksamkeit der Zuhére-
rInnen gewinnen und behalten;

— die Struktur der Geschichte markieren (Einstieg, Hohepunkt und Ab-
schluss);

— Zusammenhange deutlich machen;

— nonverbale Mittel einsetzen.

Das Erzdhlen im DaF-Unterricht

Die im Folgenden kommentierte Zielaufgabe wurde den SchiilerInnen im
Kontext einer Prifungsvorbereitung vorgeschlagen. Die SchilerInnen
mussten fahig sein, auf unerwartete Ereignisse in einer Alltagssituation
reagieren zu kénnen. In unserem Beispiel geht es um den Bus, der an ei-
nem Wintermorgen nicht kommt, weshalb der/die SchiilerIn seine/ihre
Englischarbeit in der Schule verpasst.
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Eine Geschichte erzihlen

Hier sind der Anfang und der Schluss einer Erzdhlung mit einem unerwarteten Ereignis, das
eingefiigt werden soll.

Es ist an dir, den Hauptteil zu erzihlen.

Bereite sich darauf vor mit Notizen auf Deutsch. Denk daran iiber deine Gefiihle zu sprechen und
verwende minimal eine Redewendung.

Ein Wintertag
Unerwartetes Ereignis: « Es gab keinen Bus».

Es war ein Tag im [anuar im letzten Jahr. Die ganze Nacht hat es geschneit. Am Morgen habe ich
aus dem Fenster gesehen und alles war weif3. Ich habe mich gefreut, weil ich Schnee mag. Dann
habe ich meine Schultasche gepackt, es war schon halb acht! In der ersten Stunde hatte ich eine
Englischarbeit....

?

Am Abend hat meine Mutter gesagt, dass wir am Wochenende Skifahren gehen. Ich liebe
Skifahren! Und ich habe mir den Wecker auf 6 Uhr gestellt. Am nichsten Tag bin ich nicht zu spit
gekommen.

Elatz fiir deine Notizen:

Was ist danach passiert?

Deine Gefiihle (Adjektive)

Adiquate Redewendungen

Was passiert mit der Englischpriifung?
Was hast du am Nachmittag gemacht?

Im Vorfeld haben die SchilerInnen bildliche Redewendungen zu Geflihlen
spracheniibergreifend erarbeitet (Arger, Uberraschung, Angst, Erleichte-
rung) und verfiigen nun Uber Ausdriicke wie: ich habe mich griin und blau
gedrgert, Mir ist ein Stein vom Herzen gefallen usw. In einem ersten An-
lauf sollen die SchiilerInnen den Anfang der Geschichte ablesen, den Mit-
telteil frei erzahlen und den Schluss wieder ablesen. Folgender Unter-
richtsausschnitt zeigt, welchen Sprechanteil die SchilerInnen 1 und 2
(Schl1 und Sch2) in dieser Aufgabe leisten (kursiv gedruckt):

Sch1l: habe ich aber der Bus es gab keinen Bust Ich bin viel zu sp&t zur Schule
gegangen ich war geérgertt ich habe mich griin und blau gedrgert? je sais
pas ce que ca veut dire euh ich habe die Priifung nicht gemachtt / weil ich
nicht in die erste Stunde gegangen bin ich habe einen Film angeschaut und ei-
nen Kuchen gebacken| a toi| ah oui apreés il faut lire la fin | am Abend hat
hat meine Mutter gesagt dass wir am Wochenende skifahren gehen| ich liebe
skifahren| und ich habe mir den Wecker auf 6 Uhr gestellt] am nachsten Tag
bin ich nicht zu spat gekommen| a toi

Sch2: ok] j'ai rien compris| je dois lire depuis le débutt (Schi1 nickt)
Schl: ouais

Sch2: es war ein Tag im Januar im letzten Jahr| die ganze Nacht (lacht) hat es
geschneit| am Morgen habe ich aus dem Fenster gesehent und alles war
weiss| ich habe mich gefreut weil ich Schnee mag| dann habe ich meine
Schultasche gepacktt es war schon halb acht| in der ersten Stunde hatte ich
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eine Englischarbeit| euh ich gehe in die xx aber es gab keinen Bus| so eu:h
ich komme zu spét| / ich war euh sehr geédrgertt und traurig| und euh ich bin
aus der Haut gefahren|(beide lachen) ich konnte nicht die Englischarbeit
machen| weil sie in der ersten Stunde war)|

Schil: t'as fait la méme chose que moi

Sch2: non| et aprés a la fin je peux dire? ich habe einen Film angeschaut|

Schl: la méme chose que moi

Sch2: non juste la fin| sinon XXXX| et eu:h am abend nanana

Positiv fallt in dieser Passage auf, dass beide SchiilerInnen eine der vorher
erarbeiteten bildlichen Redewendungen (mehr oder weniger) richtig im
Kontext verwenden (kursiv fett gedruckt) und der Ubergang vom gelese-
nen Text (normal gedruckt) zur eigenen Produktion (kursiv) bei Schl rela-
tiv flieBend ist. Problematischer erscheint, dass Schl eine Redewendung
gebraucht, die er selber nur z. T. versteht. Auch bleibt die Aufgabenstel-
lung fir Sch2 unklar, das Hin-und-Her zwischen dem Lesen des Textes
und der mindlichen Produktion scheint fir ihn ein Hindernis beim Spre-
chen. Dies flhrt wahrscheinlich dazu, dass er Sch1l (inhaltlich) weitgehend
nachahmt. Auch fallt die Banalitat und die Kinstlichkeit der Aussagen auf,
die mit den gebrauchten Redewendungen stark kontrastiert (es ist wohl
wenig wahrscheinlich, dass ein/e SchiilerIn aus der Haut fahrt, weil er ei-
ne Englischarbeit verpasst ...). Was hier sicher ausgebaut werden kénnte,
ist eine Kreativitdt in den erzahlten Inhalten, auch wenn die gegebene
Ausgangssituation banal ist. Auch stellt sich die Frage, inwiefern das Einl-
ben einer Teilerzahlung (hier der Mittelteil/H6hepunkt) zur Fahigkeit bei-
tragt, eine vollstdndige Erzahlung zu produzieren, und welche zusatzlichen
Mittel den Schiler-Innen zur Verfligung gestellt werden missten.

In einem zweiten Schritt sollten die Schiillerinnen die Ubung nochmals
durchfiihren, doch diesmal interaktiver, mit Einbezug von Zuhérerreaktio-
nen. Dazu bekommen die SchilerInnen Sprechkarten mit Ausdriicken wie:
Das ist ja schrecklich! Und was ist dann passiert? Und wie hast du dich da-
bei gefiihlt? Das interessiert mich! Kannst du das etwas genauer erzdhlen?
usw. Die SchilerInnen arbeiten mit folgender Rollenverteilung: der/die
eine erzahlt, zwei reagieren und ein/e weitere/r flihrt Protokoll in der Form
von Notizen. Interessant ist hier der Ubergang zu einer komplexeren Form
der Kommunikationssituation, die die ZuhorerInnen miteinbezieht und da-
durch der dialogischen Form mehr Raum lasst. Die Aufgabe ist insofern
komplex, als dass die SchilerInnen gleichzeitig der Erzdhlung des Part-
ners oder der Partnerin aktiv zuhdéren, sich die neuen Redemittel aneignen
und den Zeitpunkt der Reaktion richtig abschatzen mussen.

Auch die Aufgabe des Erzdhlers wird komplexer dadurch, dass die Publi-
kumsreaktion seine Erzdhlung unterbricht und er darauf eingehen muss.
Idealerweise sollten solche Reaktionen des Gegenibers ihm dabei helfen,
seine Erzahlung zu erganzen und praziser zu gestalten. Der folgende Aus-
schnitt aus der Schilerarbeit zeigt jedoch ein anderes Bild. Die SchiilerIn-
nen begegnen dreierlei Schwierigkeiten bei der Umsetzung der gestellten
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Aufgabe: Sie verstehen die gebrauchten Ausdriicke nicht immer, haben
Muhe, einzuschatzen, welche wann angebracht ist, und dem Erzahler ge-
lingt es nicht, aufgrund der Zuhdrerreaktionen neue Elemente in seine Er-
zahlung einzufltigen.

Sch3: ich kénnte nicht die Englischarbeit machent weil sie in der erste Stunde
war] (...)

Sch2: STOPt das ist ja schrecklich|

Sch3: gqu'est-ce qui est horrible|

Schil: b'en que tu sois arrivé en retard| t'étais stresséy
Sch2: c'est horri::ble hein

Sch3: a::h ouais

Schi: t'es angoissé?t

Sch2: das ist ja schreck attends je repose la question| das ist ja schreck-
lich| was ist dann passiert)

Sch3: eu:h ich kénnte nicht die Englischarbeit machen| weil sie in der erste
Stunde war|

Schl: o:h incroyable
Sch3: horrible
Sch2: das ist ja schrecklich|

Schl: moi ca m'intéresse| das interesset [interessiert] mich| hein toi ca
te: tu trouves ca

Sch2: je trouve ca schrecklich|
Schl: ouais

Sch2: non mais ¢a m'intéresse que ca soit schrecklich| en fait toutes les
questions elles sont un peu liées

Schil: ouais parce que XX eu:h / peut-étre:

Sch3: am Vormittag? ich habe einen Film angeschaut| in mein Auto?

Vergleicht man diesen Auszug mit der Arbeit an der einfacheren Version,
stellt man weniger eigene Sprechanteile fest. Dies liegt daran, dass die
SchilerInnen die Satze wiederaufnehmen und sich hier vor allem mit den
neuen Redemitteln und deren Bedeutung im Kontext der Erzahlung ausei-
nandersetzen. Interessant erscheint dabei die Tatsache, dass die Bedeu-
tung und der mdgliche Gebrauch der Redemittel intensiv im Kontext der
Erzahlung, aber auch im Austausch dariber, wie die Partner die Situation
empfinden, erschlossen werden.

Problematischer erscheint, dass diese Arbeit nicht dazu fihrt, sich mit den
unterschiedlichen Bedeutungen auseinanderzusetzen. Die SchilerInnen
kommen zum Schluss, dass alle Ausdricke eigentlich mehr oder weniger
aquivalent seien. Auch fihrt die zusatzliche Schwierigkeit, auf das Publi-
kum zu reagieren, eher zu einer Verarmung der Erzahlung als zur anvi-
sierten Qualitatsverbesserung. Die SchilerInnen ubernehmen nicht nur
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fast ausschlieBlich die Ideen und Formulierungen aus der ersten Ubung,
sondern die Erzahlung des Mittelteils/Hohepunkts fallt noch kiirzer aus als
vorher. Die meiste Zeit wird mit Diskussionen in der franzdsischen Schul-
sprache Uber Verstandnisfragen oder beim Lesen des Anfangs der Erzah-
lung verbracht. Der Schluss der Erzdhlung wird in dieser Phase nicht mehr
einbezogen. Auch unterbricht das Einfligen einer Reaktion durch die Zuhé-
rer den flissigen Austausch.

Zwischenfazit: Potenzial und Grenzen

Das eigentliche Ziel der Erzahlung des Mittelteils, namlich eine Spannung
aufzubauen, geht in der Banalitédt der Inhalte bzw. in der Aneinanderrei-
hung von Satzen unter. Weder die verwendeten emotionalen Redewen-
dungen noch die Reaktionen der Zuhoérer vermdgen es, dem Erzahler Im-
pulse zu geben zu erweiterten Ausdrucksmdoglichkeiten. Auch genlgt es
anscheinend nicht, typische Redemittel aufzulisten und die Struktur der
Erzahlung bewusst zu machen, damit die SchilerInnen zu einer sinnvollen
Produktion gelangen.

Debatte: Vom Eingehen auf die Argumente des Gegners
Merkmale der Textgattung

« Le débat (...) constitue dans les sociétés démocratiques, I'une des formes
courantes de délibération des affaires publiques, il se caractérise par une
discussion sur une question controversée entre plusieurs partenaires qui
essaient de modifier les opinions ou les attitudes d'un auditoire. Il peut
étre envisagé comme un moyen d'atteindre un consensus ou comme la
manifestation d'un désaccord irréductible entre des adversaires. Généra-
lement, il précéde et prépare une prise de décision. » (Dolz & Schneuwly
2009a: 163).

GemahB allen Lehrplanen soll die Schule die Sach-, Selbst- und Sozialkom-
petenz der SchilerInnen fordern. Die Textgattung "Debatte" ist aus dieser
Sicht interessant, da sie diese Kompetenzen bericksichtigt. Das Wissen
Uber die zur Debatte stehende(n) Frage(n), das sichere Auftreten und das
aktive Zuhoéren und Eingehen auf die Argumente des Gegners sind Schlis-
selkompetenzen, um Uberzeugen zu kdnnen.

Uns geht es darlber hinaus spezifischer auch um fremdsprachliche Kom-
petenzen und um das adaquate Umgehen mit der Textgattung ,Debatte".
Dazu gehoéren die Beriicksichtigung der Kommunikationssituationen: Kon-
text und Quellen der Argumentation; Ziele, Institution, in der der Text
produziert wird; der Adressat, an den man sich richtet, ebenso wie die so-
ziale Rolle des Redners. Es geht auch darum, Kenntnisse aufzubauen, die
in einer Debatte zu einem bestimmten Thema in einer bestimmten Kom-
munikationssituation als relevant erscheinen. Im Fremdsprachenunterricht
missen auBerdem die sprachlichen Mittel erarbeitet werden, die die Mei-
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nungsbildung, das Einfihren von Argumenten, Gegenargumenten, Kon-
zession usw. ermdglichen (Dolz & Schneuwly 2009: 67).

Zielaufgabe: Debatte Facebook und soziale Netzwerke — Pro oder Kontra

Wir méchten hier der Frage nachgehen, ob und inwiefern eine Ubung zur
MeinungsauBerung und zur Neuformulierung der Meinung des Partners auf
die eigentliche Debatte zum Thema ,Facebook: Pro oder Kontra?" vorbe-
reiten kann. Und allgemeiner, inwiefern die Vorbereitungsarbeit in Form
des Trainings von Teilfertigkeiten oder Teiltexten eine Hilfe darstellt fir die
Losung der komplexen Zielaufgabe.

Als vorbereitende Ubungen zur Debatte sollten die SchiilerInnen zunédchst
in Partnerarbeit anhand vorgegebener Satze (z. B. Frauen sind intelligen-
ter als Mdnner) eine Meinung auBern (Ich denke (nicht), dass ...) und da-
nach die vom Partner geduBerte Meinung wiederaufnehmen (Du hast ge-
rade gesagt, dass ...).

Es hat sich gezeigt, dass die Komplexitit dieser Ubungen von den Lehren-
den unterschatzt wurde. Die SchilerInnen hatten mehr Probleme bei der
Durchfiihrung dieser als Hilfe fiir die eigentliche Debatte gedachten Ubun-
gen als bei der Lésung der komplexen Zielaufgabe selbst.

Die an der Studie teilnehmenden SchiilerInnen begegnen bei diesen Ubun-
gen folgenden Problemen:

- Verstdndnis der Ubung und des Sinns der Ubung!

— Verstehen des vom Partner ausgedriickten Satzes

— Kurzfristiges Memorieren: Sich an den Satz erinnern!

- Grammatik: Wahl des Artikels, Verbstellung im Nebensatz

— Wortschatz: Sinn des Synonyms, das bei der Neuformulierung ge-
braucht werden soll

— Wabhl des richtigen Zeitadverbs bei der Neuformulierung

— Eine Meinung ausdriicken, die einem nicht entspricht (PRO Schuluni-
form!)

— Verbindung zwischen Meinung (allgemein) + Argument (spezifisch)

Die eigentliche Debatte zum Thema "Facebook: Pro oder Kontra?" ist von
unterschiedlich hoher Qualitat. Im besten Fall schaffen es die SchilerIn-
nen, Argumente und Gegenargumente adaquat auszudriicken, benutzen
Redestrategien (Kannst du wiederholen, bitte?) und verwenden prazise
Redemittel (ja, aber...; das stimmt nicht; ich denke, dass ...), auch wenn
das Gesprach etwas stockt und an bestimmten Stellen eher einer Anei-
nanderreihung von Argumenten und Gegenargumenten gleicht als einer
wirklichen Auseinandersetzung. Lernschwachere SchilerInnen kénnen Ar-
gumente nicht klar versprachlichen, gebrauchen Redemittel willklrlich (z.
B. Ja genau! als Einstieg, um ein Gegenargument vorzubringen) und als
Flllmittel (ein Schiler sagt einem anderen: ah, ich kénnte ,was meinst
du?" fragen). Auch verstehen sie oft nicht, was sie sagen missen, wie die
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Debatte ablauft, verstehen den Inhalt in ihren Notizen nicht mehr oder
verstehen nicht, was die Gegenpartei sagt ...

Kein/e SchiilerIn greift die gelibte Strategie der Wiederaufnahme der Mei-
nung des Partners oder eines Arguments auf. Dies wlrde einerseits zei-
gen, dass er/sie wirklich auf den Partner eingeht, und kann andererseits
als eine Strategie eingesetzt werden, um Zeit zu gewinnen, sein nachstes
Gegenargument vorzubereiten.

AbschlieBend muss hervorgehoben werden, dass die SchilerInnen zum
ersten Mal in der Fremdsprache die komplexe Textgattung ,Debatte™ lb-
ten. Positiv an diesem Experiment war, dass sie die Gelegenheit bekamen,
das Gelernte in einer realitatsnahen Aufgabe einzusetzen.

Leserbrief: Auf einen Zeitungsartikel reagieren kénnen

Da diese Sequenz bei Weitem die besten Resultate im Sinne der Qualitat
der Schreibprodukte der SchillerInnen ergeben hat ebenso wie aus Platz-
grinden behandeln wir die Textgattung ,Leserbrief* etwas kirzer. Wir be-
schranken uns auf ein exemplarisches Beispiel, das die durchlaufene Ent-
wicklung zwischen dem ersten Leserbrief am Anfang der Sequenz (Phase

1) zum endglltigen Text am Schluss der Sequenz aufzeigt (Phase 6).

Erste Schreibproduktion
(Beginn der Sequenz)

Endproduktion
(Nach der Sequenz)

Umstrittenes Projekt der Genfer Politi-
ker: Schuluniform an allen Genfer
Schulen bereits ab Herbst 20137

Lieber Politiker,

Ich *sagt [sage] hier meine Meinung
Uber die Schuluniform fur die *Schuler
[Schiler]. Ich denke, dass die Schul-
uniform nicht wichtig ist. Die *Schuler
[Schiler] wollten keine Schuluniform,
weil die Schuluniform nicht *praktich
[praktisch] ist. Die Schuluniform ist
teuer und nicht schon [schén].

So, ich denke, dass die Schuluniformen
nicht wichtig sind.

Valentin

Genf, den 30. April

Liebe Salzburger Nachrichten,

In dem Artikel vom 5. April sagen Sie,
dass die *Diskution [Diskussion] um
Schuluniformen wieder einmal heiss
entbrannt ist. Das ist richtig. Die
Schuldirektion und die Elternvereine
*sagt [sagen], dass die Schulunifor-
men sehr wichtig sind. Da haben Sie
Recht.

Es gibt viele Problemen *lber der
[Probleme mit] Markenkleidungen un-
ter den Schiilern und Schilerinnen. Sie
wollen keine Schuluniform!

Warum? Sie wollen keine schwarzen
Hosen und keine dunkelblaue[n] Kos-
time. Die Schuluniformen sind nicht
*flir Mode [modisch]. Die Jugendli-
chen mdgen modische Kleidung. Ich
denke, dass das Wohlbefinden fir die
Jugendlichen *ist wichtiger [ist], als
die *Gedenken [= Bedenken] der Er-
wachsenen.
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Die Schreibaufgabe zu Beginn der Sequenz bestand darin, in einem Leser-
brief auf die Einfihrung von Schuluniformen in Genfer Sekundarschulen zu
reagieren. Der erste Text wendet sich an einen nicht naher definierten Ad-
ressaten (Lieber Politiker) und enthalt einen Einleitungssatz (Ich sage hier
meine Meinung ...), eine Stellungnahme (Ich denke, dass ...) und vier sum-
marische, aneinandergereihte Argumente gegen Schuluniformen (nicht
praktisch, teuer, nicht schén, nicht wichtig).

Am Ende der Sequenz sollten die SchilerInnen auf einen Artikel zum sel-
ben Thema reagieren. Der zweite Text desselben Schiilers ist qualitativ
eindeutig besser und zeugt von einer Aneignung der unterrichteten Inhal-
te. Der Verfasser wendet sich an die Zeitung (Liebe Salzburger Nachrich-
ten), in der der Artikel abgedruckt wurde, und beginnt seinen Leserbrief
mit einer klaren Bezugnahme auf den Artikel (In Ihrem Artikel vom 5. Juni
sagen Sie...). In einem ersten Abschnitt geht der Schiler auf die Argumen-
te des Journalisten ein und braucht klare Redemittel, die eine Konzession
ausdriicken (Das ist richtig, Da haben Sie Recht). In einem zweiten Teil,
eingeflihrt durch ein ,aber", entwickelt der Schreibende Gegenargumente
(unmodisch, unpraktisch), indem er sich selber als Vertreter der Schiiler-
schaft darstellt (Was denken die SchilerInnen, Die Jugendlichen mdgen
...). In diesem Teil wird auch das Mittel der rhetorischen Frage benutzt
(Warum?). Der Wechsel zum ,ich™ markiert das Ende des Texts mit einer
persdnlichen Stellungnahme (Ich denke, dass ...), das die beiden Gruppen
(Jugendliche, Erwachsene) gegeniberstellt.

Kurzes Fazit

Zum Schluss méchten wir kurz auf mégliche Griinde eingehen, die zu un-
terschiedlichen Qualitdten im Ausdruck der SchilerInnen gefiihrt haben
kdnnten. Wir denken, dass die eindeutige Verbesserung der Argumentati-
on in Leserbriefen moéglicherweise darauf zurlickzufihren ist, dass der di-
rekte Einstieg in die komplexe Zielaufgabe die ganze Sequenz in eine ein-
deutige Perspektive setzt und das Ziel deutlich macht, das erreicht werden
soll. Der Sinn der einzelnen Phasen, inklusive Grammatikarbeit, wird auf
diese Weise flr den/die SchilerIn sichtbar. Auch die Tatsache, dass die
Lehrperson die Spracharbeit systematisch in die Textarbeit integriert und
das grammatikalische Thema ,Indirekte Rede" gleich vor der Formulierung
der Zielaufgabe behandelt, kdnnte dazu beitragen, die sprachlichen Mittel
effektiv zu benutzen.

Die Sequenzen zu den mindlichen Textgattungen, ,Debatte™ und ,Erzéh-
lung", wurden zudem linear aufgebaut. Es wurde davon ausgegangen,
dass die komplexe Aufgabe anhand von einzelnen Teilschritten aufgebaut
werden kann. Eine solche Progression ist sicher sinnvoll, vor allem bei
lernschwacheren SchilerInnen, die leicht verunsichert sind. Die Haupt-
probleme dabei sind jedoch die Frage nach dem Wissens- bzw. Kénnens-
Transfer solcher Teilfertigkeiten (eine Aussage neu formulieren, einen H6-
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hepunkt erzahlen) in die komplexe Zielaufgabe und die Frage der klaren
Perspektive und Sinnfrage flir den/die SchiilerIn. Auch werden oft vorbe-
reitende Ubungen in ihrer Schwierigkeit unterschatzt (s. ,eine Aussage
neu formulieren" als Strategie bei der Debatte). Die mehr oder weniger
von der Textarbeit losgeléste Spracharbeit (Liste von idiomatischen Aus-
dricken fur die Erzahlung) hat auch gezeigt, dass Letztere teilweise von
den SchilerInnen auf eine wenig authentische Art eingesetzt werden.

Es geht uns hier allerdings nicht darum, lineare und zyklische Progressi-
onsformen gegeneinander auszuspielen, sondern fir weitere Forschung im
Bereich der schulisch unterstitzten Vermittlung komplexer Textgattungen
zu pladieren.
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Sandra Ballweg

Schreibprozesse unterstiitzen:
Der Einsatz von Portfolios und Schreibberatung
im DaF- und DaZ-Unterricht

1. Mdgliche Ansatze der Schreibférderung

Die Geschichte des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts hat gezeigt,
dass ganz unterschiedliche Ansdtze von Schreibférderung denkbar sind:
Der Fokus auf Ubersetzung, prazisen Ausdruck und grammatikalische Kor-
rektheit in der Grammatik-Ubersetzungs-Methode oder die insgesamt un-
tergeordnete Rolle von Schriftlichkeit in stark kommunikativ ausgerichte-
ten Ansatzen sind nur zwei mdgliche Beispiele. Derzeit liegt der Fokus in
der Schreibférderung weniger auf der sprachlichen Korrektheit als viel-
mehr auf der Fahigkeit der Lernenden, Inhalte und eigene Positionen
sprachlich angemessen zum Ausdruck zu bringen, dabei aber auch den
Schreibprozess selbst zu gestalten und ggf. die eigene Mehrsprachigkeit
einzubringen. Damit verbunden ist eine Vorstellung von Schreibkompetenz
als komplexe, anspruchsvolle, aber auch lernbare Tatigkeit (vgl. Girgen-
sohn 2007: 207), die auf verschiedene Teilkompetenzen zurlckgreift. Da-
zu zahlen bei-spielsweise nach Fix (2006: 23)

— die Sachkompetenz, die die Verfiigbarkeit von Wissen Uber Inhalte,
Textsorten und sprachliches Register beschreibt,

— die Methodenkompetenz, die die Gestaltung von Schreibkompetenz
beinhaltet,

— die Sozialkompetenz, die auf die Antizipation der Leser*innen und
eine adressat*innenorientierte Textgestaltung abzielt, sowie

— die Selbstregulation der Schreibenden, bei Fix (2006: 23) unter dem
Begriff der Personalkompetenz gefasst.

Diese Teilkompetenzen werden allerdings nicht isoliert betrachtet, sondern
beeinflussen und bedingen sich gegenseitig und ergeben im Zusammen-
spiel mit individuellen und kontextuellen Faktoren das komplexe Konstrukt
der Schreibkompetenz.

Leitend ist dabei immer noch die Vorstellung von Schreiben als iterativ-
rekursiver Prozess, d. h. nicht linear, sondern als Voran- und Zurickgehen
zwischen verschiedenen Schritten und Phasen des Schreibprozesses. Als
grobe Phasen sind hierbei die des Planens, des Verschriftlichens und des
Uberarbeitens identifizierbar (vgl. Hayes/Flower 1980), die wiederum aus
zahlreichen Teilschritten und mdéglichen Aktivitaten bestehen. Eine zentra-
le Rolle spielen beim Schreiben dariber hinaus motivationale Aspekte
(vgl. Hayes 1996, 2012), die materiellen Bedingungen des Schreibprozes-
ses (Medium z. B. Papier oder Computer, Recherchebedingungen etc.) so-
wie die Rezeptionsbedingungen, zu denen (antizipierte) Rezipient*innen
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sowie die Rezeptionssituation (Interesse, Informationsbedarf, Leistungs-
bewertung u.v.m.) gehéren (vgl. Becker-Mrotzek/Boéttcher 2006: 27). Mit
einer solchen Sichtweise geht auch ein Blick auf den Schreibprozess als
Aktivitat einher, die eingebettet ist in soziale (Handlungs-)Kontexte (wie
z. B. eine Einladungsmail beantworten o. &.) und komplexe Lese-,
Schreib-, Kommunikations- und Lernprozesse einschlieBt (vgl. Frederick-
sen 2003: 2). Damit verbunden ist wiederum die poststrukturalistische
Perspektive der post-process theory in der Schreibdidaktik. Diese kritisiert
die Tendenz zur Verallgemeinerung, hebt die Individualitédt der Lernenden
und der spezifischen Kontexte hervor und fordert eine Schreibdidaktik, bei
der Lehrende theoretisches Wissen, praktische Erfahrungen und ihr sub-
jektives Verstandnis von Schreibforderung gleichermaBen nutzen, um
Schreibprozesse individuell zu gestalten (vgl. Reich-Roth 2000: 84). Das
Ziel ist es, den Lernenden beim Schreiben ,singuldre, individuelle und
auch lustvolle Wege zu erlauben™ (Reich-Roth 2000: 70).

Die post-process theory regt an, Methoden der Schreibforderung durch
offenere padagogische Prinzipien zu ersetzen. Darliber hinaus sollen Ler-
nende durch abwechslungsreiche Lernmdglichkeiten, die Gelegenheit zur
Interaktion und Bedeutungsaushandlung und die Bereitstellung vielfaltiger
Materialien und Kontexte ihre Schreibfahigkeit entsprechend ihrer Még-
lichkeiten und Interessen entwickeln kénnen (vgl. Carstens 2008: 86-92).
Bei all den Mdglichkeiten, die eine solche Vorgehensweise flr Lehrende
und Lernende schaffen kann, ist die groBe Offenheit auch kritisch zu se-
hen, da so enorm hohe Anforderungen bezlglich Vorwissen und Erfah-
rungswissen an eine Lehrperson gestellt werden und es schnell zu einer
Uberforderung kommen kann. Von groBer Bedeutung ist jedoch die daraus
abgeleitete zentrale Aufgabe von Lehrenden, Unterrichtsideen und -kon-
zepte kritisch zu prifen und auf die eigene Lerngruppe anzupassen.

Aus sozialkonstruktivistischer Sicht kénnen vier Prinzipien der Schreibfor-
derung formuliert werden (vgl. Brunstein/Glaser 2008: 377):

1) Explizite Instruktion,

2) Kognitives Modellieren durch das Bereitstellen von Beispielen,
3) Reflektierte Praxis und

4) Kooperatives Lernen.

Im Folgenden soll am Beispiel von Schreibberatungselementen sowie von
Portfolioarbeit skizziert werden, wie eine solche Vorgehensweise umge-
setzt werden kénnte, wobei ich immer davon ausgehe, dass eine Anpas-
sung an Alter, Fahigkeiten, Ziele und Interessen der Lernenden, an Fahig-
keiten und individuelle Praferenzen der Lehrperson, an curriculare, institu-
tionelle und kontextuelle Rahmenbedingungen sowie an die spezifische
Lehr-/Lernsituation vorgenommen wird.

70



2. Schreibberatungselemente im Fremd- und Zweitsprachenun-
terricht

In Deutschland wird Schreibberatung vor allem im universitdren Bereich
angeboten, wenngleich es auch Bemihungen gibt, schulische Schreib-
Lese-Zentren, auch mit DaZ-Schwerpunkt, an Schulen zu implementieren
(vgl. v. a. Brauer 2005 und darauf aufbauend z. B. Ballweg et al. 2012;
Pfeffermann 2016). Insgesamt ist Schreibberatung als I6sungs- und res-
sourcenorientierte Beratungsform zu verstehen, die im Spannungsfeld
zwischen Prozessberatung und Expert*innenberatung angesiedelt ist. Je
nach Kontext, beispielsweise im universitdren Kontext, kommen auch Ei-
genschaften einer Fachberatung hinzu (vgl. Keding/Scharlau 2016).

In der Beratung steht der Schreibprozess im Fokus, der jedoch in enger
Verbindung mit dem entstehenden Textprodukt zu sehen ist (vgl. Ke-
ding/Scharlau 2016: 117). In der Regel ist die Beratung so gestaltet, dass
Lernende sie zu einem Zeitpunkt im Schreibprozess nutzen, in dem sie
einen Bedarf wahrnehmen. Das kann bereits in der Vorbereitungsphase
des Schreibprozesses sein oder in jeder anderen Phase, bis hin zum Feed-
back auf einen bereits erstellten Text. Dabei wird durch die Schreibenden
ein Anliegen formuliert, aus dem zu Beginn eines Beratungsgesprachs ein
Ziel abgeleitet wird, das anschlieBend in einem Iésungs- und ressourcen-
orientieren Verfahren bearbeitet wird. Ziel ist es immer, die selbststandige
Weiterarbeit der Schreibenden anzubahnen. In manchen Fallen bleibt es
bei einer einmaligen Beratung, in anderen Fallen folgen mehrere Bera-
tungstermine aufeinander, in mehr oder weniger regelmaBigen Abstanden.

Im vollen Umfang sind Beratungseinheiten von bis zu 60 Minuten nicht in
den Unterricht zu integrieren. Trotzdem besteht die Méglichkeit, einzelne
Elemente aus der Schreibberatung gewinnbringend in den Unterricht ein-
zubeziehen. Die Voraussetzung ist allerdings eine entsprechende Ausbil-
dung der Lehrperson, auch weil das entsprechende Wissen und die Bera-
tungstechniken notwendig sind, um den schwierigen Wechsel vom Unter-
richten zum Beraten zu vollziehen. Folgende Szenarien sind denkbar - und
flr unterschiedliche Lerngruppen adaptierbar:

— Kurzberatungen durch die Lehrperson

Individuelle Schreibberatungseinheiten durch eine daflir ausgebildete
Lehrperson haben den Vorteil, dass Lernende gezielt an fir sie relevan-
ten Stellen kompetente Hilfestellungen erhalten und der Weg zur
selbststandigen Weiterarbeit geebnet wird. Nachteilig ist der Zeitauf-
wand, denn volle Beratungseinheiten fir alle Lernenden einer Gruppe
sind zeitlich nicht umsetzbar, wenn nicht eine zweite Lehrperson flr die
anderen Lernenden zur Verfligung steht. Stattdessen kénnten im indi-
vidualisierten Unterricht Freirdume geschaffen werden, in denen die
Lehrperson fir Kurzberatungen ansprechbar ist.
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Peer Feedback

Ergédnzend oder alternativ kdnnen auch ausfiihrliche Peer-Beratungs-
einheiten in den Unterricht aufgenommen werden, auf die die Lernen-
den aber altersgerecht und entsprechend ihrer Vorkenntnisse vorberei-
tet werden muissen. Sinnvoll ist es, zunachst immer den Fokus auf ei-
nen inhaltlichen Aspekt zu legen, beispielsweise die Gestaltung der Ein-
leitung oder die Merkmale einer bestimmten Textsorte. Dariber hinaus
sollten die Lernenden auch Feedback-Techniken erlernen und eintben,
um einer solchen Aufgabe gerecht zu werden. Feedback zur Korrektheit
der Zielsprache sollte den Lernenden im DaF- oder DaZ-Unterricht
nicht unbedingt abverlangt werden, denn das kénnte sie in einer Kons-
tellation mit Lernenden in einer ahnlichen Lernsituation und mit ver-
gleichbarem Sprachstand schnell Uberfordern. Natirlich kdnnen sie
trotzdem auf etwas aufmerksam machen, was ihnen auffallt, beispiels-
weise durch Nachfragen.

Im Ubrigen lohnt es sich, interessierte Lernende auch umfangreicher
zu schulen und sie ggf. zu Peer-Berater*innen auszubilden, wobei en-
gagierte oder leistungsstarke Lernende von zusatzlichen Inhalten und
Aufgaben profitieren und die Rat suchenden Lernenden deren Expertise
in Beratungssituationen nutzen kénnen.

Expert*innenrunden

Da Peer Feedback eine groBe Herausforderung flir Lernende darstellt
und nicht immer (gleich gut) gelingt, ist auch ein Format denkbar, in
der jeweils eine kleine Gruppe von Lernenden fiir einen Teilbereich zu-
standig ist, beispielsweise bestimmte Textsortenmerkmale, ein Gram-
matikphanomen oder themenspezifischer Wortschatz. Diese Gruppen
von Lernenden erarbeiten ihren Bereich mit Unterstiitzung der Lehr-
person und koénnen dann im Peer Feedback gezielt und informiert
Ruckmeldungen zu ihrem Bereich geben.

Feedbackgruppen

Eine weitere Mdglichkeit ist die Kombination aus Peer Feedback und
Feedback durch die Lehrperson (vgl. Ballweg 2015b). Dabei arbeiten
Lernende parallel zum regularen Unterricht an ihren eigenen Texten
und geben sich regelmaBig in festen Gruppen Rickmeldungen zu Text-
entwlirfen. Die Lehrperson trifft sich mit den Gruppen, um Hilfestellun-
gen im Schreibprozess zu geben und ebenfalls Textentwtirfe zu kom-
mentieren. Der Unterricht im Plenum dient dann vorrangig dazu, Inhal-
te zu erarbeiten, die alle Lernenden gleichermaBen betreffen, beispiels-
weise die Besonderheiten einer Textsorte oder eines Textteils. In den
Treffen der Kleingruppen mit der Lehrperson kénnen nach Bedarf alle
anstehenden Themen bearbeitet werden, wobei jeweils alle Gruppen-
mitglieder von der Besprechung einzelner Texte profitieren, wenn sie
sich zuvor selbst intensiv mit den Texten in ihren Kleingruppen ausei-
nandergesetzt haben.

Aber auch eine solche Konstellation setzt ein hohes MaB an Eigenver-
antwortlichkeit der Lernenden, Flexibilitat der Lehrperson und Offenheit
der institutionellen Rahmenbedingungen voraus, wie es beispielsweise



im universitaren Kontext der Fall sein kann. In anderen Kontexten sind
solche Vorgehensweisen ebenfalls gut denkbar, wenn ein geeignetes
Format gefunden wird und die Lernenden schrittweise an diese Ar-
beitsweise herangeflihrt und dann engmaschig begleitet werden.

3. Portfolioarbeit in der Schreibférderung

Ein weiteres Instrument, das dabei helfen kann, Schreibférderung im DaF-
und DaZ-Unterricht individualisiert und flexibel zu gestalten, ist ein
Schreibportfolio. Unter einem Portfolio verstehe ich nach (Paulson/Paul-
son/Meyer 1991: 60)

a purposeful collection of student work that exhibits the student’s efforts, pro-
gress and achievements in one or more areas. The collection must include
student participation in selecting contents, the criteria for selection, the crite-
ria for judging merit, and evidence of student self-reflection.

Anders als das Europaische Sprachenportfolio wird in offenen Schreibport-
folios weniger mit festgelegten Deskriptoren gearbeitet, sondern diese
werden in der Regel aus Lehr- und Lernzielen abgeleitet. Ein zentrales
Merkmal der Arbeit mit Schreibportfolios ist der flexible Einsatz je nach
Bedarf und Zielsetzung. Der Fokus liegt bei Schreibportfolios in der Regel
eher auf dem Schreib- und Lernprozess, wobei auch das fertiggestellte
Textprodukt Beachtung findet. Wie die angefiihrte Definition verdeutlicht,
kann ein Portfolio beides beinhalten, sowohl die Dokumentation des Lern-
und Arbeitsprozesses als auch die erbrachten Leistungen. Ein Portfolio
kann sich auf einen oder mehrere Lernbereiche beziehen und fir eine
mehrstiindige Unterrichtseinheit oder ein ganzes Schuljahr angelegt wer-
den. Dabei sind die zentralen Schritte der Sammlung (collection) von Ar-
beitsproben, deren Auswahl (selection), der Reflexion (reflection) der
Lernprodukte und des Prozesses und der Prasentation (presentation) lei-
tend.

Portfolios werden in Mappen umgesetzt, aber auch in anderen Formaten,
wie beispielsweise in einem Schuhkarton. Die gréBte Verbreitung haben
inzwischen ePortfolios, die beispielsweise lber verschiedene Lernplattfor-
men (z. B. Moodle), eine spezielle ePortfolio-Software (Mahara) oder ber
Cloud-Lésungen umgesetzt werden kénnen. Bei der Wahl des Mediums
sind neben den inhaltlichen Anforderungen des Portfolios auch die vorhan-
dene technische Infrastruktur sowie die bevorzugte Arbeitsweise von
Lehrperson und Lernenden ausschlaggebend. Auch Fragen der Datensi-
cherheit sollten berticksichtigt werden.

In der Praxis sind verschiedene Szenarien denkbar, wie Portfolios in der
Schreibférderung genutzt werden kdénnen, z. B. kurzzeitig angelegte Port-
folios, die die Arbeit an einer bestimmten Textsorte oder an einem
Schreibprojekt begleiten, oder auch Portfolios, die (iber einen langeren

73



Zeitraum gefihrt werden. In der Regel wird die Portfolioarbeit so gestal-
tet, dass sie eng mit den im Unterricht gestellten Aufgaben verbunden ist.
Der erste Schritt besteht darin, dass die Lernenden gemeinsam mit der
Lehrperson Lernziele formulieren und schriftlich fixieren. Diese werden im
Spannungsfeld zwischen curricularen oder lehrer*innenseitig vorgegebe-
nen Zielen einerseits und individuellen Zielen der Lernenden andererseits
ausgehandelt, wobei dieser Aushandlungsprozess bei Erwachsenen anders
verlauft als bei Kindern, bei lernerfahrenen Lernenden anders bei lernun-
erfahrenen usw. In allen Fallen sind Vorarbeiten und Hilfestellungen der
Lehrperson notwendig, um zu veranschaulichen, welche Ziele erreichbar
wadren und wie sie formuliert werden kdnnen.

Im Verlauf mehrerer Unterrichtsstunden werden dann Schreibaufgaben
gestellt oder ausgewahlt und bearbeitet. Bei der Bearbeitung kann immer
wieder Bezug auf die Lernziele genommen werden, die sich wie ein roter
Faden durch die Portfolioarbeit ziehen - und natirlich bei Bedarf erganzt,
verandert oder komplett verworfen werden diirfen. Portfolios sind schliel3-
lich in einem stetigen Wandel begriffen. Vorarbeiten, erste Textentwirfe
sowie Uberarbeitete Fassungen gehen ins Portfolio ein und skizzieren die
Entstehung des Textproduktes. Es kann auBerdem auch selbst recher-
chierte oder durch die Lehrperson gegebene Informationen, z. B. iber In-
halte, Textsorten und Redemittel, Reflexionen des eigenen Schreibprozes-
ses und des Textproduktes sowie von Mitlernenden und Lehrperson erhal-
tenes Feedback enthalten. Haufig ist ein Lerntagebuch Bestandteil eines
Portfolios.

Selbststeuerung heit bei keinem dieser Schritte, dass die Lernenden da-
mit allein gelassen werden sollten, sondern je nach ihren Vorkenntnissen
und Bedirfnissen von der Lehrperson begleitet werden. Dazu dient eine
engmaschige Begleitung im Unterricht und ggf. auch auBerhalb sowie die
Unterstlitzung von Reflexionsprozessen durch mindliche oder schriftliche
Rickfragen, um tiefere Reflexionsebenen zu erreichen (vgl. Ballweg/Brau-
er 2011). Auf diesem Weg koénnen die Lernenden ihre Fahigkeit zur
Selbstevaluation ausbauen und in weiteren Arbeitsschritten davon profitie-
ren.

Die Lernenden sollten selbst entscheiden, welche Materialien in das Portfo-
lio aufgenommen werden. Neben den im Unterricht vorgeschlagenen Vor-
arbeiten, Entwirfen, Texten etc. kbnnen es auch Artefakte sein, die in an-
deren Unterrichtskontexten oder im Alltag gesammelt wurden und die in
einer Verbindung mit den Lernzielen oder den anderen Portfolioinhalten
stehen. Da ein Portfolio gerade auch in Lerntageblichern und Reflexionen
sehr persodnliche Inhalte enthalten kann, ist es sinnvoll, schon zu Beginn
der Portfolioarbeit festzulegen, wer zu welchem Zeitpunkt welche Teile des
Portfolios einsehen kann. Auch hier sollten die Lernenden eine Mdglichkeit
haben, den Zugriff zu steuern.

Das Portfolio ist also keine vorgefertigte Mappe, sondern ein Instrument
im Eigentum der Lernenden, das je nach Rahmenbedingungen und Win-
schen der Lehrenden und Lernenden flexibel und zielgerichtet eingesetzt
werden kann. Dabei ist immer zu bedenken, welcher Aufwand betrieben
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werden muss, um Portfolioarbeit zunachst einzufiihren, und in welchem
Verhaltnis dieser Aufwand zum erwarteten Nutzen steht (vgl. dazu den
gain-loss effect der Portfolioarbeit, Ballweg 2016).

Da auch Portfolioarbeit Lernende, die eine offene Arbeitsweise nicht ge-
wohnt sind, stark fordern kann, ist auch hier eine enge Begleitung nétig,
die nicht nur im Unterricht, sondern auch im Rahmen sogenannter Portfo-
liogesprache stattfindet, in denen einzelne Lernende oder Kleingruppen
ein Gesprach mit der Lehrperson flihren, ahnlich den zuvor beschriebenen
Feedbackgruppen, allerdings mit einer lenkenden Rolle der Lehrperson.

4. Fazit

Mit Schreibberatung und Portfolioarbeit stehen zwei Instrumente zur Ver-
fligung, die DaF- und DaZ-Schreibférderung begleiten kénnen. Dabei wer-
den verschiedene Aspekte bericksichtigt, beispielsweise

— in Expert*innenberatungen die Vermittlung von Wissen Uber Text,
Sprache, Textsorten und Schreibprozess,

— durch die Interaktion, die Einladung zur Aushandlung und zur Refle-
xion,

— in allen Feedback- und Beratungssituationen das Spiegeln einer Le-
ser*innenperspektive und so die Verbesserung der Adres-
sat*innenorientierung des entstehenden Textes zu verbessern,

— durch das Portfolio die Sichtbarmachung des Schreibprozesses und
dessen kleinschrittige Begleitung,

— die Entzerrung des Schreibprozesses durch das Dokumentieren ein-
zelner Arbeitsschritte sowie

— die Individualisierung der Lernziele und des Lernprozesses.

Auch wenn solche Vorgehensweisen Lehrende durchaus fordern, ihnen viel
Fachwissen und Flexibilitat abverlangen und es notwendig machen, tradi-
tionelle Unterrichtsformen teilweise aufzulésen, beispielsweise in der zeit-
lichen Gestaltung, kann es ein gewinnbringender Weg sein, je nach Rah-
menbedingungen, Mdglichkeiten und Bedlrfnissen einzelne Elemente die-
ser beiden Instrumente in den Unterricht zu integrieren.

Literatur

Ballweg, Sandra (2015a): Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht. Eine empi-
rische Studie zu Schreibportfolios im DaF-Unterricht. Tibingen: Narr.

Ballweg, Sandra (2015b): Was hilft Studierenden, das wissenschaftliche Schrei-
ben in der Fremdsprache zu lernen? - Die subjektive Wahrnehmung von
SchreibférdermaBnahmen im universitaren Kontext. In: Merkelbach, Chris

75



(Hrsg.): Mehr Sprache(n) lernen. Mehr Sprache(n) lehren. Aachen: Shaker,
73-96.

Ballweg, Sandra (2016): Portfolios as a means of developing and assessing writ-
ing skills. In: Gopferich, Susanne / Neumann, Imke (Hrsg.): Developing and
Assessing Academic and Professional Writing Skills. Frankfurt u. a.: Lang, 143-
172.

Ballweg, Sandra / Brauer, Gerd (2011): Portfolioarbeit im Fremdsprachenunter-
richt - Yes, we can! In: Fremdsprache Deutsch 45, 3-11.

Ballweg, Sandra / Schéfer, Mirjam / Schmidtsdorf, Sven / Sommer, Janina
(2012): Daz im schulischen Schreib-Lese-Zentrum - Ansatze zur Fdrderung
der schriftsprachlichen Kompetenzen von Schilerinnen und Schilern mit Mig-
rationshintergrund. In: Deutsch als Zweitsprache 1, 9-25.

Becker-Mrotzek, Michael / Bottcher, Ingrid (2006): Schreibkompetenz entwickeln
und beurteilen. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II. Berlin: Cornel-
sen-Scriptor.

Brauer, Gerd (2005): Schiiler helfen Schilern - Schreibberatung in der Schule.
In: Forum Schulstiftung (www.schulstiftung-freiburg.de), Stand: 15.08.2018).

Carstens, Adelia (2008): A multidirectional model for tertiary-level disciplinary
writing. In: Journal for Language Teaching — Tydskrift vir Taalonderrig 1, 81-
97.

Fix, Martin (2006): Texte schreiben. Schreibprozesse im Deutschunterricht. Pa-
derborn u. a.: Schéningh.

Fredericksen, Elaine F. (2003): A New World of Writers. Teaching Writing in a
Diverse Society. New York u. a.: Lang.

Girgensohn, Katrin (2007): Neue Wege zur Schliisselqualifikation Schreiben. Au-
tonome Schreibgruppen an der Hochschule. Wiesbaden: Deutscher Universi-
tats-Verlag und VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Glaser, Cornelia / Brunstein, Joachim C. (2008): Forderung selbstregulierten
Schreibens. In: Schneider, Wolfgang / Hasselhorn, Marcus (Hrsg.): Handbuch
der Pddagogischen Psychologie. Géttingen: Hogrefe, 371-380.

Hayes, John R. / Flower, Linda S. (1980): Identifying the organization of writing
processes. In: Gregg, Lee W. / Steinberg, Erwin R. (Hrsg.): Cognitive Process-
es in Writing. Hillsdale, NJ: Erlbaum, 3-30.

Hayes, John R. (1996): A new framework for understanding cognition and affect
in writing. In: Levy, C. Michael / Ransdell, Sarah E. (Hrsg.): The Science of
Writing. Mahwah, N.J: Erlbaum, 1-27.

Hayes, John R. (2012): Modeling and remodeling writing. In: Written Communi-
cation 3, 369-388.

Keding, Gesche / Scharlau, Ingrid (2016): Drei Einfliisse auf Schreibberatung
und ein integriertes Modell der Selbststeuerung fir Schreibberaterinnen und
Schreibberater. In: Ballweg, Sandra (Hrsg.): Schreibberatung und Schreibfér-
derung. Impulse aus Theorie, Empirie und Praxis. Frankfurt a.M.: Lang, 115-
134,

Paulson, F. Leon / Paulson, Pearl R. / Meyer, Carol A. (1991): What makes a
portfolio a portfolio? Eight thoughtful guidelines will help educators encourage
self-directed learning. In: Educational Leadership 5, 60-63.

76



Sandor Tripp6

Uberlegungen zu handlungsorientierten Arbeitsweisen
mit Comics

Bildgeschichten mit Sprech- oder Denkblasen finden sich in beinahe allen
Lehrwerken fir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ganz gleichgiiltig
ist dabei, ob ein Lehrwerk fiir Anfanger/innen oder Fortgeschrittene, fir
Kinder oder Erwachsene konzipiert wurde. Bildsequenzen kénnen neue
Gesprachsthemen einfihren, Schreib- und Sprechanldsse bieten oder ein-
fache Situationen darstellen, mit denen Deutschlernende grammatikali-
sche Strukturen oder idiomatische Redewendungen aus dem Kontext er-
schliessen kdnnen. Ausserdem kdénnen Comics Einblicke in die zielsprachli-
che Kultur geben, indem sie auf Sichtweisen aufmerksam machen und
landeskundliche Informationen vermitteln. Neuerdings wurden zudem au-
thentische, d. h. nicht zu Unterrichtszwecken gezeichnete deutschsprachi-
ge Comics flr den Fremdsprachenunterricht entdeckt. (s. z. B. Brinitzer
2015 oder die Online-Angebote des Goethe-Instituts Italien oder Schwe-
den). Wahrend jedoch literatur-, film- und kunstdidaktische sowie dra-
menpddagogische Ansatze schon langst feste Bestandteile der modernen
Fremdsprachendidaktik sind, wurde bisher nicht eingehend diskutiert, was
die ,sequenzielle Kunst" (Eisner 1985) im Bereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache leisten kann. In der Englisch- und Franzésischdidaktik wur-
den die Einsatzméglichkeiten des Mediums bereits vielfdltig untersucht
(vgl. z. B. Castelli 2016; Elsner 2013; Hallet 2012; Henseler 2012), hin-
gegen finden sich Ansatze flir den fremdsprachlichen Deutschunterricht
nur sporadisch, wie Chiara Cerri (2014) festhalt.

Auch wenn dahinterstehende theoretische Reflexionen fehlen, werden
Comics in der Unterrichtspraxis wie angedeutet in vielen Bereichen ver-
wendet. Diese Bildgeschichten werden dabei vorwiegend wie (literarische)
Erzahltexte behandelt und meistens als angeblich leicht verstandliche, be-
bilderte Geschichten betrachtet. Doch auf diese Weise werden die didakti-
schen Mdéglichkeiten des Mediums meines Erachtens nur beschrankt ge-
nutzt. Wenn im Unterricht namlich neben inhaltlichen und sprachlichen
auch darstellungstechnische Aspekte berlicksichtigt wirden, kdnnte man
Lernende auch (indirekt) darauf aufmerksam machen, wie visuelle Repra-
sentationen eine bestimmte Wirkung beim Rezipienten ausiben (z. B. wie
die Anordnung und die Einstellung von Bildern emotionalisieren und Mit-
leid oder Ablehnung auslésen). Dadurch ware es als facherlibergreifendes
Lernziel méglich, die Medienkompetenz zu férdern und Lernende zum Kkri-
tischen Denken anzuregen. Um ein Modell flir eine solche mediensensible
Arbeit mit Comics im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache her-
ausarbeiten zu kénnen, ware es als erster Schritt sinnvoll, in anderen Un-
terrichtsfachern nach bereits erprobten Arbeitsweisen Ausschau zu halten.

77



AuBerdem sollte man untersuchen, inwieweit sich die Ansatze und Aufga-
bentypen der Literatur- und Filmdidaktik auf Comics Ubertragen lassen.

Mit diesem Beitrag mdchte ich eine solche Diskussion tGber Comics anstos-
sen und meine ersten Uberlegungen iber die Ahnlichkeiten und Unter-
schiede zwischen handlungsorientierten Arbeitsweisen mit Comics und mit
literarischen Texten vorstellen. Als Ausgangspunkt dient Bernd Kasts
(1994) Aufgabensammlung, die zwar angesichts der neueren, vorwiegend
am kulturellen Lernen orientierten Vermittlungskonzepte teilweise als
Uberholt gilt (vgl. z. B. Schweiger 2015; Dobstadt/Riedner 2011), die aber
doch einen umfassenden Uberblick (iber Lernaktivitdten zu Erzéhltexten
bietet. Zundchst folgt eine kritische Betrachtung von Kasts (1994) Aufga-
ben; in einem weiteren Schritt wird dann eingeschatzt, inwiefern sich die-
se Aufgaben auf authentische Comics Ubertragen lassen. Zum Schluss
nehme ich am Beispiel eines konkreten Comicstrips ausgewdahlte Aspekte
der Comicrezeption in den Blick. Im Folgenden geht es um handlungsori-
entierte Aufgaben, in denen Lernende ,ausgehend von ihren Erfahrungen,
ihren Vorstellungen, ihrem Wissen mit dem und am Text Handlungen
durchfiihren, d. h. mit dem Text ‘etwas machen' - und in denen nicht
(nur) Uber den Text geredet wird" (Kast 1994:8). In diesem Sinne zielen
diese Aktivitaten also auf die Produktion in der Fremdsprache ab.

Im Aufsatz verzichte ich auf eine Unterscheidung zwischen Comics und
Graphic Novels, da eine genaue Abgrenzung in den nachfolgenden Uberle-
gungen keine Rolle spielt. Ebenfalls ausgeklammert werden eventuelle ter-
minologische Unterschiede, wenn die Begriffe Aufgabe, Aktivitdt oder Ar-
beitsweise benutzt werden, obwohl diese in bestimmten Kontexten unter-
schiedliche Konnotationen haben kdénnen. Des Weiteren muss betont wer-
den, dass der Comic in diesem Beitrag als eigenstandiges Medium und
nicht als eine literarische Gattung betrachtet wird, auch wenn die hier vor-
geschlagenen Arbeitsweisen aus der Literaturdidaktik stammen. Comics
und insbesondere die als Graphic Novel bezeichneten Werke werden zwar
haufig als grafische Literatur etikettiert. De facto ist der Comic aber ein
hybrides Medium, das sich durch die produktive Verflechtung von sprachli-
chen und bildlichen Elementen auszeichnet und sich daher von literari-
schen Texten im Hinblick auf seine Erzahlweisen unterscheidet (fir die
Kritik am Begriff Graphic Novel vgl. z. B. Hausmanninger 2013; Blank
2014).

Handlungsorientierte Aufgaben mit literarischen Erzahlungen

In seinem Aufsatz ber die Arbeit mit literarischen Textsorten im Anfan-
gerunterricht halt Kast (1994) fest, dass die eher literaturwissenschaftlich
gepragten Annaherungsweisen allmahlich durch ein rezeptionsorientiertes
und zugleich lerner/innenzentriertes Unterrichtsmodell abgelést worden
seien. Ferner pladiert er fir einen handlungsorientierten Umgang mit Lite-
ratur und betont, dass Lernende fremdsprachige Texte nicht nur verste-
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hen, sondern mit dem Gelesenen auch kreativ umgehen und auch die
Form literarischer Texte reflektieren sollen: ,Durch das kreative, veran-
dernde, fantasievolle Eingreifen in den Text gewinnen die Lernenden bes-
sere Einsichten als durch interpretierende Monologe des Lehrers" (Kast
1994: 8). Aufgelistet werden im Aufsatz insgesamt 28 Unterrichtsvor-
schlage flr einen solchen produktions- und lerner/innenorientierten Um-
gang. Die Aktivitdten werden nicht in Kategorien unterteilt und folgen ei-
nander in zufdlliger Reihenfolge. Eine Klassifizierung ist meiner Einschat-
zung nach aber wohl mdglich, so ergeben sich folgende vier Aufgabenty-
pen:

(1) Es gibt Aufgaben, die sich auf den literarischen Text als Ganzes bezie-
hen und zum Weitererzéhlen anregen. Hierzu gehéren Aufgaben, in denen
sich Lernende ein anderes Ende Uberlegen, Handlungsliicken flillen oder
eine Vorgeschichte schreiben. Lernende kdénnen zudem die Aufgabe be-
kommen, die Geschichte in eine andere Zeit oder an einen anderen Ort zu
versetzen.

(2) In der Liste werden Aktivitaten genannt, die mit den Figuren der Er-
zahlung zu tun haben. Hier sollen sich Lernende in die Rolle einer Figur
versetzen, sich als Figur in die Handlung einbringen, einen Brief an eine
Figur schreiben oder ein fiktives Interview mit ausgewahlten Figuren fih-
ren. Alternativ bietet sich an, einen inneren Monolog oder einen Tage-
bucheintrag aus der Perspektive einer der Figuren zu schreiben.

(3) Angefihrt werden weiterhin Aufgaben, in denen Lernende die Form
des Gelesenen andern. Sie entwerfen ausgehend von der literarischen Er-
zahlung ein Horspiel, ein Bild, eine Collage, ein Plakat oder schreiben ei-
nen Zeitungsbericht.

(4) Im Aufsatz schlagt Kast (1994) auch sprach- und lernfokussierte Auf-
gaben vor, mit denen Lesestrategien vermittelt werden kénnen. Zu diesen
Aktivitdten zahlt, wenn Lernende ein Lesetagebuch flihren und nicht Gber
das Gelesene, sondern vielmehr Uber ihre Geflihle oder Schwierigkeiten
beim Lesen reflektieren. Des Weiteren sind Aufgaben gemeint, in denen
Lernende zerschnittene Textteile mithilfe von lexikalischen Elementen in
die richtige Reihenfolge bringen. Eine weitere Variante dieses Aufgaben-
typs ist schliesslich, wenn Lernende Wortkarten mit Schlisselwértern ord-
nen und die Geschichte mit eigenen Worten rekonstruieren.

Handlungsorientierte Aufgaben mit Comics

Die meisten der von Kast (1994) vorgeschlagenen Aufgaben lassen sich
muhelos fir die Arbeit mit authentischen Comics adaptieren. So kdénnen
Lernende die Geschichte des Comics beliebig erweitern, indem sie entwe-
der die Handlung weiterfihren oder Vermutungen dariber anstellen, was
vor oder nach den im Comic dargestellten Ereignissen passierte (Typ 1).
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Figurenbezogene Aufgaben (Typ 2) sind mit Comics ebenso wie mit litera-
rischen Erzahlungen denkbar: Lernende kdénnen die Handlung aus anderen
Perspektiven erzahlen, Gber Gefiihle und Gedanken der Figuren sprechen
oder sich in die dargestellten Situationen versetzen. Ausserdem ist auch
eine Umsetzung der Comic-Handlung in eine andere Form wie ein Thea-
terstiick durchaus méglich (Typ 3). Die Arbeitsweisen, die zum Nachden-
ken Uber sprachliche Strukturen oder Uber lexikalische und syntaktische
Kohasionsmittel anregen (Typ 4), kdénnen ebenfalls eingesetzt werden,
indem Lernende mithilfe von ausgewahlten Ausdriicken das Gelesene wi-
dergeben.

Anscheinend lassen sich also die angeflihrten Aufgabentypen ohne weite-
res auf Comics Ubertragen. Gleichzeitig ist zu bedenken, dass die Aufga-
ben zu Comics nur selten, wenn lUberhaupt, in Comicform gelést werden.
Wenn Lernende beispielsweise die Handlung weiterschreiben oder die Er-
zahlperspektive wechseln, zeichnen sie den gelesenen Comic meistens
nicht weiter, sondern schreiben einen Text. So gesehen sind die Aktivita-
ten, die in die ersten zwei Kategorien von Kast (1994) fallen, im Fall von
Comics zwangslaufig mit einem Codewechsel verbunden. Eine Transfor-
mation wird daher nicht nur dann durchgefihrt, wenn Lernende einen
Comic in ein Hoérspiel oder in eine andere Textsorte verwandeln, sondern
auch dann, wenn die Erweiterung und der Perspektivenwechsel rein
sprachlich erfolgen. Lernenden bereitet es erfahrungsgemadass keine be-
sonderen Schwierigkeiten, ausgehend von Comics eigene Texte zu verfas-
sen. Wenn in solchen Aufgaben aber nur inhaltliche und sprachliche As-
pekte aufgegriffen werden, werden die bildlichen Elemente méglicherweise
wenig oder Uberhaupt nicht berticksichtigt.

Dass die visuellen Zeichen - unabhdngig davon, ob von kurzen Co-
micstrips oder von umfangreichen Graphic Novels die Rede ist - nicht als
blosse Illustrationen fungieren und nicht nur die Zeichnungen selbst, son-
dern auch ihr Stil und ihre Anordnung die Rezeption beeinflussen, das ist
in der Comicforschung ein Gemeinplatz, der im Unterricht aber (bisher)
wenig beachtet wird. Es wird haufig vermutet, dass Lernende Comics ohne
Probleme verstehen, weil sich die Bedeutung von unbekannten lexikali-
schen Elementen mithilfe der visuellen Hinweise leicht entschliisseln las-
sen. Behauptet wird damit eigentlich, dass visuelle Elemente in Comics
sprachlich vermittelte Inhalte lediglich bebildern und keiner weiteren Er-
klarung bedurfen (vgl. Cerri 2014; Trippd 2018). Aus diesem Grund grei-
fen die comicbezogenen Aufgaben nur wenig, wenn Uberhaupt, die Bild-
lichkeit auf und fokussieren nur die sprachliche Ebene des Comics. Im
letzten Abschnitt dieses Beitrags soll nun an einem Beispiel kurz beleuch-
tet werden, dass bei der Rezeption eines Comics visuelle Zeichen eine
zentrale Rolle spielen und beim Lesen mehr im Spiel ist, als die sprachlich
vermittelten Informationen mit den bildlichen Darstellungen abzugleichen.
Verwiesen wird dabei auch auf modgliche Arbeitsweisen und Schwierigkei-
ten.
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Zur Rolle der Bildlichkeit beim Lesen eines Comicstrips

Der folgende Comicstrip wurde vom Schweizer Comicautor Thi gezeichnet
und besteht aus drei Panels. Im Comic unterhalten sich Fermi und sein
Freund Frank dariber, dass die Menschen nach Fermi im Fitnessstudio zu
Robotern verwandelt werden. Die Pointe ergibt sich nicht nur daraus, dass
Fermi am Ende feststellt, dass Menschen mit Werbeplakaten programmiert
werden, sondern auch daraus, dass Frank mit der Tafel ,Pasta Top" pro-
grammiert werden moéchte. Mit dem Comicstrip kann man sowohl eine
neue Unterrichtseinheit als auch eine Gruppendiskussion nach einem Le-
se- oder Hortext zum Thema Sport und Trends einleiten. So bietet sich die
Sequenz u. a. als Sprechanlass in fortgeschrittenen Kursen an: Lernende
kdénnen Uber einen Vergleich zwischen Menschen und Robotern oder Uber
das Thema Fitnesskult und Werbung diskutieren. Die Geschichte lasst sich
ausserdem beliebig erweitern, indem Lernende weitere Modeerscheinun-
gen aus der Perspektive von Fermi und Frank darstellen oder die Ge-
schichte aus der Perspektive eines Sportlers im Fitnessstudio nacherzah-
len. Solche Aufgaben fokussieren aber nur thematische Aspekte und nut-
zen nicht die Bildlichkeit des Comics. Im Gegensatz zu literarischen Er-
zahltexten wirde der Comic aber die Mdéglichkeit bieten, den kritischen
Umgang mit Bildern und visuellen Reprasentationen im Allgemeinen zu
fordern.

.DAs SIND MasCHINEN | [ EERERE 2] | siensT o pie TareLn?
DIE PEOLRAMMIERTE "/ | DAMIT WERDEN IHNEN
ANLETUNGEN AVS— i IHEE ZIELE EIN-

. FUHREN PROGEAMMIEET.
: LAl /
= ‘Q

DA WERDEN SIE
2V ROBOTERN
il VMFUNKTIONIERT!

FANN MAN MICH MIT
DEE TAFEL DA UNTEN
PROGEAMMIEREN?

Abb. 1: Thi Hirlimann: Fermi’s View. www.fermisview.com

Auch in diesem einfachen Comicstrip ist namlich ein enger Zusammen-
hang zwischen Text und Bild zu beobachten und die Zeichnungen sind
nicht dem Text untergeordnet, wie man vielleicht auf den ersten Blick an-
nimmt. Sie haben keine illustrative Funktion, sondern bauen vielmehr eine
Situation auf. Die Pointe beruht schlieBlich darauf, dass das Gesprach
nicht zwischen zwei Menschen, sondern zwischen Tierfiguren stattfindet
und dadurch eine ungewdhnliche Perspektive auf eine Modeerscheinung
ermdglicht. Diese Sprechsituation wird nur in Verbindung mit den visuel-
len Elementen nachvollziehbar, denn die sprachlichen Elemente an sich
verweisen Uberhaupt nicht darauf, dass sich hier Tiere unterhalten und
dass sich der Ausdruck Roboter auf die Menschen bezieht. So gesehen be-
steht also ein komplementares Verhaltnis zwischen Text und Bild. Das ver-
anschaulicht auch das erste Panel: Hier erhalt das Wort da erst dann seine
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konkrete Bedeutung, wenn man auch die Zeichnung sieht und das Adverb
aus der Perspektive des Protagonisten auf das Fitnessstudio bezieht.
Gleichzeitig ist aber festzuhalten, dass die Bilder beim Verstehen der
Sprechblasen wenige Anhaltspunkte geben, obwohl das Gesagte und das
Gezeigte in der Erzahlung wie gezeigt eng miteinander verzahnt sind.
Wadhrend das Wort Tafel zum Beispiel mdglicherweise anhand des letzten
Panels leicht zu entziffern ware, ist die Verbindung Anleitungen ausfiihren
im zweiten Panel nicht mithilfe der visuellen Zeichen zu erraten. (Am Ran-
de sei noch erwahnt, dass hier vor dem Relativsatz falschlicherweise ein
Komma fehlt.) Zweifelsohne ware der Comicstrip fir Lernende auch ohne
diesen letzten Ausdruck verstandlich, d. h. sie kdnnten wohl verfolgen,
worlber die Figuren miteinander sprechen und kénnten eventuell auch die
Pointe verstehen. Der Grund hierflr ist, dass andere lexikalische Elemente
(v. a. die Internationalismen wie Maschine, programmieren, (um)funktio-
nieren) genlgend Informationen enthalten. Dieses Beispiel veranschau-
licht jedoch, dass die Rezeption eines Comics nicht in der Weise erfolgt,
dass man bei Verstandnislicken jederzeit problemlos auf die visuellen Zei-
chen ausweichen kann.

Um diesen kurzen Comicstrip zu verstehen, ist es ausserdem unentbehr-
lich, dass man die Darstellungskonventionen des (abendlandischen) Co-
mics kennt. So muss man zum Beispiel wissen, dass man Comics von links
nach rechts liest oder sich dariber im Klaren sein, dass das Fragezeichen
im mittleren Panel nicht zur Figurendarstellung gehért, sondern das Un-
wissen des Igels signalisiert. Diese Feststellung mag trivial erscheinen,
aber solche visuellen Zeichen oder Metaphern kénnen kulturell kodiert
sein und deshalb das Verstehen beeintrachtigen. So eine weniger eindeuti-
ge visuelle Metapher ist beispielsweise, wenn eine Sdage mit einem Holz-
klotz tGber dem Kopf der Comicfigur erscheint und darauf hindeutet, dass
die Figur schlaft. Gleiches gilt flir die Form der Sprechblasen oder die
Schreibweise, denn auch diese Merkmale kédnnen Emotionen ausdriicken:
Eine zackige Sprechblase mit Blockschrift deutet beispielsweise einen
Schrei an und nuanciert somit die sprachlich vermittelten Inhalte. Nicht
nur in dieser Hinsicht setzt das Verstehen jedoch ein gewisses Mass an
kulturellem und textsortenspezifischem Wissen voraus. Bereits das Format
vermittelt Informationen Uber die Handlung, indem schon das Erschei-
nungsbild der Panels eine abgeschlossene und witzige Handlung nahelegt.
Ferner ist es in diesem Fall notwendig, dass der Leser/die Leserin mit dem
Konzept des nur mit ein paar Strichen angedeuteten Fitnessstudios ver-
traut ist, um das Gesprach nachvollziehen zu kdénnen.

Fazit

Auch wenn mit diesem einfachen Comicbeispiel nur ein paar Aspekte der
Comicrezeption verdeutlicht werden konnten, wird insgesamt hoffentlich
doch ersichtlich, dass beim Lesen eines Comics Bildlichkeit und kulturelle
Konventionen (Format, Leserichtung, visuelle Metaphern usw.) mit
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sprachlichen Zeichen in eine produktive Wechselwirkung treten. Folglich
sollte eine (klinftige) Comicdidaktik im Bereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache die Arbeitsweisen nach Kast (1994) nur teilweise Uberneh-
men. Eine Erweiterung des literaturdidaktischen Instrumentariums ist
deswegen notwendig, weil Comics einen Ansatz erfordern, der auch die
visuelle Ebene der Erzahlung einschliesst. Das bedeutet nicht, dass in-
halts- und figurenbezogene Aufgaben zu Comics nicht sinnvoll wéren.
Vielmehr geht es darum, dass man die Bildlichkeit des Comics in die Auf-
gaben zu Lesestrategien einbeziehen sollte. Diese Aktivitdten sollten dem-
zufolge anders gestaltet werden als im handlungsorientierten Literaturun-
terricht. Es reicht nicht, wenn sich die Aufgaben ausschliesslich auf lexika-
lische und grammatikalische Kohasions-mittel konzentrieren. Die Arbeits-
weisen sollten die visuellen Zeichen des Comics aufgreifen und auch die
Verflechtung von Bild und Text nutzen: Beispielsweise sollten Lernende
die Geschichte mit unterschiedlichen Sprech- und Denkblasen erweitern
oder die fehlenden bildlichen Elemente erraten und erganzen, auf die im
Textanteil verwiesen wird. Schon mit solchen einfachen Techniken, die
aber auch die bildlichen Zeichen und ihr Verhaltnis zum Text berlcksichti-
gen, kann die Aufmerksamkeit indirekt auf die Gestaltungsweisen des
Comics gelenkt und Visual Literacy geschult werden. Eine systematische
und empirisch fundierte Auseinandersetzung mit solchen Arbeitsweisen
bleibt ein Forschungsdesiderat im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache.
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Rainer-E. Wicke und André Moeller

Sprechen und Schreiben mit Kunst im DaF-Unterricht

Einleitung: Fachbasierte Diskursfahigkeit und fachertbergrei-
fender Unterricht

Der sogenannte fachertbergreifende Deutschunterricht zeichnet sich dadurch
aus, dass er Inhalte und Besonderheiten der Fachsprache anderer Facher, zu
denen Kunst, Musik, Physik, Chemie, Biologie, Geographie, Geschichte usw.
gehoren, im fremdsprachigen Deutschunterricht berlcksichtigt. Ein nach die-
sen Prinzipien ausgerichteter Unterricht bietet den Schiilern die Mdglichkeit, in
offenen Lernszenarien, wie z.B. dem (literarischen) Projektunterricht entspre-
chende Kompetenzen zu erwerben. (Wicke/Rottmann 2013: 26)

Facherlbergreifender DaF-Unterricht (FiDaF) ist eigentlich nichts Neues,
denn Ansatze dazu, Aspekte aus anderen Fachern in den fremdsprachigen
Deutschunterricht zu integrieren, wurden in den letzten Jahren immer
wieder verfolgt — unter anderem in Lehrwerken, in denen Musik und Kunst
Einzug hielten.!

Bedenkt man, dass nur ein auBerst geringer Teil der DaF-Lerner(innen)
weltweit Gelegenheit hat, an einem genuinen Fachunterricht in deutscher
Sprache teilnehmen zu kénnen, so wird deutlich, dass der FiDaF eine Bri-
ckenfunktion Ubernehmen kann, um im Rahmen der Chancengleichheit
maoglichst vielen Lerner(innen) der deutschen Sprache die Mdglichkeit zu
geben, entsprechende sach- und fachdiskursive Kenntnisse zu erwerben.
Dazu gehért neben der Fahigkeit, in kommunikativen Situationen ange-
messen sprachlich handelnd reagieren zu kénnen, der Erwerb einer fach-
basierten Diskursfahigkeit, die die Schiler(innen) dazu befahigt, sich in
der Fremdsprache auch zu sachfachlichen Aspekten diskursiv auBern zu
kdnnen. Stephan Breidbach erwahnt in diesem Zusammenhang die ,Er-
weiterung und Ausdifferenzierung der beginnenden fachlichen bzw. kultu-
rellen Identitadt der Lernenden® (Breidbach 2013: 16). Claus Altmayer geht
ahnlich davon aus, dass ,die im Unterricht stattfindenden Interaktionen
den Lernenden Gelegenheit bieten, ihre eigenen Deutungsressourcen zu
erproben, zu reflektieren und untereinander auszutauschen™ (Altmayer
2013: 21).

Aus diesen Ausflihrungen wird deutlich, dass der eigentlich sprachfokus-
sierte DaF-Unterricht Aspekte des sach-/gegenstandsfokussierten deutsch-
sprachigen Fachunterrichts Gbernimmt, um den Schuler(innen) eben diese

! Relativ neu dagegen ist die Einordnung des FiiDaF als eine der vier Varianten des Con-
tent and Language Integrated Learning in German (CLILiG), dem integrierten Lernen
von Sprache und Fach (Wicke 2015). Neben dem FuDaF werden die Varianten des bilin-
gualen Sach-/Fachunterrichts, der (partiellen) Immersionsprogramme und des sprach-
sensiblen deutschsprachigen Fachunterrichts (DFU) CLILIiG zugeordnet.
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Méglichkeit der Teilhabe an fremdsprachlichen gesellschaftlichen Prozes-
sen zu ermdglichen.

In diesem Beitrag soll am Beispiel der Unterrichtsreihe , Kunst im DaF-Un-
terricht" der Deutschen Welle das Potenzial des facheriibergreifenden
Deutschunterrichts fir die Entwicklung einer fachbezogenen Diskursfahig-
keit illustriert werden.

Die Unterrichtsreihe ,, Kunst im DaF-Unterricht™ in der schuli-
schen Praxis

Aus dem fach- und sprachintegrierten Lernen ergeben sich auch neue An-
forderungen an die Materialentwicklung. ZeitgemaBe Materialien fir den
DaF-Unterricht dirfen nicht nur auf den Erwerb kommunikativer Kompe-
tenzen zur Alltagsbewadltigung abzielen. Sie miissen auch die sogenannte
fachbezogene Diskursfahigkeit férdern, also den Lernenden in die Lage
versetzen, auf Deutsch Fachgesprache verstehen und fluhren zu kdénnen
(vgl. Hallet 2013: 203). Zwar hatten die Bildungsprogramme der Deut-
schen Welle (DW) in den letzten Jahren stets einzelne Ansdtze zum fa-
cheriibergreifenden Lernen in ihren Angeboten beriicksichtigt.? Dennoch
beschritt sie mit der Publikation der Unterrichtsreihe Kunst im DaF-Unter-
richt Neuland, da in dieser Reihe Aspekte des Faches Kunst betont in den
Mittelpunkt der Arbeit im DaF-Unterricht gestellt werden.? Dabei wurden
bewusst nicht nur deutschsprachige Maler wie Franz Marc oder Ferdinand
Georg Waldmiiller bericksichtigt, sondern mit Francisco de Goya, Mustafa
Ayiz oder Peter Shostak z. B. auch ein spanischer, tiurkischer und kanadi-
scher Maler einbezogen, denn ,es kann nicht geniigen, ausschlieBlich
deutsche Kunstwerke zu berlicksichtigen, wenn sich unsere Schiler eine
internationale Diskursfahigkeit aneignen sollen, die in unserer immer glo-
baler werdenden Welt notwendig wird" (Wicke 2018: 97). Die hier be-
schriebene Erweiterung des ,Lernhorizonts™ wird mit der Reihe ,Kunst im
DaF-Unterricht" angestrebt, indem die Schiler(innen) mit Kunstwerken
aus unterschiedlichen Landern konfrontiert werden.

2 Die Férderung der deutschen Sprache ist Bestandteil des Programmauftrags der Deut-
schen Welle (DW). Entsprechend dieser Aufgabenbeschreibung erstellt die Abteilung
Bildungsprogramme multimediale Lernangebote fir alle Niveaustufen. Die Angebote
sind frei zuganglich, kostenlos und in der Regel herunterladbar (dw.com/deutsch
lernen). Materialien und Formate fir einen facheribergreifenden DaF-Unterricht sind
bereits jetzt ein wichtiger Bestandteil des DW-Angebots. Die Entwicklung neuer Materia-
lien im Sinne eines Content und Language Integrated Learning in German (CLILiG) ist
derzeit in Planung (Stand Sept. 2018).

3 Die Reihe kann kostenlos unter dem Link https://p.dw.com/p/11st8 heruntergeladen
werden.
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Exemplarische Vorstellung zweier Kunstwerke der Reihe
~Kunst im DaF-Unterricht"

Im Rahmen des Workshops wurden zwei Kunstwerke der Reihe ausflihrli-
cher vorgestellt, mit deren Einsatz unterschiedliche Ziele verfolgt wurden.
Wahrend Georg Friedrich Waldmillers Momentaufnahme Nach der Schule
sich dem typischen Lehrbuchthema Schule zuordnen lasst, wurde im wei-
teren Verlauf des Workshops eine Skulpturengruppe aus Bermeo / Bas-
kenland, Spanien analysiert, wobei deutlich wurde, dass Kunst und Litera-
tur sich positiv ergéanzen kdnnen.

Abb. 1: Ferdinand
Georg Waldmdiller
(1793-1865), Nach
der Schule (1841),
Alte Nationalgalerie
Berlin

In seinem Gemalde Nach der Schule veranschaulicht Waldmiller eine
Gruppe von Jungen und Madchen, die in einem wilden Knauel aus einem
Gebaude drangen und offensichtlich erleichtert ins Freie treten. Die Klei-
dung der Kinder lasst darauf schlieBen, dass dieses Bild Mitte bis Ende des
neunzehnten Jahrhunderts entstand. Dabei enthalt dieses Wimmelbild eine
Reihe von kiinstlerischen Interpretationen von Schiiler- und Lehrerverhal-
ten, mit denen sich jugendliche Lerner(innen), aber auch Lehrer(innen)
sofort identifizieren kdnnen. Zu Beginn des Workshops wurde das Bild oh-
ne Titel prasentiert, wobei die Workshop-Teilnehmer(innen) sich dazu au-
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Bern sollten, woher diese Kinder auf dem Bild kommen, was die Ursache
fur ihre offensichtliche Eile ist, aus dem Gebadude herauszutreten, und wel-
che einzelnen erwachsenen Personen identifiziert werden kénnen. Da eini-
ge der Kinder Blucher mit sich fihren und der Lehrer mit erhobenem Zei-
gefinger abgebildet ist, wurde das Gebdude schnell als Schule identifiziert,
noch dazu, weil im Vordergrund des Bildes eine zerbrochene Tafel auf dem
Boden zu sehen ist. Darlber hinaus identifizierten die Teilnehmer(innen)
den Pfarrer nicht nur an seiner Kleidung, sondern auch aufgrund seiner
typischen Koérpersprache. Gerade dieser Aspekt spielte bei dem Einsatz
des Gemaldes, dessen Originaltitel nun ebenfalls genannt wurde, ein we-
sentliche Rolle, denn das Bild enthalt eine Reihe weiterer interessanter
Details, aus denen z. B. ersichtlich wird, dass ein weinender Schiler auf-
grund mangelhafter Leistungen von seiner Schwester oder einer Freundin
getrostet wird, zwei Madchen sich intensiv austauschen Uber etwas und
ein Junge jubelnd seinen Hut in die Luft wirft.

Neben der Nutzung des Bildes fiir Gesprachsanlasse diente es im Work-
shop unter anderem dazu, Formen der Bildbeschreibung explizit anzuwen-
den, indem den Teilnehmer(innen), analog zum Vorgehen im Unterricht,
entsprechende Redemittel zur Verfliigung gestellt wurden wie z. B. ,oben/
unten®, ,im Vorder-/Hintergrund" oder ,in der Bildmitte®™. Weiterhin wurde
die farbliche Gestaltung des Bildes analysiert, da diese wesentlich zur In-
terpretation beitragt.

Im weiteren Verlauf wurde aufgezeigt, dass sich das Gemalde ebenfalls fir
die Projektarbeit zum Thema Schule einst und jetzt eignet, indem Recher-
chen zu Unterschieden und Gemeinsamkeiten in Schule und Unterricht
friiher und heutzutage herausgearbeitet werden kénnen.

Abb. 2: Enrike
Zubia (*1947):
Ya vienen
(2004), Figu-

. rengruppe

im Hafen von
Bermeo, Nord-

~ spanien, www.
enrikezubia.com
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Bei dem Einsatz der Skulpturengruppe aus Bermeo wurde ein anderes
Verfahren der Workshop-Arbeit gewahlt.

Abbildungen der in dieser Gruppe enthaltenen vier bzw. fUnf Personen
wurden zunachst einzelnen Partnerpaaren im Workshop ausgehandigt,
wobei die Teilnehmer(innen) sich darauf konzentrierten, Mimik, Gestik und
sonstige korpersprachliche Merkmale der einzelnen Person zu analysieren
und ausgehend von diesen auf einen mdglichen Gesamtzusammenhang zu
schlieBen. So zeigt eine dargestellte alte Frau deutlich Merkmale des Er-
schreckens oder der Angst, wahrend ein alterer Mann in Fischerkleidung
mit ausgestrecktem Arm erregt auf ein Geschehnis auBerhalb des Kunst-
werkes zeigt. Daher wurde das Augenmerk der Betrachter(innen) auch auf
die dargestellten Emotionen gelenkt. Erst nachdem alle der vier bis finf
(eine jingere Frau halt ein Baby auf dem Arm) Skulpturen ausfiihrlich be-
sprochen worden waren, wurde die gesamte Gruppe im Kontext prasen-
tiert.

Gleichzeitig wurden die Teilnehmer(innen) aufgefordert, Vorschlage fir
das nicht sichtbare Ereignis zu unterbreiten. Interessanterweise einigten
sich die Teilnehmer(innen) in beiden Workshops ausgehend von den dar-
gestellten Emotionen der Skulpturen auf eine Katastrophe, es wurde z. B.
auch die Beobachtung eines untergehenden (Fischer-)Bootes erwahnt.

Auf dieser Grundlage wurde den Teilnehmer(innen) im Anschluss die Bal-
lade Nis Randers von Otto Ernst ausgehdndigt, die sich genau diesem
Thema widmet, ndmlich dem Untergang eines Schiffes, von dem ein Uber-
lebender schlieBlich mihselig gerettet wird (Wicke 1996: 16-17). Nach der
Lektlre erhielten die Teilnehmer(innen) den Auftrag, festzustellen, welche
Teile und Inhalte des Gedichtes zu den Figuren passen und ihre Entschei-
dungen entsprechend zu begriinden. Weiterhin wurden sie aufgefordert,
mitzuteilen, welche Personen im Text erwahnt werden, die zu den Skulp-
turen passen, und warum. Gleichzeitig wurden sie gebeten, zu analysie-
ren, welche im Text beschriebenen Emotionen auch zu der Skulpturen-
gruppe passen kdonnten. Auch das zentrale Ereignis, welches die Handlung
in der Ballade bestimmt, wurde mit dem, welches die Skulpturen offen-
sichtlich beeinflusst, verglichen.

Im Anschluss wurden Formen der Weiterarbeit diskutiert, dass also z. B.
ein kurzes Theaterstiick zu der Skulpturengruppe und dem Text erarbeitet
und vorgefihrt werden kdnnte. Auch dieser Aspekt ist intendiert bei der
Arbeit mit Kunstwerken: dass das szenische Spiel als eine weitere Mdg-
lichkeit der Gestaltung des FUiDaF in den Unterricht integriert wird.

Auf die im Unterricht bzw. als Hausaufgabe erfolgte Verschriftlichung der
Bearbeitung der beiden Kunstwerke wurde im Workshop aus Zeitgriinden
verzichtet. Es wurde jedoch erwdhnt, dass sich gerade die Zusammenfas-
sung der jeweiligen Problematik bzw. die schriftliche Weiterarbeit als wei-
terfihrende Aufgaben empfiehlt, um einerseits erworbene neue (Sprach-)
Kenntnisse zu festigen und den Schiler(innen) andererseits Perspektiven
fUr die eigene kreative Interpretation von Kunst zu bieten.
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Fazit

Die Arbeit mit den beiden ausgewahlten Kunstwerken demonstriert, dass
es gut moglich ist, Aspekte des Faches Kunst gewinnbringend in den
Deutschunterricht zu integrieren. Bildbeschreibungen, die Deutung der
Farbgestaltung und der Bildkomposition helfen Schiler(inne)n und auch
den Teilnehmer(inne)n des Workshops dabei, sich sowohl fachliche als
auch sprachliche Kenntnisse induktiv anzueignen und diese in ihre Deu-
tungsversuche diskursiv einzubringen. Dariiber hinaus eréffnet ein solcher
Unterricht Méglichkeiten zur dramapadagogischen Umsetzung der behan-
delten Kunstwerke.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Kunstwerke als Ausléser
sprachlich-kreativer Prozesse eingestuft werden kénnen, denn ,Kreativitat
ist die Chance, der vorgefundenen Welt neue Dimensionen hinzufiigen zu
kénnen. Sie lasst uns Lésungen finden und neue Mdglichkeiten austesten®
(Singer 2014: N2).
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Ingrid Weis

Héren - Sprechen - Entdecken — Schreiben

Generative Textproduktion: Eine Methode des Sprach-
unterrichts und der Sprachférderung in mehrsprachigen
Lerngruppen

1. Der Workshop

In dem Workshop Héren-Sprechen-Entdecken-Schreiben wurde die Me-
thode der Generativen Textproduktion vorgestellt und anhand von Praxis-
beispielen erprobt. Durch die Methode sollen Schiilerinnen und Schiilern in
sprachlich heterogenen Lerngruppen unterstitzt werden, ihre allgemeinen
sprachlichen Kompetenzen zu verbessern. Die Teilkompetenzen Héren-
Sprechen-Entdecken-Schreiben werden dabei nicht isoliert, sondern zu-
sammenhangend vermittelt. Grammatisches Lernen wird mit Wortschatz-
arbeit verbunden. Die Methode Generative Textproduktion eignet sich be-
sonders gut fir den Einsatz in der Primarstufe (Klasse 1-4), sowohl im
erst-/schulsprachlichen Regelunterricht als auch im zweitsprachlichen Foér-
derunterricht. In diesem Beitrag wird zunachst die didaktische Begriin-
dung der Methode dargestellt. Die Methode wird dann anhand eines Pra-
xisbeispiels erlautert.

2. Die didaktische Begrindung der Methode Generative Text-
produktion

Die Methode der Generativen Textproduktion wurde von Gerlind Belke
(1999, 2007, 2012) entwickelt. Belke kritisiert, dass von Schilerinnen und
Schilern im Unterricht vielfach sprachliche Kompetenzen verlangt werden,
Uber die sie noch nicht verfligen, und dass als Folge die kognitive Entwick-
lung stagnieren kann,

~weil das Kind in der Schule gezwungen ist, in einer Sprache zu funktionieren,
die es noch nicht kann. Der input in der fremden Sprache orientiert sich an
den Mehrheitskindern, die die Unterrichtssprache beherrschen. Wenn Minder-
heitenkinder dem Unterricht nicht folgen kénnen, weil sie den input nicht ver-
stehen, kommt es nicht zum intake, d. h. sie lernen weder die Sprache noch
das, was mit dieser Sprache vermittelt wird.” (Belke 1999: 25)

Belke geht davon aus, dass sprachliches Lernen im Kontext von Schule
und institutioneller Bildung durch einen strukturierten sprachlichen Input
initiiert werden muss. Fir jingere Lerner/innen sollte dabei auch die M6g-
lichkeit des impliziten Lernens genutzt werden. Korrekte sprachliche
Strukturen, die beim kommunikativen Gebrauch im Alltag nicht einfach so
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nebenbei gelernt, die ,verschluckt" oder nicht gebraucht werden, missen
zunachst einmal ,ins Ohr" kommen. Belke betont, dass das Héren dem
Lesen vorausgehen muss, das Sprechen dem Schreiben vorausgehen soll-
te (vgl. Belke 2012). Die Methode Generative Textproduktion nutzt poeti-
sche Texte mit wiederkehrenden Satz- und Textstrukturen wie Gedichte,
Kinderverse, Reime, Lieder, Sprachspiele und kinderliterarische Texte mit
einer spezifisch strukturierten Sprache. Durch markante Elemente wie
Reim, Rhythmus, Parallelismus, Ketten- und Regelbildung wird die jeweili-
ge sprachliche Konstruktion hervorgehoben. Komplexe paradigmatische
Beziehungen wie zum Beispiel Konjugations- und Deklinationsmuster wer-
den im Zusammenhang gelernt. Dies kann zunachst implizit durch Héren
und Nachsprechen oder explizit durch die Analyse der grammatischen
Struktur erfolgen. Das Lernen dieser korrekten sprachlichen Strukturen
wird mit dem Schreiben eigener kreativer Texte verbunden.

Im Folgenden werden nun die methodischen Schritte dargestellt.

3. Generative Textproduktion: Kreativer Umgang mit Text und
Grammatik

Im ersten Schritt sucht die Lehrkraft einen geeigneten poetischen oder
literarischen Text aus. Geeignet ist ein Text dann, wenn er das zu lernen-
de sprachliche Phanomen abbildet und er fir die jeweilige Altersgruppe
geeignet ist.

Die Bearbeitung des Textes geschieht in drei Phasen. In der ersten Phase
geht es um das Kennenlernen des Textes (H6ren und Sprechen), danach
werden die sprachlichen Strukturen des Textes analysiert (Entdecken). In
der dritten Phase erfolgt die selbststdndige Produktion eigener Texte
(Schreiben).

Erste Phase: Héren und Sprechen

Der Originaltext wird durch eine sprachkompetente Person, meistens die
Lehrkraft, im richtigen Sprachrhythmus vorgesprochen. Nach diesem ers-
ten Horen des Textes gibt es zahlreiche Aktivitaten und methodische M&g-
lichkeiten, den Text weiter kennenzulernen und zu verinnerlichen. Die
Schiilerinnen und Schiler kénnen ihn im Chor sprechen, die Strophen
pantomimisch begleiten oder die Sprechweise variieren, Reimwérter und
Reim-prinzipien durch Zuordnungsspiele entdecken oder durch das Ergan-
zen von Reimzeilen (vgl. Weis 2014: 15). Wichtig ist in dieser Phase,
»~dass die Schilerinnen und Schiler den Text mdéglichst oft héren und
selbst sprechen, sodass sie ihn schlieBlich auswendig kénnen. Durch die
vielen Wiederholungen schleifen sich sprachlich korrekte Satz- und Text-
muster ein® (Weis 2014: 15).
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Zweite Phase: Entdecken

In der Phase des Entdeckens werden sprachliche Elemente im Text her-
ausgearbeitet oder herausgestellt, die beim Generativen Sprechen oder
Schreiben ersetzt werden (kdnnen). Der Originaltext bleibt dabei als Ge-
rist bestehen. Angepasst an die Vorkenntnisse der Lerngruppe, kann die
Lehrkraft diese Phase stark vorstrukturieren oder aber durch alle oder ein-
zelne Schilerinnen und Schiler selbst gestalten lassen. Die zu ersetzen-
den Elemente werden markiert. Nun beginnt ein kreativer Prozess. Andere
passende Begriffe werden gesucht und als Wértersammlung schriftlich an
der Tafel, auf einem Plakat oder Arbeitsblatt festgehalten. Der Austausch
der markierten Textelemente des Originaltextes wird erprobt. Die neu ge-
fundenen Begriffe werden mindlich in den Originaltext eingesetzt, die
entstandenen Textvariationen werden einzeln oder gemeinsam gespro-
chen oder vorgelesen.

In dieser Phase wird nicht nur Wortschatzerweiterung, sondern auch
gleichzeitig implizites grammatisches Lernen angebahnt. ,Wird ein sprach-
liches Element substituiert, verandern sich gleichzeitig immer andere
sprachliche Elemente. Abhdngigkeit wie z. B. Nomen und Pronomen, Per-
sonalformen und Verbkonjugation kénnen so entdeckt werden“ (Weis
2014: 16).

Dritte Phase: Schreiben

Nach der Formulierung der Entdeckungen und der mindlichen Substitution
beginnt die dritte Phase, die Schreibphase. Die neuen Elemente werden in
den Originaltext eingesetzt. Der Text wird geschrieben.

Nach Beendigung des Schreibprozesses ergeben sich unterschiedliche
Moglichkeiten der Weiterarbeit. Auf jeden Fall sollten die neuen Texte ge-
wurdigt werden. Sie kdnnen vorgelesen, auswendig vorgetragen oder ver-
offentlicht werden.

Ebenso ist es mdglich, dass Schiilerinnen und Schiiler durch den Vergleich
des Originaltextes mit den eigenen, neuen Texten grammatische Regelun-
gen entdecken und beschreiben. Durch das Formulieren von Abweichun-
gen und Verdnderungen wird die Grundlage fir ein explizites sprachliches
Regelwissen gelegt. Die Lehrkraft flihrt die entsprechenden grammati-
schen Fachbegriffe ein.

Schilerinnen und Schiler, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, kbnnen
Unterschiede zu ihren Erstsprachen entdecken und formulieren.

Im Folgenden soll die oben skizzierte Methode der Generativen Textpro-
duktion an einem konkreten Praxisbeispiel illustriert werden.
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4. Generative Textproduktion: Ein Praxisbeispiel
Der Originaltext des Praxisbeispiels ist Der Suchrap von Anne Berkemeier.

Der Suchrap

Ich finde meinen Bleistift nicht.
Wo ist er nur geblieben?

Ich suche ihn auf dem Tisch.
Ich suche ihn unter dem Tisch.
Ich suche ihn neben dem Tisch.
Ich such ihn hinter dem Tisch.
Ich kann ihn nirgends sehen.
(Anne Berkemeier)

1. Phase: Héren und Sprechen

Die erste Einheit dient der Hinfihrung und zum Kennenlernen des Textes
bis zur ersten mindlichen Substitution.

Der Originaltext wird oft gesprochen. Besonders fiir Schilerinnen und
Schiler, die neu zugewandert sind oder wenig Kontakt zur deutschen
Sprache haben, wird auf die Betonung geachtet. Die betonten Silben wer-
den eventuell durch Klatschen oder durch den Einsatz von Rhythmusin-
strumenten verdeutlicht.

2. Phase: Entdecken

Eine Mdoglichkeit der Substitution besteht darin, das Wort Bleistift durch
ein anderes Nomen zu ersetzen. Es werden Namen von Gegenstdanden o-
der Personen benannt und gesammelt, die die Ich-Person des Suchraps
suchen kénnte. Dadurch, dass die Lehrkraft auf den richtigen Gebrauch
der Personal- und Possessivpronomen achtet, werden diese implizit im
sprachlichen Kontext gelernt.

Die mindlich erprobten Elemente werden als Wdértersammlung, die den
Schiilerinnen und Schilern in der dritten Einheit Hilfestellung bieten kann,
notiert. Sollte sich durch die Substitution der Sprachrhythmus geringfiigig
andern, stellt das erfahrungsgemaB kein Problem dar.

der Bleistift das Lesebuch

¢ Ich finde meinen ¢ Ich finde meine Schere ¢ Ich finde mein
Bleistift nicht. nicht. Lesebuch nicht.

e Wo ist er nur e Wo ist sie nur e Wo ist es nur
geblieben? geblieben? geblieben?

e Ich suche ihn ... e Ich suche sie ... e Ich suchees ...
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Es bieten sich zahlreiche weitere Moglichkeiten der Wortschatzerweiterung
an. Moglich ware es, den Wortschatz neuer Themenfelder (z. B. Schulma-
terialien, Sportgerate, Werkzeuge, Tiere ...) anhand des Originaltextes zu
Uben. Die neuen Elemente werden auf Wortbildkarten, auf Plakaten oder
an der Tafel notiert.

Der Originaltext Der Suchrap bietet darliber hinaus weitere sprachliche
Lernmdglichkeiten, die hier tabellarisch aufgefiihrt werden.

Phonologie

Nominalgruppe

Verbkomplex

Pronomen

im Originaltext

lange und kurze Vokale: ihn, ge-
blieben — Tisch, nicht, ich, Tisch

Satzmelodie: Aussage und Frage-
satz

Betonung bei zweisilbigen Wor-
tern auf der ersten Silbe (finde,
Bleistift, suche, unter, neben, hin-
ter, nirgends, sehen)

Ortsangabe mit Dativ: auf dem
Tisch

Konjugation: ich suche

Konjugation: ich finde
Verneinung: Ich finde meinen
Bleistift nicht.
Possessivpronomen Akkusativ:
Maskulinum, Singular: Ich finde
meinen Bleistift nicht.

Personalpronomen Singular im
Nominativ und Akkusativ: er - ihn

Aussagesatz: Ich finde...

Fragesatz: Wo ist er nur geblie-
ben?

durch die Generative Textpro-
duktion

lange und kurze Vokale - ent-
sprechend der Textvariation

Satzmelodie: Aussage und Fra-
gesatz

Betonung bei zweisilbigen
Wortern auf der ersten Silbe >
entsprechend der Textvariation

Ortsangabe mit Dativ: auf, un-
ter/vor der Fensterbank, auf,
unter/vor, neben dem Regal,
auf/in/unter/neben/vor dem
Schrank

Konjugation suchen: du suchst,
er/sie/es sucht, wir suchen, ihr
sucht, sie suchen

Konjugation finden: du ...
Verneinung: Ich finde ... nicht.

Possessivpronomen Akkusativ:
Maskulinum, Femininum,
Neutrum, Singular, Plural: Ich
finde deine Stifte nicht.
Personalpronomen Singu-
lar/Plural im Nominativ und
Akkusativ: er/sie/es/sie —
ihn/sie/es/sie

Aussagesatz: Ich finde..., du
findest...

Fragesatz: Wo ist er/sie/es nur
geblieben?
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3. Phase: Schreiben

Anhand der dargestellten vorbereitenden Ubungen kdnnen nun eigene
neue Texte geschrieben werden. Das kann in Einzel-, in Partner- oder in
Gruppenarbeit geschehen. Die Lehrkraft stellt dazu, angepasst an die Vor-
kenntnisse der Lerngruppe, mehr oder weniger vorstrukturierte Arbeits-
blatter zur Verfligung.

Zwei Textbeispiele:

Der Suchrap Der Suchrap

Du findest deine Freundin nicht. Wir finden unsere Katzen nicht.
Wo ist sie nur geblieben? Wo sind sie nur geblieben?

Du suchst sie in der Klasse. Wir suchen sie in der Kliiche.
Du suchst sie auf dem Schulhof. Wir suchen sie vor dem Haus.
Du suchst sie vor der Turnhalle. Wir suchen sie im Garten.

Du kannst sie nirgends finden. Wir kénnen sie nirgends finden.

5. Die Methode Generative Textproduktion — Fazit und Ausblick

In diesem Beitrag wurde die Methode der Generativen Textproduktion be-
schrieben und anhand des konkreten Beispiels Der Suchrap praktisch illus-
triert.

2002 war durch die Kdlner Bezirksregierung eine Arbeitsgruppe eingesetzt
worden, die die Implementierung der Methode der Generativen Textpro-
duktion in den Regelunterricht unterstitzen sollte. Die Arbeitsgruppe gab
sich den Titel Demek (Deutschlernen in mehrsprachigen Lerngruppen).
Zahlreiche Schulen waren interessiert, die Methode zu erproben. Die be-
teiligten Schulen wurden durch Lehrerfortbildungen geschult und erstellten
entsprechendes Material.

Der Schulleiter einer beteiligten Schule bewertete die Methode positiv. ,So
haben wir inzwischen erst einen Jahrgang, in dem Demek [Deutschlernen
in mehrsprachigen Lerngruppen] durchgéngig vom ersten Schuljahr an
eingefuihrt war. Ein vorsichtiger Vergleich zwischen diesem Jahrgang und
den letzten davor zeigt aber, dass die Ergebnisse der Vergleichsarbeiten in
den Demek-Klassen in allen Bereichen besser bzw. deutlich besser gewor-
den sind" (vgl. Interview Schimmel/Klein-Uebbing 2017: 62).

Systematische datenbasierte Untersuchungen und wissenschaftliche Evi-
denz fur die Wirksamkeit der Generativen Textproduktion sind bisher noch
rar (vgl. aber z. B. Frieg 2014). Um die Wirksamkeit der Methode aussa-
gekraftig beurteilen zu kénnen, bedarf es weiterer Praxiserfahrungen und
empirischer Forschung.
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Virginia Suter Reich und Liana Konstantinidou

Durch Mitreden fiir Diversitat im DaF-/DaZ-Unterricht
sensibilisieren

1. Einleitung

Migrantinnen und Migranten missen sich auf eine Gesellschaft einlassen,
in der sich der Alltag oftmals weitgehend anders gestaltet, als ihr eigener
Erfahrungshorizont es vermuten lasst. In dieser Gesellschaft kann bereits
der Kauf einer Fahrkarte Schwierigkeiten bereiten, weil die verfligbaren
Interpretationsmuster und Verhaltensregister nicht mehr funktionieren
und die ,relevanten Anderen® (Ludi 2006: 4) nicht gegenwartig sind und
somit keine Unterstlitzung bieten kdnnen. Diese Herausforderungen ver-
starken sich bzw. bedingen sich umso mehr, ist die Integration im Auf-
nahmeland mit dem Erlernen einer neuen Sprache verknipft. Denn
sprachliches Lernen ist von kulturellem Lernen kaum zu trennen. Kulturel-
les Lernen findet mit und in der Sprache, im Sprachgebrauch sowie in Dis-
kursen statt und soll — wie die Kultur = uns mit einem Fundus an Wissen
versorgen, das uns hilft, die Realitat um uns herum zu verstehen sowie
unserem (Sprach-)Handeln Orientierung zu geben (vgl. Altmayer 2010;
Altmayer 2016). Denn Sprache ist nicht nur Mitteilung, sondern auch Aus-
druck von Weltsicht und Denken (vgl. Vygotskij 2002), und so bietet die
Auseinandersetzung mit einer neuen Sprache - um es positiv zu formulie-
ren — auch die Mdéglichkeit, die eigene, bislang meist als einzige Norm
empfundene Denkweise und Werthaltung zu reflektieren und zu erweitern.

Vor diesem Hintergrund soll im vorliegenden Beitrag gezeigt werden, wie
das Potenzial des DaF/DaZ-Unterrichts als Diskursgemeinschaft genutzt
werden kann, um Migrantinnen und Migranten fir Diversitat in der Gesell-
schaft zu sensibilisieren. Das soll am Beispiel von didaktischen Sequenzen
illustriert werden, die der Forschungs- und Arbeitsbereich Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache der Zircher Hochschule fiir angewandte Wis-
senschaften ZHAW im Auftrag der ,Fachstelle Diversitat und Integration"
des Kantons Basel-Stadt entwickelt und in unterschiedlichen Sprachkurs-
angeboten erprobt hat. Im Fokus liegen Diversitatsdimensionen wie Alter,
Ethnizitat, Gender, Religion oder soziodkonomischer Status und deren Ma-
nifestation im Alltag einer pluralistischen Gesellschaft.

Anhand den von uns entwickelten didaktischen Sequenzen soll veran-
schaulicht werden, dass das oben erwdhnte Potenzial des Sprachunter-
richts nicht nur darin liegt, eine wertschatzende Grundhaltung zu férdern
im Umgang mit der Vielfalt von Zugehdrigkeiten, Wertvorstellungen,
Glaubenssystemen, Lebenswegen oder Beziehungskonstellationen einzel-
ner Personen als auch Personengruppen. Vielmehr bieten die didaktischen
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Sequenzen die Mdglichkeit, Migrantinnen und Migranten im Rahmen ihres
Deutschunterrichts an der Gestaltung des Diversitatsdiskurses mitwirken
zu lassen, wobei unter Diskurs in Anlehnung an Altmayer (2016: 8) ,eine
Menge von thematisch zusammenhdngenden Ausserungen" verstanden
wird. Dabei ist die Beteiligung an solchen Ausserungen sozial und kulturell
gerahmt. Es bestehen Normen, die vorgeben, wer was, wann, wie (und
mit welcher Konsequenz) zu einem Thema sagen kann. Diskurse basieren
also auch auf Wissensordnungen (ebd.), die genauso wie die sprachlichen
Ressourcen, die zur Beteiligung am Diskurs notwendig sind, in den didak-
tischen Sequenzen thematisiert werden sollen.

Denn nur so wird auch auf der methodischen Ebene dem Ziel der Ko-
Konstruktion (vgl. Lenz et al. 2009: 45, Singh in diesem Band) Rechnung
getragen, wenn die Lernenden als gleichwertige Diskursteilnehmende
wahrgenommen werden. Das erscheint umso wichtiger in einer Zeit, in der
seit den Ereignissen der Kdlner Silvesternacht 2015/16 auf politischer und
gesellschaftlicher Ebene kontrovers Uber sog. Benimmkurse fiir Gefllichte-
te diskutiert wird (vgl. Boas/Kucera 2016; Dietze 2016).

Im Folgenden werden die theoretischen und methodischen Uberlegungen
dargestellt, auf denen die didaktischen Sequenzen basieren. Anschliessend
wird das Konzept der didaktischen Sequenzen am Beispiel einer konkreten
Sequenz (,Meinungslinie™) beschrieben. Schliesslich wird auf der Basis der
gewonnenen Erkenntnisse der Erprobungsphase des Projekts diskutiert,
wie die Teilhabe am Diversitatsdiskurs im Unterricht geférdert bzw. wie
erste Erfahrungen damit in dem doch eher geschitzten Rahmen des Un-
terrichtssettings ermdéglicht werden kénnen.

2. Theoretischer Hintergrund

Der enge Zusammenhang zwischen sprachlichem und kulturellem Lernen
ist zwar in der Fremd- und Zweitsprachendidaktik unbestritten (vgl. Alt-
mayer 2017), es wird aber noch kontrovers diskutiert, inwieweit interkul-
turelle Kompetenzen im Rahmen der Sprachférderung einen eigenstandi-
gen Lern- und Inhaltsbereich bilden. So regen Lenz et al. (2009: 35) im
Schweizer Rahmencurriculum etwa an, interkulturelle Kompetenzen nur
dann zu férdern, wenn sie fir die kommunikative Handlungsfahigkeit not-
wendig sind. Durch die Fokussierung auf die Handlungsfahigkeit wird der
funktionale Aspekt des interkulturellen Lernens in den Vordergrund ge-
stellt: Interkulturelles Lernen dient der Orientierung im neuen gesell-
schaftlichen Kontext. Dieses Verstandnis von Kultur als Orientierungssys-
tem (vgl. Hofstede 1993; Thomas 1993) lasst interkulturelle Kompetenzen
ausser Acht, die zwar weniger funktional sind, aber Voraussetzung fiir den
Umgang mit Diversitat in multikulturellen Gesellschaften. Es handelt sich
hier beispielsweise um die Fahigkeit, die Ausgangskultur mit der fremden
Kultur in Beziehung zu setzen, stereotype Beziehungen zu Uberwinden o-
der um die Bereitschaft und Fahigkeit, die eigene kulturelle Sichtweise und
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das eigene kulturelle System zu relativieren (vgl. Glaboniat et al. 2005:
103). Solche Kompetenzen sind nur bedingt direkt beobachtbar und dem-
zufolge quantitativ auch nicht einfach messbar, was sie als Lerngegen-
stand bzw. -ziel weniger attraktiv macht. Sie gewinnen aber im Kontext
von Mobilitat und Migration und im Sinne eines harmonischen Zusammen-
lebens zunehmend an Bedeutung und sollten deshalb zum Lern- und In-
haltsbereich des Fremd- und Zweitsprachenunterrichts gehoren.

Welchen Namen dieser Lern- und Inhaltsbereich tragt, ist seit langem Ge-
genstand der fachlichen Diskussion (vgl. Altmayer/Koreik 2010; Haase/
Holler 2017), wir fokussieren aber hier auf die sog. ,Diskursfahigkeit™ und
sind damit dem Ansatz der diskursiven Landeskunde naher, der ,Diskurs"
als einen weiteren Begriff zwischen Kultur und Sprache versteht (vgl. Alt-
mayer 2016: 7). Die unterschiedlichen Facetten von Diversitat als gesell-
schaftliches Faktum soll im Diskurs ausgehandelt werden. Mit Diversitat
(auch Diversity; engl.: Vielfalt, Verschiedenheit) wird im vorliegenden Pro-
jekt verstanden, dass Personen oder soziale Gruppen sich hinsichtlich be-
stimmter Zuschreibungen voneinander unterscheiden bzw. einander ah-
neln. Die Diversitatsdimensionen, die bei der Entwicklung der didaktischen
Sequenzen bertlicksichtigt wurden, sind solche, die in dem in der Bundes-
verfassung verankerten Diskriminierungsverbot zu finden sind, namlich:
(kulturelle) Herkunft, Geschlecht, Alter, Sprache, soziale Stellung, Lebens-
form, religidse, weltanschauliche oder politische Uberzeugung, kérperli-
che, geistige oder psychische Behinderung (Art. 8 Absatz 2 BV). Im glei-
chen Artikel der Bundesverfassung (Absatz 3) wird ebenfalls die Gleichbe-
rechtigung von Mann und Frau festgehalten, ein Thema, das zusammen
mit der Diversitatsdimension Gender (statt Geschlecht) wiederholt Gegen-
stand der Reflexion in den didaktischen Sequenzen ist.

In erster Linie dient das englische Wort ,Gender" als linguistischer Begriff
der Bezeichnung des Genus bzw. des grammatischen Geschlechts, wel-
ches in Femininum, Maskulinum und Neutrum unterteilt werden kann. In
diesem Projekt wie im (sozial-)wissenschaftlichen Sprachgebrauch be-
zeichnet Gender die Geschlechtsidentitat eines Menschen als soziale Kate-
gorie in Abgrenzung zu seinem biologischen Geschlecht. Vor allem die fe-
ministische Theoriebildung hat dazu beigetragen, dass seit den 1970er
Jahren die Trennung von biologischem Geschlecht (engl. sex) und Ge-
schlechtsidentitat bzw. sozial-kulturelle Dimension (engl. gender) ge-
brauchlich ist (vgl. Degele 2008: 67). In diesem Zusammenhang setzt
sich die Gender-Forschung mit dem Konzept des doing gender auseinan-
der. Mit doing gender ist die Inszenierung von Geschlecht gemeint, die vor
allem durch Regeln, Normen und gesellschaftliche Ordnungen entsteht. In
diesem Sinne basiert das Geschlecht nicht primar auf biologischen Eigen-
schaften von Personen, sondern grdsstenteils auf kulturellen Ideologien
und kulturspezifischen Erwartungen, die zur Entwicklung und Reprodukti-
on von geschlechtsspezifischen Unterscheidungen und Hierarchien beitra-
gen kdnnen (vgl. Gottschall 1998: 66; Glinther 2013: 363).
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Diskurse Uber Diversitat sind kulturell beeinflusst. Dabei wird von einem
dynamischen und kontextgebundenen Begriff von ,Kultur® ausgegangen.
Kultur bietet uns einen Hintergrund von etablierten Gber Generationen
weitergegebenen Sichtweisen, Werten und Einstellungen, die unsere Emo-
tionen, unser Denken, aber auch unser Handeln beeinflussen (vgl. Hege-
mann/Oestereich 2009: 16). Dieses Wissen ist in dem Sinne dynamisch,
als dass wir die Uberlieferungen nicht nur (ibernehmen, sondern auch mo-
difizieren und weiterentwickeln, und zwar in Abhdngigkeit spezifischer
Kontexte. Solche Kontexte unterscheiden sich haufig in Bezug auf vorherr-
schende, bedeutungsrelevante (Diversitdats-)Dimensionen wie Geschlecht,
Klasse, soziale Gruppe, Alter oder Religionszugehdrigkeit. Das heisst, der
hier verwendete Kulturbegriff kategorisiert nicht Ethnien, Nationen oder
Individuen, sondern hilft dem Einzelnen, die Welt, seine Haltungen und
Handlungen besser zu verstehen (vgl. Altmayer 2010).

Ausgehend von einem solchen dynamischen und kontextgebundenen Kul-
turverstandnis finden sich in den entwickelten Sequenzen keine didakti-
schen Ubungen oder Aufgaben, in denen die Lernenden dazu animiert
werden, Vergleiche zwischen dem ,Hier" und ihrem Heimatland vorzu-
nehmen. Die Sequenzen beinhalten zwar auch vergleichendes Reflektie-
ren, die Bezugsgrdssen sind aber andere. Um zu verhindern, dass wir die
Annahmen des nationalstaatlichen Containermodells (vgl. Wimmer/Glick
Schiller 2002) reproduzieren (,ein Land - eine Kultur"), werden in den Se-
quenzen entsprechende Vergleiche zwischen der in der Schweiz erlebten
~Kleinrdumigen®™ Lebenswirklichkeit und den Erfahrungen aus anderen so-
zialen Kontexten (Familie, ehemalige Wohnorte, Kirche, Freundeskreis,
Ausbildungsorte, Arbeitsorte etc.) 0. 4. gezogen.

3. Methodisches Vorgehen

Die insgesamt sechzehn didaktischen Sequenzen wurden in enger Zu-
sammenarbeit mit den Auftraggebenden, d. h. der baselstadtischen ,Fach-
stelle Diversitat und Integration®, entwickelt und stehen auf der Internet-
seite der ZHAW online zur Verfigung (www.zhaw.ch/gender-diversitaet-
daz, zuletzt gepriift: Feb. 2019). Sie sollten in bestehenden Deutsch- und
Integrationskursen flexibel eingesetzt werden, sollten auf die Niveaustufen
Al bis A2 ausgerichtet sein und sollten sowohl schulgewohnte als auch
schulungewohnte Lernende ansprechen.

Zur Eruierung der relevanten und fir die Zielgruppe(n) geeigneten The-
menfelder und Diversitatsdimensionen wurde ein Kick-Off Workshop mit
Kursleitenden und Personen, die in der Funktion einer padagogischen Lei-
tung tatig sind, organisiert. Konkret wurde die Anschlussfahigkeit der
Diversitatsdimensionen zu den Handlungsfeldern des fide-Férderansatzes
und zu den Themen, die in den Lehrmitteln der A-Niveaus vorkommen,
diskutiert. Daruber hinaus wurden im Workshop Vorschlage zu didakti-
schen Aktivitaten und Herausforderungen in Bezug auf die Umsetzung im
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Unterricht aufgenommen. In Ergénzung zu diesen praktischen Uberlegun-
gen wurde die Entwicklungsphase vor allem durch die theoretische Pra-
misse geleitet, dass die didaktischen Sequenzen in erster Linie zum Ziel
haben, die Teilhabe am Diskurs zu gesellschaftlicher Diversitat im DaZz-
Unterricht zu ermdglichen (siehe oben, Kapitel 2).

Die entwickelten Sequenzen wurden auf der Basis des in der Dokumenta-
tion vorgeschlagenen Vorgehens (siehe unten, Kapitel 4) erprobt. Fir die
Erprobung der didaktischen Sequenzen wurde ein methodisches Verfahren
eingesetzt, das eine multiperspektivische Erfassung des Gegenstands zum
Ziel hatte (Triangulation). Das heisst, die didaktischen Sequenzen wurden
mithilfe von Unterrichtsbeobachtungen durch die Projektmitarbeitenden
sowie durch semi-strukturierte Leitfaden-Interviews mit den Kursleitenden
evaluiert (vgl. Riemer 2016: 155-173; Daase et al. 2014: 110-115). Zu-
dem wurden Daten zum jeweiligen Kurssetting und zur Lernendengruppe
beriicksichtigt, die von den Institutionen zur Verfligung gestellt worden
waren. Ausgehend von den Projektzielen interessierte bei der Erprobung
vor allem, ob die Sequenzen in unterschiedlichen Kurssettings durchfiihr-
bar sind, ob sie den Bedlrfnissen, Interessen und Lebenswirklichkeiten
der jeweiligen Lernendengruppe entsprechen bzw. ob sie an diese ange-
passt werden kénnen und schliesslich, ob sie im Klassenraum zur Entste-
hung eines Diskurses Uber Diversitat und demzufolge zur Sensibilisierung
der Kursteilnehmenden flr gesellschaftliche Vielfalt beitragen.

4. Die didaktischen Sequenzen am Beispiel der Meinungslinie

Jede didaktische Sequenz ist in Form einer PDF dokumentiert, die auch
Lehr- und Lernmaterialien wie Bildkarten oder Arbeitsblatter beinhaltet.
Fir jede didaktische Sequenz werden Lernziele definiert, die sich jedoch
nicht auf die sprachlichen, sondern auf die interkulturellen Kompetenzen
beziehen. Interkulturelle Kompetenzen kénnen zwar einen Einfluss auf die
kommunikative Wirkung des Sprachhandels haben, sie hdangen aber nicht
unbedingt direkt mit Sprachkompetenzen zusammen und kdnnen deshalb
nicht den Niveaus des Gemeinsamen europadischen Referenzrahmens
(GER) zugeordnet werden (vgl. Lenz et al. 2009: 35). In der didaktischen
Sequenz ,Meinungslinie® geht es z. B. vor allem darum, die eigenen Mei-
nungen zu Gender auf einer Linie zwischen Zustimmung und Ablehnung
fur sich selbst zu reflektieren und fiir andere sichtbar zu machen. Ziel ist
es dabei, dass die Kursteilnehmenden sich mit Stereotypen und Vorurtei-
len hinsichtlich Geschlechterrollen auseinandersetzen und Uber das Ent-
stehen und die Funktion von geschlechterbezogenen Rollenbildern in der
Gesellschaft reflektieren. Diese Auseinandersetzung und die Tiefe der Re-
flexion sind prinzipiell vom Sprachniveau unabhdngig. Vielmehr handelt es
sich hier in erster Linie um kognitive Prozesse, die nur bedingt an sprach-
lichen Ausserungen festgemacht werden.
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Im Zentrum der didaktischen Sequenz stehen dann die Lehr- und Lernma-
terialien und die Beschreibung einer mdglichen didaktischen Umsetzung
sowie der didaktische Kommentar, der die Methodenwahl begriindet. So
ist in der oben genannten Sequenz im didaktischen Kommentar eine Er-
lduterung der didaktischen Methode ,Meinungslinie® zu finden: Warum ist
die Methode geeignet, was will man mit der Methode erreichen, worauf
sollte man bei der Umsetzung achten? Grundsatzlich lasst sich die Metho-
denauswahl im Projekt mit der theoretischen Grundlage der didaktischen
Sequenzen, der Zielgruppen und Lernzielorientierung begrinden. Es wird
mehrheitlich mit Diskussionsanldassen gearbeitet. Denn in Diskussionen
geht es darum, Standpunkte anderer Teilnehmender zu akzeptieren und
den eigenen Standpunkt zu vertreten. Auf niedrigen Sprachniveaustufen
kdnnen zwar nur einfache Diskussionen geflihrt werden, die basale Argu-
mentationsstrukturen aufweisen. Allerdings kénnen auch auf Sprachni-
veaustufe A2 in einfacher Art und Weise bereits Meinungen/Vorlieben oder
Abneigungen mitgeteilt werden (Glaboniat et al. 2005: 188).

Die Beschreibung der didaktischen Umsetzung ist als Anregung gedacht.
Die einzelnen Arbeitsschritte bzw. die Lehr-/Lernmaterialien kénnen und
sollten von den Kursleitenden je nach Zielgruppe an die Bedirfnisse und
(Sprach-)Kompetenzen der Kursteilnehmenden angepasst werden. Die di-
daktische Sequenz «Meinungslinie» umfasst in der Beschreibung zur di-
daktischen Umsetzung z. B. zwei Hauptarbeitsschritte:

1. Den Teilnehmenden wird im Raum eine unsichtbare Linie aufgezeigt.
Maéglich ist auch, dass die Linie mit einem Klebeband markiert wird.
Das eine Ende der Linie gilt als Zustimmung, das andere Ende als
Ablehnung.

2. Die Kursleitenden (KL) prasentieren den TN Aussagen (z. B. Auch
Mé&nner kénnen sich um ihre Babys kimmern; Mé&dchen spielen mit
Puppen, Jungs Fussball) und bitten die Teilnehmenden, sich entspre-
chend ihrer Einstellung auf der Linie zwischen Zustimmung und Ab-
lehnung aufzustellen.

Die eher provokativen Aussagen sollen den Einstieg zur Beteiligung am
gesellschaftlichen Diskurs zu Geschlechterrollen und -bilder vereinfachen
und ihn in einem erstmal geschitzten Rahmen (Kursraum) ermdglichen.
Durch die Positionierung im Raum werden die unterschiedlichen Positionen
auch visuell dargestelit.

Zur Unterstlitzung und flr die Verstandnissicherung werden Bildkarten zur
Verfligung gestellt, die je nach Lernendengruppe unterschiedlich einge-
setzt werden kénnen. Insgesamt werden in den didaktischen Sequenzen
haufig Bilder bzw. Bildkarten als Impuls fiir Diskussionsanldsse eingesetzt,
denn z. B. nach Hecke und Surkamp (2015) werden visuelle Medien heute
zunehmend als eigenstandige Texte im Fremdsprachunterricht benutzt,
die bedeutungstragend Aufschluss tber Wirklichkeiten ausserhalb der bild-
lichen Darstellung liefern und daher Uber Interpretation, meist im Ge-
sprach, erschlossen werden miussen. Diese Interpretationen bieten eine
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gute Basis flr Redeanlasse im Sprachunterricht, die zu reflexiven Lernzie-
len hinfihren kdénnen.

In anderen Sequenzen werden Rollenspiele eingesetzt, die zum Erkennen
abstrakter Rechte und Werte wie z. B. Gleichheit, Religions- und Mei-
nungsfreiheit beitragen kdnnen. Sie geben den Lernenden die Méglichkeit,
sich in die Rolle der ,Anderen" zu versetzen, ihre Perspektive einzuneh-
men und ihre Gefiihle wahrzunehmen. Auf diese Weise kdnnen die eige-
nen Toleranzgrenzen sichtbar gemacht wie auch das Versténdnis und die
Toleranz fiur andere gefdrdert werden (vgl. Konstantinidou 2017: 165).
Rollenspiele kdnnen z. B. helfen, Themen szenisch umzusetzen, und den
Lernenden zeigen, wie man etwa die Rolle eines Konfliktpartners bzw. ei-
ner Konfliktpartnerin Gbernimmt und aus seiner bzw. ihrer Sicht Ereignisse
schildert, die zu einer kontroversen Auseinandersetzung gefiihrt haben.

5. Umsetzung in der Praxis und Ergebnisse der Erprobung

Wie oben beschrieben, wurden alle sechzehn Sequenzen im Rahmen des
Entwicklungsprojekts in baselstadtischen Sprachschulen erprobt. An den
Erprobungen beteiligten sich funf Sprachschulen, welche mit ihrem Ange-
bot vor allem die Zielgruppe im niederschwelligen, teils sogar offenen?
Sprachkurssegment auf den GER-Niveaus A1-B1 abbilden.

Die Ergebnisse der Erprobungen deuten darauf hin, dass die didaktischen
Sequenzen relativ flexibel in unterschiedlichen Kurskontexten eingesetzt
werden kdénnen. Gleichzeitig haben die Kursleitenden in den Interviews,
aber auch mit ihrem individuellen Vorgehen, die vorgegebenen Sequenzen
in ihrem Unterricht zu integrieren, wichtige Hinweise gegeben, wie die Se-
quenzen noch starker auf die Zielgruppe angepasst werden kénnen, was
in einer Uberarbeitungsphase vor der Verdffentlichung der didaktischen
Sequenzen aufgenommen wurde.

In Bezug auf die Lernziele haben die Erprobungen der Sequenzen auf un-
terschiedlichen Niveaus gezeigt, dass die Teilhabe am Diskurs im Klassen-
raum mit den sprachlichen Ressourcen und Strategien auf den A-Niveaus
sehr gut gelingen kann. Beispielsweise konnte wahrend der Erprobung der
Sequenz ,verschiedene Familien-/Paarformen® in einem A2-Kurs eine in-
tensive Diskussion zur gesellschaftlichen Akzeptanz und rechtlichen Situa-
tion von Elternschaft bei gleichgeschlechtlichen Paaren beobachtet wer-
den. Dies insbesondere auch, weil die thematische Verortung der Sequen-
zen und die Diskussionsimpulse alltagsnah sind und die Teilnehmenden
auf personlicher Ebene betreffen und involvieren. Die Betroffenheit starkt
die Motivation der Lernenden und fordert den Wunsch, sich mitzuteilen.

' Hierzu gehéren Angebote, die kostenlos und i. d. R. ohne Anmeldung und Verpflichtung
besucht werden kénnen.
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Voraussetzung fir eine gelungene Umsetzung ist das Vertrauen der Kurs-
leitenden in die (kognitiven) Ressourcen und Reflexionskompetenzen der
Teilnehmenden. Kursleitende kénnen z. B. die Kursteilnehmenden ermuti-
gen, sich im Diskurs zu positionieren, ihre Haltung zu begriinden oder
ihnen die sprachlichen Mittel zur Verfligung stellen, damit ein Gesprach
Uberhaupt zustande kommen kann. Dabei sollte eine zu starke didaktische
Reduktion der Inhalte und eine Uberstrukturierung des Unterrichts den
Aspekt der explorierenden Auseinandersetzung aber nicht limitieren (vgl.
Witte/Harden 2010).

Grundsatzlich lasst sich festhalten, dass Kursleitende in einer solchen
diversitatssensiblen Didaktik eine zentrale Rolle einnehmen. Dabei geht es
nicht darum, dass sie sich als kulturelle Leitpersonen verstehen (vgl. Mo-
ghaddam 2001: 285) oder dass sie alleine daflir zustandig sind, festgefah-
rene Strukturen zu brechen und zu Uberwinden. Idealerweise ist es aber
ihre Aufgabe, die Teilhabe am Diskurs Uber Diversitat zu ermdglichen, was
die Reflexion Uber den persénlichen Umgang mit Diversitat, die personli-
chen Pragungen und Sozialisationsprozesse voraussetzt. Das heisst, die
Kursleitenden sollten einerseits ihre Lerngruppe gut einschatzen und grup-
pendynamische Prozesse abwagen kénnen. Andererseits sollten sie sich
auch ihrer eigenen Betroffenheit, Ressourcen und Belastbarkeit bewusst
sein.

6. Diskussion

Die Erprobungen im Rahmen des Projekts ermdglichen zwar die Evaluation
der entwickelten Lehr-/Lernmaterialien im Hinblick auf ihre Angemessen-
heit fir die Zielgruppe, erlauben aber keine direkten Rickschlisse in Be-
zug auf die Erreichung der Lernziele. Einerseits wird die Prifung der Er-
reichbarkeit der Lernziele auf der Ebene der (inter-)kulturellen Kompeten-
zen in diesem Projekt durch die zum Teil begrenzte Kompetenz der Kurs-
teilnehmenden, ihre Gedanken und Meinungen in der Zielsprache differen-
ziert auszudriicken, erschwert; andererseits sind direkte Veranderungen
auf der Ebene der Einstellungen und des Verhaltens nur schwer beobacht-
bar, aber auch nicht unmittelbar zu erwarten. Denn diese sind hadufig das
Ergebnis eines ldngeren Prozesses, der auch ausserhalb des Klassenzim-
mers stattfinden kann. Aus den hier genannten Grinden wurde im Projekt
auf eine direkte Beurteilung verzichtet. Dennoch wére eine Selbstbeurtei-
lung beim Einsatz der Sequenzen im Unterricht mdglich, die aber eine An-
passung der Lernziele an dem Sprachniveau der Kursteilnehmenden vo-
raussetzt. Die didaktischen Sequenzen sollten vor allem Denkprozesse an-
stossen, die der einzelnen Person ermdglichen, den persdnlichen Umgang
mit Diversitat zu reflektieren.

Schliesslich wurden die in diesem Projekt bertcksichtigten Diversitatsdi-
mensionen vom Bedarf der Aufhahmegesellschaft abgeleitet. Auch wenn
die Erprobungen das Interesse der fremdsprachigen Zielgruppe an die im
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Projekt definierten Themen bestatigen, wurden deren Bedlirfnisse bei der
thematischen Auswahl zu wenig einbezogen. Im Sinne der Partizipation
durch Sprache ware sinnvoll, auch die Themen bzw. Diversitatsdimensio-
nen in Betracht zu ziehen, zu welchen die Migrantinnen und Migranten
sich dussern mdchten. So wiirde die Sprachférderung dem Ziel einer Be-
teiligung der Lernenden am Aushandeln und Verhandeln im Diskurs der
Aufnahmegesellschaft besser dienen.
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Lisa Singh

Von der Partizipation zur Ko-Konstruktion — ein wichti-
ges didaktisches Konzept beim Zielspracherwerb von
erwachsenen Migrantinnen und Migranten’

Die Zielsprache lernen und erwerben bedeutet je nach fremdsprachendi-
daktischem Ansatz etwas anderes. Gemass Szenario-Methode bedeutet
die Aneignung einer Fremd- oder Zweitsprache, dass die Kommunikation
in vorhersehbaren, typischen Alltagshandlungen im Klassenraum erprobt
und die Kommunikationskenntnisse spater auf diese Alltagshandlungen
ausserhalb des Klassenraums Ubertragen werden (vgl. Sass/Eilert-Ebke
2014: 6). Mit ,Szenarios" sind dabei Serien von Handlungen gemeint,
~welche zu einem bestimmten Handlungsziel hinfiihren, z.B. ‘Die Aufent-
haltsbewilligung verlangern’. Szenarien beschreiben also Situationen, wel-
che in der Regel einen ziemlich vorhersehbaren Ablauf haben [..]" (SEM
2018, www.fide-info.ch/de/glossar). Lernen wird dabei als ein ,aktiver,
konstruktivistischer Prozess" verstanden, der durch ,gemeinsame Kon-
struktion™ entsteht sowie eingebettet ist ,in ganzheitlichen, komplexen Si-
tuationen, die die individuelle Erfahrung berlicksichtigen und den Transfer
in zuklnftige Situationen ermdglichen™ (Sass/Eilert-Ebke 2014: 9).

Auch fide (fide | Deutsch in der Schweiz - lernen, lehren, beurteilen) setzt
diese Methode ins Zentrum: Die Sprachlernenden (im fide-Kontext Mig-
rantinnen und Migranten) sollen nicht nur die Lokalsprache erwerben, son-
dern auch lernen, sich im (Schweizer) Alltag zurechtzufinden. Dabei erhal-
ten didaktische Prinzipien wie Alltags- und Bedlrfnisorientierung, autono-
mes Lernen sowie Ko-Konstruktion ein zentrales Gewicht: ,Die Fahigkeit,
moglichst vielfdltig und selbstverantwortlich am gesellschaftlichen Leben
im schweizerischen Kontext teilzunehmen, zahlt zu den Ubergeordneten
Zielen der Sprachférderung® (Lenz, Andrey, Lindt-Bangerter 2009: 45).
Auch Prof. Dr. Altmayer hielt im Einflihrungsvortrag an der siebten Ge-
samtschweizerischen Tagung flr Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer in
Bern bilanzierend fest, dass das Ubergeordnete Ziel des DaZ-Unterrichts
die Partizipation im Alltag und die Arbeit mit der Sprache damit Mittel zum
Zweck sei. Migrantinnen und Migranten sollen also nicht ,nur® die Lokal-
sprache lernen, sondern auch Alltagssituationen bewadltigen und das ge-
sellschaftliche Leben aktiv mitgestalten kénnen, indem ihnen Mdoglichkei-
ten erdffnet werden, sich einzubringen und mitzureden.

! Ich bedanke mich ganz herzlich bei Ernst Maurer, bei Margrit Hagenow-Caprez sowie bei
den Herausgeberinnen fur ihre wertvollen Anregungen zum Text.
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Hier wird klar, dass die Begriffe ,Partizipation" und ,Ko-Konstruktion" oft
fast synonym gebraucht werden, sofern von der didaktisch-methodischen
Bedeutung des Begriffs ,Partizipation® geschrieben wird. ,Partizipation®
bedeutet mitreden, mitgestalten einerseits auf gesellschaftlicher Ebene,
wo es um die gesellschaftliche Teilhabe geht. Auf die Lernumgebung Uber-
tragen bedeutet Partizipation die aktive Beteiligung der Lernenden am
Lernprozess. Auch ,Ko-Konstruktion® bedeutet die aktive Beteiligung der
Lernenden, dieser Begriff wird jedoch nur auf der didaktisch-methodischen
Ebene gebraucht und hebt einige Elemente wie den regelmdssigen Dialog
zwischen Lernenden und Lehrenden sowie die Bedirfnisorientierung star-
ker hervor:

Ko-Konstruktion bedeutet, dass die Lernenden sich im Austausch mit Lehrper-
sonen und anderen Kursteilnehmenden sowie im gemeinsamen Erforschen und
Erarbeiten von Lerninhalten Sprachkenntnisse und Wissen Uber das Leben in
der Schweiz aneignen. Sie sind dabei aktive Partner und bringen ihre Le-
benserfahrung, ihre Interessen, ihr Wissen, ihre Meinungen und ihre Werte
ein. Das Lernprogramm wird laufend gemeinsam Uberprift und an die gedus-
serten Bedlrfnisse der Gruppe oder einzelner Lernenden angepasst. In einem
auf diese Weise von den Teilnehmenden mitgestalteten Lernprozess arbeiten
die Lernenden motiviert an flr sie relevanten Inhalten, was den Lernerfolg be-
ginstigt (SEM 2018, www.fide-info.ch/de/glossar, Hervorhebung LS).

Grundprinzipien im Qualitatskonzept fide

Die vier Grundprinzipien des Qualitdtskonzeptes fide (vgl. SEM 2018: 3)
stellen einen sinnvollen Ausgangspunkt fir die Ko-Konstruktion im
Sprachunterricht dar.? Das erste Grundprinzip ist sogar in der Definition
von Ko-Konstruktion enthalten (vgl. Hervorhebung im obigen Zitat):

1. Grundprinzip ,Bedlirfnisorientierung":

Der Sprachunterricht richtet sich an den aktuellen Kommunikationsbe-
dirfnissen der Teilnehmenden aus und bezieht die Teilnehmenden u. a.
auch hinsichtlich ihrer Lern- und Lebenserfahrung und ihren Interessen ins
Lerngeschehen ein (vgl. dazu auch Grundsatze zur Beziehung zwischen
Kursleitender/m und Teilnehmenden in Nezel 1992: 218-219). Die regel-
massige Reflexion der (kommunikativen) Bedlrfnisse ist vor allem, aber
nicht nur Teil des eigentlichen Sprachkurses (dies fihrt ggf. zu Binnendif-
ferenzierung): Bereits bei der Kursorganisation sowie der Kurseinteilung
kdnnen Bedirfnisse berlicksichtigt werden. Im Rahmencurriculum fir die
sprachliche Férderung von Migrantinnen und Migranten ist ,Bedirfnisori-

2 Nimmt man ,Unterricht, unterrichten“ woértlich, sollten diese Wérter im Zusammenhang
mit ,Ko-Konstruktion™ nicht verwendet werden, da das didaktische Prinzip die Idee des
Unterweisenden, Unterrichtenden ausschliesst. Viel besser ware etwa das Wort ,Ler-
numgebung, eine Lernumgebung gestalten®, jedoch ist es mir in diesem Text nicht im-
mer gelungen, das Wort ,Unterricht® zu umgehen.
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entierung" ein Element der ,Teilnehmerorientierung®, andere Merkmale
sind die Lerngestaltung nach erwachsenenbildnerischen Grundsatzen (u.
a. Wertschatzung, s. u.), Ressourcenorientierung (welche Sprachlerner-
fahrungen bringen die Kursteilnehmenden mit?), interkulturelle Sensibili-
tat sowie die Beachtung der aktuellen Lebenssituation der Teilnehmenden
(vgl. Lenz et al. 2009: 44).

2. Grundprinzip ,Wertschétzung":

Diese Haltung der Kursleitung gegeniber ihren Teilnehmenden ist eine
Voraussetzung flr das oben beschriebene Prinzip der Bedurfnisorientie-
rung. Es sollte weder eine bevormundende Instruktionshaltung einge-
nommen werden (vgl. Nezel 1992: 218) noch eine Infantilisierung statt-
finden (vgl. Lenz et al. 2009: 44), und ebenfalls im Sinne der erwachse-
nenbildnerischen Prinzipien ist Offenheit und Ehrlichkeit gegeniber den
Teilnehmenden gefordert (vgl. Nezel 1992: 218).

3. Grundprinzip ,Empowerment":

Die Teilnehmenden werden im Sprachunterricht einerseits befahigt, Mit-
verantwortung flUr ihren Lernprozess zu Ubernehmen, was via Lernpro-
zessreflexion (z. B. Fihren einer Lerndokumentation) erlernt werden
kann. Andererseits sind die Lerninhalte so nah an ihrem Alltag, dass sie
lernen kdnnen, das Gelernte in konkrete Kommunikationssituationen aus-
serhalb des Kurses zu Ubertragen (Transfer). Laut Lenz et al. (2009: 45)
ermdglicht eine so verstandene Autonomisierung ,ginstige Bedingungen
fur die (...) Ko-Konstruktion®.

4. Grundprinzip ,Handlungsorientierung":

Dieses Prinzip wird seit mehreren Jahrzehnten sowohl in der allgemeinen
Didaktik als auch in der Sprachdidaktik diskutiert und umgesetzt. Die Di-
daktik des Tuns wurde von der kognitiv-konstruktivistischen (Piaget) so-
wie von der sozial-konstruktivistischen (Vygotsky) Spracherwerbstheorie
beeinflusst und bedeutet Ubertragen auf den Sprachunterricht, dass die
Lernenden handelnde Subjekte in einer konkreten kommunikativen Situa-
tion sind (vgl. Europarat 2001: 21). Handlungsorientiertes Sprachenlernen
ist damit immer auch aufgaben- und kompetenzorientiert.

Das letztgenannte Prinzip hat einen geringeren Einfluss auf die Ermdgli-
chung von Partizipation und Ko-Konstruktion beim Sprachenlernen als die
drei erstgenannten - Handlungsorientierung ermdglicht jedoch den szena-
riobasierten Lernansatz, der mit fide verfolgt wird, daher ist der Grundge-
danke von Handlungszielen und kommunikativen Aufgaben/tasks (vgl.
Lenz et al. 2009: 46), die damit einhergehen, ebenfalls im Qualitatskon-
zept fide verankert.
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Das didaktische Prinzip der Ko-Konstruktion

Es wird klar, dass die didaktischen Grundprinzipien ,Bedlrfnisorientie-
rung", ,Wertschatzung" und ,Empowerment" eng miteinander verbunden
sind und einerseits als Voraussetzungen fir die Ermoéglichung von Ko-
Konstruktion, andererseits als Auswirkungen dieses didaktischen Prinzips
betrachtet werden kénnen. Allerdings muss hier erwahnt werden, dass Ko-
Konstruktion eines der didaktischen Prinzipien ist, das laut einer im Jahr
2015 durchgefiihrten Studie kaum von den Kursleitenden umgesetzt und
dem teilweise sogar mit Widerstand begegnet wird (vgl. Hagenow-Caprez
2016: 47). Dies erklart Hagenow-Caprez mit einer fehlenden Bereitschaft
des noétigen Rollenwechsels, der eine weitere Voraussetzung flr eine ge-
lingende Ko-Konstruktion darstellt:

Die Ko-Konstruktion [...] verlangt von den Kursleitenden ein fundamenta-
les Umdenken im Hinblick auf ihr Rollenverstandnis: Es geht darum, Ver-
antwortung zu teilen, auch ,Macht" abzugeben, um sich in diesen Dialog
einzulassen und die Sicherheit der Unterrichtsplanung und der vorbereite-
ten Materialien zu verlassen. Diejenigen Kursleitenden, die diesen Schritt
getan haben, zeigen einen souverdanen Umgang mit der Heterogenitat in
der Kursgruppe, mit Unterrichtsmaterialien und mit Feedback-Kultur (Ha-
genow-Caprez 2016: 45).

Die Rolle der Kursleitung ist in einer ko-konstruktiven Lernumgebung also
eine andere als in einem primar auf die stoffvermittelnde Lehrperson
zentrierten Sprachunterricht: Der/die Kursleitende teilt die Verantwortung,
bleibt jedoch der/die Sprachexperte/in und kann Vorschldage einbringen,
moderiert und bringt als Lernbegleiter/in Anregungen ein, die den Lern-
prozess unterstlitzen (Scaffolding). Dieser Rollen- und Perspektivenwech-
sel ist eine nicht zu unterschatzende Voraussetzung fiir Ko-Konstruktion,
gleichzeitig jedoch auch eine grosse Herausforderung flir Kursleitende,
denn die Rolle als Lernbegleiter/in bedingt einerseits, dass die Migrantin-
nen und Migranten sich als aktive Lernpartner/innen verstehen, was meist
ihren Erwartungen betreffend Lernkultur widerspricht. Andererseits arbei-
ten die Kursleitenden oft in Lernumgebungen, welche von institutionellen
oder gesellschaftlichen Vorgaben gepragt sind.

Darf man in einem solch bedirfnisorientierten Sprachunterricht tiberhaupt
noch mit einem Lehrmittel arbeiten? Ja, jedoch nimmt auch das Lehrmittel
hier eine andere Rolle ein: Es ist nicht mehr Leitlinie des Unterrichtsab-
laufs, sondern Mittel zum Zweck, d.h. es wird punktuell eingesetzt, z. B.
damit die Lernenden einen sprachlichen Aspekt iben kdnnen - dies immer
im Kontext ihrer aktuellen Bedirfnisse und des aktuell thematisierten
Szenarios. Wird wahrend des Erarbeitens des Szenarios ,Die Aufenthalts-
bewilligung verlangern™ beispielsweise sichtbar, dass die Teilnehmenden
oft Mliihe haben, die Sachbearbeitenden am Schalter bzw. am Telefon zu
verstehen, kénnten Horlibungen zu ahnlichen Situationen aus Lehrmitteln
integriert werden.
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Ko-Konstruktion als Unterrichtsprinzip ermdéglicht den Lernenden, sich
selbst und die fiir sie bedeutsamen Inhalte, Ziele und Lernwege in den Un-
terricht einzubringen, was die Lerneffizienz erhdhen kann. Ko-
Konstruktion findet sich deshalb als einer von sechs didaktischen Stan-
dards im Qualitatskonzept fide und wird wahrend des Zertifizierungsver-
fahrens evaluiert, wenn ein Sprachkursangebot das fide-Label erhalten
modchte. Ein Sprachkurs ist gemass diesem Standard unter anderem dann
ko-konstruktiv gestaltet, wenn

- ,Kursleitende die Lernenden darin férdern, eigene Erfahrungen und
Interessen in Bezug auf das lebensweltbezogene Lernen und Ver-
wenden der Zielsprache zu dussern und sich diesbeziglich konkrete
Lernziele zu setzen™ (didaktischer Standard D1a);

- ,die Lernenden in die Gestaltung des Lernprozesses einbezogen wer-
den" (didaktischer Standard D1b) (SEM 2018: 4).

Ko-Konstruktion kann also sowohl wahrend der Einstiegsphase (Bestim-
mung von Lerninhalten und/oder Schwerpunkten und/oder Handlungsfel-
dern und/oder Szenarien) als auch wahrend des Lernprozesses (z. B. zur
Art der Ubungen und Aufgaben) eingesetzt werden. Die nachfolgende Gra-
fik> soll die bisher vorgestellten Definitionen und Konzepte einer ko-
konstruktiven Lernumgebung zusammenfassen:

3 Die Grundprinzipien aus dem Qualitatskonzept fide sind in der Grafik fett hervorgeho-
ben.
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Unterrichtsbeispiele in einer ko-konstruktiven Lernumgebung

Wie kann nun Ko-Konstruktion gelingen? Migrantinnen und Migranten soll-
ten sachte an die Partizipation, das heisst an die von der Kursleitung und
den Lernenden geteilte Verantwortung fir das Lehr- und Lerngeschehen,
herangefihrt werden, damit sie sich mit dieser (oft flir sie neuen) Lernkul-
tur vertraut machen kénnen, um spater den Lernprozess als aktive Lern-
partnerinnen und Lernpartner im standigen Dialog mit der Kursleitung im
Sinne von Ko-Konstruktion mitgestalten zu kénnen. Je starker diese Lern-
kultur verankert wird, desto leichter fallt den Lernenden die Mitsprache
zum Wie und Was im Sprachkurs - es geniigt aber nicht, den Teilnehmen-
den diese Mdglichkeit zu geben: Mitreden kdnnen sie erst, wenn sie mit
ihren sprachlich-kommunikativen Kompetenzen ihre Bedirfnisse, Wiinsche
und Erfahrungen dussern kénnen. Die Kursleitenden kénnen dazu mit den
Lernenden niveaubezogen jene sprachlichen Mittel (und ggf. non-verbalen
Ausdrucksweisen) erarbeiten, die hierfiir notwendig sind.

Im Folgenden werden Beispiele von typischen Fragen aus einem Lehrmit-
tel direkt mit den oben vorgestellten Grundprinzipien in Verbindung ge-
bracht:

Ziel/Funktion des Konkretes Beispiel Didaktisches Grund-

Beispiels prinzip aus dem Quali-
tatskonzept fide

die eigene Meinung Die TN erfahren durch ganz | Wertschatzung

aussern/ einbringen einfache Fragen wie ,Wie Bedurfnisorientierung

gefallt Ihnen dieses Lied? %,
dass auch ihre Meinung

zahlt.
die eigenen Kompeten- | z. B. ,War diese Aufgabe Empowerment
zen/ Lernerfolge/den nun leicht oder schwierig Bedlirfnisorientierung
eigenen Lern- fir mich?"
stand/Lernweg/die z. B. mithilfe von Lernziel-
Bewaltigung von Auf- und Lernergebnisblattern
gaben persoénlich ein- auf https://www.fide-
schatzen info.ch/de/materialvorlagen
Entscheidungen treffen | z. B. ,Mdchte ich diese Bedurfnisorientierung
(kénnen) Aufgabe lieber sprechend Empowerment

oder schreibend bewalti-
gen?" oder ,Welchen Hand-
lungsweg wahle ich in mei-
nem Alltag, um zum Hand-
lungsziel des Szenarios zu
gelangen?"

Tabelle angelehnt an eine Prasentation von Lisa Singh und Ernst Maurer
(16.06.2018).
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Fazit

Aus der oben vorgestellten Zusammenfiihrung der didaktischen Prinzipien,
die eine ko-konstruktive Lernumgebung ermdglichen, kann folgender Drei-
schritt abgeleitet werden: von 1) der Partizipation im Sprachunterricht zur
2) Ko-Konstruktion von Lernzielen, -wegen und -inhalten mit der Kurslei-
tung hin zur 3) Partizipation am gesellschaftlichen Leben und im Arbeits-
markt. Ko-Konstruktion im Zielsprachenunterricht kann mit einfachen Fra-
gen beginnen, damit die Migrantinnen und Migranten in den Sprachkursen
- und dies ganz im Sinne des Qualitatskonzepts fide und der darin enthal-
tenen didaktischen Prinzipien - ihre Meinung dussern, ihre Sprachkompe-
tenzen und Sprachlernerfahrungen bewerten sowie ihre Lernschwerpunkte
auswahlen dirfen und kénnen.

Literaturverzeichnis

Europarat (Hrsg.) (2001): Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Spra-
chen: lernen, lehren, beurteilen. Berlin u. a.: Langenscheidt.

Hagenow-Caprez, Margrit (2016): ,fide in der Praxis". Studie zuhanden des
Staatssekretariats fir Migration SEM, Abteilung Integration, Frau Myriam
Schleiss. Bellinzona: IDEA sagl.

Lenz, Peter / Andrey, Stéphanie / Lindt-Bangerter, Bernhard (2009): Rah-
mencurriculum fiir die sprachliche Férderung von Migrantinnen und Migranten.
Bern: BFM.

Nezel, Ivo (1992): Allgemeine Didaktik der Erwachsenenbildung. Bern, Stuttgart,
Wien: Verlag Paul Haupt.

Sass, Anne / Eilert-Ebke, Gabriele (2014): Szenarien im berufsbezogenen Unter-
richt Deutsch als Zweitsprache. Grundlagen, Anwendungen, Praxisbeispiele.
Online: https://www.netzwerk-iq.de/fileadmin/Redaktion/Downloads/IQ_Publi
kationen/Thema_Sprachbildung/BD_Szenarien_2014_web.pdf (01.08.2018).

Schleiss, Myriam / Hagenow-Caprez, Margrit (2017): fide — on the way to a co-
herent framework. In: Beacco, Jean-Claude / Krumm, Hans-Jirgen / Little,
David / P. Thalgott, Philia (Hrsg.): The Linguistic Integration of Adult Migrants
/ L’intégration linguistique des migrants adultes. Some lessons from research /
Les enseignements de la recherche. Berlin, Boston: De Gruyter, 169-174.

Staatssekretariat fir Migration (SEM) (Hrsg.) (2018): Qualitdtskonzept fide. Prin-
zipien und Standards. Online: https://www.fide-info.ch/doc/07_Qualitaets
label/fideDEO7_PrinzipienStandards.pdf (Stand: 30.08.2018).

https://www.fide-info.ch/de/glossar (Stand: 10.10.2018).

118



David Stops

Weniger ist manchmal mehr!
Binnendifferenzierung in der Alphabetisierung und in
niederschwelligen DaZ-Kursen

Heterogenitat und Binnendifferenzierung sind im DaZ-Kontext mittlerweile
fast schon Reizwoérter. Oft wird mit Binnendifferenzierung vonseiten der
Lehrpersonen ein erhohter Mehraufwand bei der Vorbereitung verbunden:
Noch mehr schneiden, kleben, kopieren und vorbereiten. Aber ein binnen-
differenzierter Unterricht kann auch effizient gestaltet werden.

Der folgende Beitrag soll anhand einiger Schlaglichter zeigen, wie dies ge-
lingen kann. Die Uberlegungen und Empfehlungen, die sich nebst Fach-
publikationen auch auf Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis des Verfas-
sers stlitzen, beziehen sich primar auf Teilnehmende an Alphabetisie-
rungskursen sowie niederschwelligen Deutschkursen.

Binnendifferenzierung ist ein Aspekt, der besonders im Unterricht mit
schulungewohnten Teilnehmenden eine bedeutsame Rolle spielt. Oft ha-
ben schulungewohnte Teilnehmende gravierende und systematische
Schwierigkeiten beim Lernen. Sie haben weder Lernstrategien noch eine
Vorstellung davon, wie Unterricht ablauft oder was dabei von ihnen erwar-
tet wird. Sie brauchen deshalb Hilfe von auBen, um Lernerautonomie als
Grundlage der Binnendifferenzierung aufzubauen, als Teilnehmende am
Unterricht partizipieren kénnen und diesem letztlich nicht fern zu bleiben
(vgl. Vielau 1988: 48-49). Das bedeutet, dass das Ziel der inneren Diffe-
renzierung im Unterricht die Schaffung von Chancengleichheit flir alle
Teilnehmenden ist. Dabei ist problematisch, dass die Anforderungen an
alle Teilnehmenden oft gleich sind. Sie missen in gleicher Zeit und unter
gleichen Bedingungen dasselbe Ziel erreichen (vgl. Klafki 2007: 175-182),
zumeist einen formalen Test der Handlungsfahigkeit in der Zielsprache.

Mit Binnendifferenzierung werden zunachst einmal alle unterrichtsorgani-
satorischen sowie methodischen und didaktischen MaBnahmen beschrie-
ben, welche innerhalb einer Lerngruppe angewendet werden, damit den
unterschiedlichen Voraussetzungen der Teilnehmenden genlige getan
werden kann.

Zentraler Ansatz ist dabei die Offnung des Unterrichts: Weg von lehrer-
zentrierter Unterweisung hin zum selbsttatigen Lernen im Unterricht. Hier-
bei sollen alle Teilnehmenden (die starkeren und die schwacheren) gleich-
ermaBen ihrer individuellen Leistungsfahigkeit nach geférdert werden.
Damit Teilnehmende ihr Lernen im Fremdsprachenunterricht selbststandig
steuern kdénnen, bedarf es autonomen Lernens. Hierflr ist ein gezieltes
und regelmaBiges Training von Lernstrategien wie z. B. Wortschatzlernen
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mit Karten, Heftfilhrung oder das Lesen mit Silbenbdgen im Unterricht
wichtig (vgl. Ténshoff 2004: 227-231), um eine diesbezigliche Methoden-
kompetenz aufzubauen. Gemeint ist damit die Fahigkeit, Lernprozesse
selbststandig oder mit anderen Teilnehmenden aktiv gestalten zu kénnen.
Dabei geht es nicht nur um Lernstrategien, sondern auch um Arbeitswei-
sen, wie den Umgang mit dem Lehrwerk oder weiteren Materialien (z. B.
Arbeiten mit einem Silbenschieber) und Spielen (z. B. die Arbeit mit einem
Memory). Um also Lernprozesse aktiv mitgestalten zu kdénnen, ist eine
systematische Erarbeitung und Ubung von Methoden nétig. Ein Zugang
dazu koénnte die gemeinsame Erstellung von Unterrichtsmaterialien sein,
wie z. B. Memory-Spiele. Die Teilnehmenden lernen die Materialien durch
das eigene Erstellen und Ausprobieren kennen und kdénnen diese Spiele
dann im Unterricht in entsprechenden Phasen der Freiarbeit auch selbst-
standig einsetzen. Aber auch auf der Seite der Lehrpersonen ist eine hohe
Methodenkompetenz nétig, denn nur mit einer Vielzahl an Methoden lasst
sich der Unterricht abwechslungsreich gestalten (vgl. Feldmeier 2015: 75-
76, 81-84, 98-100).

Inhaltlich kann der zu vermittelnde Stoff vielfaltig differenziert werden. Ein
grundsatzlicher Zugang ist die latente Binnendifferenzierung, die wahrend
des Unterrichts im Plenum angewendet wird. Latente Binnendifferenzie-
rung zeichnet sich z. B. durch differenzierte Fragetechniken der Lehrper-
son sowie durch variierende Anforderungen bzw. Grade an Akzeptanz in
Qualitdt und Quantitdt von LernendenduBerungen aus (vgl. Toénshoff
2004: 227-231). Oder kurz gesagt: Von schwacheren Lernenden werden
einfachere, von starkeren Lernenden komplexere Antworten erwartet.

Zwei weitere interessante Ansdtze sind der Einsatz von interaktiven Sozi-
alformen sowie die Bearbeitungsgeschwindigkeit bzw. Bearbeitungstiefe.
Letzteres ist ein sehr unkomplizierter Ansatz, denn alle Teilnehmenden
arbeiten mit denselben Unterrichtsmaterialien. Je nach Leistungsstand der
Teilnehmenden kann einerseits die zu bearbeitende Menge der Aufgaben
differenziert werden. Andererseits kénnen sich auch die gestellten Aufga-
ben zum Unterrichtsmaterial unterscheiden - je nach Niveau der Teilneh-
menden. Denkbar sind weiterhin auch Mischformen aus beiden Ansdatzen
(vgl. Feldmeier 2010: 91-92).

Der gezielte Einsatz von Sozialformen wie z. B. Partner- oder Gruppenar-
beiten ermdglicht soziale Interaktion. Solche Sozialformen regen Teilneh-
mende dazu an, miteinander zu kommunizieren bzw. zu kooperieren als
eine Grundlage fir niederschwelligen Unterricht. Zudem regeln sie die Be-
ziehungsstruktur im Unterricht. Sie kdnnen eingespielte Gruppen auflo-
ckern und so neue Kooperationsformen fordern. Dabei kénnen die Starken
der Teilnehmenden herausgestellt und deren Schwachen besser aufgefan-
gen werden. Im Fokus steht dabei die Auflésung der Lehrerzentrierung hin
zu einem offenen Unterricht (vgl. Feldmeier 2010: 88-89).

Interessanterweise haben Teilnehmende, auch die, die noch nie eine
Schule besucht haben, eine sehr konkrete Vorstellung davon, wie eine
Lehrperson und Unterricht zu sein haben (vgl. Feldmeier 2010: 85-86).
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Aus diesem Grund sollte zunachst ein klassischer, lehrerzentrierter Unter-
richt stattfinden, um zum einen die Erwartungshaltung der Teilnehmenden
zu erflllen (vgl. Freiling/Biloa/Sonntag 2010: 25-28) und um zum ande-
ren das gemeinsame Gruppengefihl zu starken. Nach einer entsprechen-
den Phase, die an den Anforderungen der Gruppe gemessen werden soll-
te, ist ein behutsames Verandern der klassischen Rollenbilder im Unter-
richt zu empfehlen (vgl. Freiling/Biloa/Sonntag 2010: 25-28). Um die Bin-
nendifferenzierung sinnvoll anzubahnen, sollte zunachst die Lernerauto-
nomie geférdert werden, z. B. mithilfe der Vermittlung von Lernstrategien.
Weiterhin sollte der offene Unterricht mit den Teilnehmenden gelibt wer-
den, bestenfalls an zu wiederholenden Inhalten. Dabei wird es erfah-
rungsgemaB gerade am Anfang chaotisch zugehen und die Lehrperson
sollte noch eine stark steuernde Funktion haben, die allerdings mit stei-
gender Methodenkompetenz seitens der Teilnehmenden immer mehr zu-
rickgenommen wird (vgl. Freiling/Biloa/Sonntag 2010: 25-28). Ein wich-
tiger Aspekt der Lernerautonomie ist die Selbstkontrolle, die am besten an
bereits behandelten Themen eingelibt wird. Ein bewahrter Ansatz sind
Zahlen und einfachere Rechenaufgaben im Zehnerraum. Es ist anzuneh-
men, dass die Teilnehmenden wahrscheinlich keine Probleme damit haben
werden, die Aufgaben zu rechnen. Das ist eine gute Voraussetzung, um
die Loésungen selbststandig mit Losungsblattern zu erschlieBen. Zunachst
sollte gezeigt und erklart werden, wie dies geschehen soll, z. B. kdnnten
alle Lésungsblatter auf dem Lehrer/innentisch liegen, die Teilnehmenden
kommen nach vorn, nehmen eine Lésung, vergleichen sie, und wenn sie
richtig gerechnet haben, diirfen sie die nachsten Aufgaben l6sen. Um die
Bricke zum Deutschunterricht zu schlagen, sollten die Aufgaben dann
vorgelesen werden.

Neben dem ,Wie' ist auch das ,Wann' zu beachten. Man unterscheidet drei
zeitliche Varianten. Zum einen die sogenannte , Gelegenheitsdifferenzie-
rung", die ungeplant und punktuell ist, dabei zeitlich stark begrenzt und
situativ in den Unterricht eingebettet wird. Mit dieser Variante kdnnen
auch Wartezeiten von Teilnehmenden bei Ubungen Uberbriickt werden,
indem man immer wieder neue, kleinere Aufgaben stellt. Zum anderen
sind die geplanten, aber kurzen Differenzierungen zu nennen, die auf be-
stimmte Phasen im Unterrichtsgeschehen beschrankt sind. Die empfeh-
lenswerteste Variante aber sind langfristige und regelmaBige Differenzie-
rungen im Unterricht, die in festen zeitlichen Intervallen stattfinden (vgl.
Tonshoff 2005: 13-17).

Auch fur die Planung binnendifferenzierten Unterrichts gilt, dass das Ziel
die Methode bzw. die Form der Binnendifferenzierung bestimmt. Die Lern-
ziele der Binnendifferenzierung sollten also immer klar formuliert sein. Ne-
ben der allgemeinen Férderung der kommunikativen Kompetenz der Teil-
nehmenden kann Binnendifferenzierung auch zur Stabilisierung der Lern-
gruppe beitragen, z. B. durch das Nivellieren der Leistungen oder das Er-
moglichen von Lernerfolgen, ebenso wie zur Unterstlitzung autonomen
Lernens oder zur Steigerung der Lernmotivation (vgl. Kaufmann 2007:
186-215). Anhand dessen sollte eine Form der Differenzierung gewahlt
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werden. An dieser Stelle sei angemerkt, dass diese Formen nicht immer
eindeutig voneinander zu trennen sind und dass einige Ziele durch mehr
als eine Form erreicht werden kénnen.

Ein weiterer Aspekt ist die Lernzielgleichheit bzw. Lernzieldifferenz. Damit
letztlich alle Lernenden ihr individuelles Ziel erreichen, missen zum einen
grundlegende Ziele festgelegt werden, die alle Teilnehmenden erreichen
(das sogenannte Fundamentum) und zum anderen kénnen Ziele definiert
werden, die die Inhalte ergdnzen bzw. erweitern, vertiefen bzw. wiederho-
len (das sogenannte Additum). Beide, Fundamentum und Additum, sollten
an einem Curriculum festgelegt werden. Eine gute Mdglichkeit, sich einen
Anhaltspunkt darliiber zu verschaffen, was die Teilnehmenden alles lernen
sollten, sind Materialien zur Priifungsvorbereitung. Hier gibt es oft Infor-
mationen zu Wortschatz und Strukturen, die flir das jeweilige Niveau rele-
vant sind. Davon ausgehend kénnen bei Bedarf ein kursinternes Funda-
mentum sowie Additum erstellt werden. Flr die Binnendifferenzierung er-
geben sich daraus zwei Zugange: Einige Teilnehmende kdnnen das festge-
legte Fundamentum weiter (iben bzw. wiederholen oder Ubungen durch-
fihren, die Uber das Fundamentum hinausgehen, also dasselbe erganzen
oder erweitern (Additum).

Im Folgenden soll das oben Ausgefiihrte an einem Unterrichtsbeispiel illus-
triert werden. Eine effiziente Mdéglichkeit fir die Binnendifferenzierung im
Alphabetisierungsbereich ist die Arbeit mit Holzbuchstaben. Fir die Ubung
wird fir jeden Teilnehmenden ein Buchstabe ausgewahlt und unter ein
Tuch gelegt. Die Teilnehmenden greifen dann unter das Tuch, erflihlen
einen Buchstaben, nennen oder lautieren diesen und ziehen ihn erst da-
nach unter dem Tuch hervor.

Mit allen Teilnehmenden kénnten dann Buchstabenahnlichkeiten, entweder
in der auBerlichen Form (d, b; L, J usw.) oder im Laut (z. B. stimmhafte
versus stimmlose Plosive: g, k, d, t, b, p) bearbeitet und abgegrenzt wer-
den. In der Folge kdnnte der Unterricht im Sinne der Bearbeitungstiefe
differenziert werden. Ideen fiir Ubungen kénnten sein: Einige Teilnehmen-
de erhalten Bild-Wort-Karten und sollen mithilfe dieser Karten die abgebil-
deten Worter mit den Holzbuchstaben legen. Es ware auch mdglich, sich
auf den An-, In- oder Auslaut zu konzentrieren. Die Teilnehmenden sollen
in einem Wort zeigen, wo sie einen bestimmten Laut horen. Gezeigt wird
z. B. das Wort ,Nase’'. Die Teilnehmenden zeigen dann, wo sie den Laut ,e'
horen. Als Hilfestellung kénnte eine dreiteilige Tabelle (je eine Spalte fir
vorn, Mitte und hinten) verwendet werden. Wichtig dabei ist, dass diese
Tabelle den Teilnehmenden bekannt und der Umgang damit flr diese Art
der Ubung bereits automatisiert ist. Eine weitere Gruppe von Teilnehmen-
den kann zu den gezogenen Buchstaben eigene Wérter finden/legen. Hier
auch mit Wettkampfcharakter!: Wer findet die meisten?

1 An dieser Stelle sei angemerkt, dass nicht alle Teilnehmenden positiv auf Wettkampfe
reagieren. Sie kénnten sich schnell unter Druck gesetzt und Uberfordert flihlen, sodass
sie sich dem Wettkampf mdglicherweise ganz widersetzen. Hier sollte an der Gruppe ori-
entiert entschieden werden, ob ein Wettkampf im Unterricht stattfinden sollte.
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Im Anschluss wére eine Ubung zur produktiven Verwendung der Wérter
sinnvoll, z. B. in der Form, dass die Teilnehmenden Satze sprechen und/
oder schreiben sollen. Wieder andere Teilnehmende kénnen zunachst ver-
suchen, die gezogenen Buchstaben in die alphabetische Reihenfolge zu
bringen, um dann die Liicken zu fillen. Hieran kann ebenfalls eine produk-
tive Ubung angeschlossen werden, z. B. das Finden von Wértern, in denen
die Buchstaben enthalten sind.

Trotz effizienter Methoden, wie im Beispiel gezeigt, bleibt ein erhdhter
Vorbereitungsaufwand. Ein offener und differenzierter Unterricht stellt
aber auch hohe Anforderungen an die Lehrpersonen, um diesen umzuset-
zen, allen voran eine methodische Vielfalt, aber auch Anpassungsfahigkeit
und fachliches Know-how. Auch das Rollenverstandnis auf beiden Seiten
bedarf einer Anpassung: Lehrpersonen sind dann keine ,Unterweiser®
mehr, sondern werden eher zum/r Moderator/in und Berater/in. Aber auch
die Teilnehmenden miissen eine aktivere Rolle akzeptieren und ihr grund-
satzliches Verstdandnis von Unterricht anpassen. Oft flhrt das zu Rei-
bungseffekten, als Spannungen oder Stérungen empfunden, die stetig und
konsequent abgebaut werden sollten. Hierzu zdhlen Teilnehmende, die
nicht zusammenarbeiten wollen (Stichwort: Geschlechterdifferenz oder
Intoleranz gegeniuber Teilnehmenden aus anderen Kulturkreisen) oder die
einen Unterricht in solch einer offenen Form nicht (mehr) als Unterricht in
ihrem bzw. im klassischen Sinne wahrnehmen. Zusammenarbeit sollte
trotzdem immer wieder angeboten und angebahnt werden. Lehrpersonen
kdnnten anfanglich als Partner auftreten, um dann zu vermitteln, dass es
sich um jeden einzelnen Teilnehmenden zu kiimmern gilt. Sich mit jeman-
dem zum Thema auf Deutsch auszutauschen, kann auch mit einem Part-
ner aus der Gruppe erreicht werden - und nicht nur mit der Lehrperson.

AbschlieBend lasst sich resimieren, dass das Lernziel immer im Vorder-
grund steht, und zwar unabhangig davon, auf welchen Wegen die Teil-
nehmenden selbiges erreichen. Weiterhin sollten auch Lehrpersonen ak-
zeptieren, dass gesteckte Lernziele von Teilnehmenden unterschiedlich
schnell bzw. langsam erreicht werden kénnen und aus diesem Grunde ein
»~gleichférmiges inhaltliches Durchschreiten® des Kurses, aus Sicht der
Lehrpersonen und Teilnehmenden, unrealistisch ist.
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Lea Pelosi

Sprechen und Schreiben (ber den Kurs heisst
Mitreden Uber die Kursgestaltung

1. Einleitung

Es liegt nahe, Kursevaluation als ein Instrument flir das Nachdenken lber
die Qualitat der Lernbedingungen und damit Uber Bedirfnisse, die den
Lernprozess betreffen, zu betrachten. Kursevaluation, also die Beurteilung
der Qualitat des Bildungsangebots, kann so dazu beitragen, die in der Er-
wachsenenbildung immer wieder eingeforderten Schlagworte «Mitbestim-
mung», «Kommunikation auf Augenhdhe», «kooperative Leitung» oder
«Mitverantwortung flir den Lernprozess» konkret umzusetzen. Damit sie
dies leistet, muss Kursevaluation erstens regelmaBig stattfinden, zweitens
bewusst variiert werden sowie drittens so konzipiert sein, dass sie den
Ausdruck individueller Wahrnehmung ermdglicht und konkrete Auswirkun-
gen auf die Kursgestaltung zur Folge haben kann. Die Aspekte der folgen-
den Uberlegungen dienten der inhaltlichen Rahmung eines Workshops,
welcher die Reflexion der eigenen DaF/DaZ-Unterrichtspraxis, den Aus-
tausch unter Kursleitenden und die Formulierung von konkreten Gestal-
tungsmoglichkeiten zum Ziel hatte.

Es werden drei Schwerpunkte gesetzt: die Qualitat von Kursevaluation
(Qualitatskriterien und die diesbezligliche praxisbezogene Reflexion), Kri-
terien flr konkrete methodische Entscheidungen und die Frage nach Mdg-
lichkeiten, Kursevaluation als ein Mittel zur Férderung der Mitverantwor-
tung von Kursteilnehmenden (TN) fiir den Lernprozess und die Kursgestal-
tung einzusetzen.

2. Kursevaluation beginnt oft am Anfang ...

Ein zentrales Kriterium flr die Qualitdt eines Bildungsangebots ist die Fra-
ge, ob und inwiefern es das Bildungsversprechen einlést. Zufriedenheit
und Wohlbefinden der Teilnehmenden, Kosten oder Rahmenbedingungen
spielen aus der Sicht der Bildungsverantwortlichen flir die Kursevaluation
also nicht als solche, sondern primar unter dem Gesichtspunkt des Bil-
dungserfolgs eine Rolle.

Damit Kursteilnehmende am Ende einer Sequenz entscheiden kénnen, ob
und was sie gelernt haben, ist es sinnvoll, sie schon zu Beginn der Se-
quenz flir diese Fragen zu sensibilisieren. Das folgende Beispiel aus dem
oben genannten Workshop soll veranschaulichen, wie eine derartige Sen-
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sibilisierung geférdert werden kann. Es stammt aus dem an der 7. Ge-
samtschweizerischen Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer
durchgefiihrten Workshop «Sprechen und Schreiben iber den Kurs heisst
Mitreden Uber die Kursgestaltung».

Die hier auf den Workshop bezogenen Formulierungen kénnen problemlos
an eine DaF-/DaZ-Situation angepasst werden. Auf eine solche Einstiegs-
reflexion kann bei der Evaluation zurlickgegriffen werden, sie kann aber
auch als Anregung im Hinblick auf die Auswahl eines Arbeitsauftrags die-
nen (z. B. im Rahmen einer Werkstatt).

Rahmenfrage: «Praxis- oder Transferkoffer»
[Der Auftrag kann je nach Zielgruppe mit dem Bild eines Koffers illustriert
werden]

Was méchten Sie aus diesen 90 Minuten Workshop in die Praxis mitnehmen?
Setzen Sie Prioritdten und (berlegen Sie mit Blick auf die folgende Auswahl, was
Ihnen jetzt als der wichtigste mégliche Ertrag erscheint.

Spektrum der Mdglichkeiten mit Blick auf die vorgesehenen Ziele und Inhalte:

- Qualitdtskriterien flr Kursevaluation

- Reflexionsfragen flir die Beurteilung und Optimierung der eigenen Kurs-
evaluation

- Ein paar Beispiele, (ber deren konkrete Umsetzung in meiner Praxis ich
nachdenken kann

- Eine konkrete Idee zum sofort Umsetzen

3. «Gute» Kursevaluation: einige mdgliche Kriterien

Kursevaluation ist eine Méglichkeit, Kursleitung «auf Augenhdhe» umzu-
setzen und die Teilnehmenden zur Mitverantwortung fir den Lernprozess
anzuregen. Worauf ist dabei zu achten? Im Folgenden sind erfahrungsba-
sierte Kriterien formuliert und erlautert, die allerdings nicht als fertige Re-
zepte gedacht sind, sondern jeweils mit Blick auf die konkrete Praxis kri-
tisch reflektiert und ausdifferenziert werden miissen. Unter anderem zu
dieser Auseinandersetzung sollte der Workshop an der Berner Tagung an-
regen. Eine wichtige Erkenntnis war denn auch: Kursevaluation muss mit
Blick auf die konkrete Praxis konzipiert werden.
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a. Evaluation erfordert eine prézise Fragestellung:
Wozu genau sollen die TN Stellung nehmen?

Stellungnahmen zu Teilbereichen des Kurses sind einfacher und sinnvol-
ler: Gerade im Fall von kritischen Rickmeldungen muss damit nicht der
gesamte Kurs in Frage gestellt werden. Von Seiten der Kursleitung kdnnen
konkrete Anpassungen vorgenommen werden, die fir die TN erfahrbar
machen, dass sie gehdrt/gelesen werden (vgl. Punkt e. unten).

Dennoch koénnen auch offenere Aufgabenstellungen der Kursevaluation
dienlich sein: Rollenspiele, in denen Teilnehmende jemandem vom Kurs
erzahlen oder in denen sie typische Kurssituationen darstellen; Kurszei-
tungen/-reportagen; die visuelle Gestaltung der Kursatmosphare (indivi-
duell oder gemeinsam) usw. Auf dieser Basis kénnen zwecks madglicher
Veranderungen in einem zweiten Schritt konkrete Nachfragen formuliert
werden.

b. Evaluation muss — gerade im DaZ-Unterricht — regelméssig stattfinden

Die produktive Reflexion des Lernprozesses erfordert Kontinuitat. Zudem
kénnen weder die Bereitschaft der TN, kritische Riickmeldungen zu geben,
noch die noétige Reflexionsfahigkeit einfach vorausgesetzt werden - nicht
nur im DaF/DaZ-Unterricht. Auch ist die unmittelbar gedusserte Position
nicht immer definitiv giltig. Die Etablierung von Kursevaluation als fixe
Kurskomponente ermdglicht auBerdem, sich pro Evaluationsaktivitat auf
eine Fragestellung zu beschranken (vgl. dazu auch Punkt c.). Eine solche
Einschréankung kann zur Intensivierung der Auseinandersetzung beitragen.
Und nicht zuletzt ermdéglichen die Ritualisierung und Variation das Ver-
trautwerden mit den Evaluationsinstrumenten und mit den mit Kursevalu-
ation verbundenen Anforderungen an die TN, wodurch deren Metho-
denkompetenz und die Reflexionsfahigkeit geférdert wird.

c. Evaluation sollte méglichst viele verschiedene Inhalte/Gegenstédnde
haben

Kursqualitdt und individueller Lernerfolg hangen nicht nur von der Kurslei-
tung oder dem grundsatzlichen Wohlbefinden der Kursteilnehmenden ab.
Deshalb ist es wichtig, zu mdglichst vielen lern- und qualitatsrelevanten
Aspekten Ruckmeldungen zu ermdéglichen (vgl. dazu auch die obigen zwei
Punkte): von der Kursatmosphdre Uber die Pausenzeiten, das Arbeitstem-
po, die Methoden, den Lerneffekt oder die Emotionen beim Lernen bis zu
den Inhalten und Zielsetzungen. Auch Art und Menge von Hausaufga-
ben/Selbstlernzeit, Art und Frequenz von Lernkontrollen und Rickmeldun-
gen kdénnen ein Thema sein.
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d. Evaluation sollte verschiedene Ausserungsformen erméglichen

Zu diesen verschiedenen Formen zahlen z. B. Sprechen im Plenum, Spre-
chen in Kleingruppen, Sprechen mit der Kursleitung (KL), Schreiben an die
KL, Schreiben fiir das Plenum, Schreiben an andere TN, Zeichnen, szeni-
sche Darstellung, Positionierung (beispielsweise in der Form von soziomet-
rischen Aufstellungen). Das breite Spektrum erhdht die Wahrscheinlich-
keit, individuelle Praferenzen der TN zu berlcksichtigen: Nicht alle zeich-
nen gern oder mogen es, im Plenum zu sprechen, manche dussern sich
lieber spontan, andere brauchen Zeit zum Nachdenken etc. Nicht jede
Ausserungsform eignet sich zudem fiir jede Fragestellung. Wichtig ist zu-
letzt auch: Nicht jede selbstreflexive Evaluationsform muss die Kursleitung
als Adressatin oder Adressaten haben.

e. Evaluation muss fir die TN wahrnehmbare Auswirkungen haben

Mitreden bedeutet, Mitverantwortung flir die Kursgestaltung und fir den
Lernprozess zu Ubernehmen. Das ist anspruchsvoll und anstrengend. Die
Mihe nehmen sich die TN deshalb vor allem dann, wenn sie sich lohnt,
also wenn sie sehen, dass ihre Riickmeldungen zu fir sie wahrnehmbaren
Veranderungen fihren. Rickmeldungen sollten daher Bereiche betreffen,
in denen ein Veranderungsspielraum besteht. Dieser sollte den TN mdg-
lichst transparent kommuniziert werden. Und es ist sinnvoll, die ersten
Rickmeldungen zu Aspekten der Kursgestaltung einzuholen, bei denen
sofort Veranderungen moglich sind, wie z. B. die Wahl der Sozialform bei
bestimmten Aktivitaten, die Einfihrung von 2-Minuten-Pausen oder die
EinfiUhrung eines zusdtzlichen Hausaufgabenformats (nicht zu Hause, son-
dern auf dem Weg zum oder vom Kurs zu erledigen). Uberdies lohnt es
sich, auch zu Rickmeldungen Stellung zu nehmen, die keine (unmittelba-
ren) Auswirkungen haben kénnen.

f. Evaluation betrifft sinnvollerweise auch Bereiche, in denen nicht nur die
Kursleitung, sondern auch die TN selbst etwas zur Verdnderung beitragen
kénnen

Kooperation und Mitverantwortung werden fir die TN konkret und greif-
bar, wenn sie dazu angeregt werden, fir ihr Lernen relevante Entschei-
dungen zu treffen: Uber ihre Ziele, den eigenen Beitrag zur Kursgestal-
tung, die Investition in den eigenen Lernprozess (Hausaufgaben etc.)

4. Kursevaluation ermdoglicht Mitreden bei der Kursgestaltung!?

Der Zusammenhang zwischen Kursevaluation und Mitsprache oder Mitver-
antwortung der Teilnehmenden fir die Kursgestaltung ist natlrlich auch
dann nicht ohne weiteres gegeben, wenn Kursleitende sich an den oben
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genannten Kriterien orientieren. Uber didaktisch-methodische Entschei-
dungen hinaus erfordert die Férderung und Etablierung von Mitverantwor-
tung auch eine entsprechende Haltung und ist abhangig von einer Vielzahl
von situativen Bedingungen (Zielgruppe, Kursformat, institutionelle Vor-
gaben etc.).

Die folgenden Thesen sind als Einladung zu kontroversen Stellungnahmen
gedacht und damit ein mdoglicher Anlass, als Kursleiter*in die eigene Hal-
tung zu reflektieren. Die Thesen basieren z. T. auf géangigen Einwanden
gegen Evaluation und Mitsprache der TN vor allem im Bereich DaZ (sie
widerspiegeln also nicht die Position der Autorin). Sofern Sie als Leser*in
diese Bedenken nicht einfach teilen, gilt es zu Uberlegen, wie ihnen in der
jeweiligen Praxis konkret begegnet werden kann. Die Einwdnde lassen
sich thesenartig wie folgt wiedergeben:

e Die Teilnehmenden in einem DaZ-Kurs sind nicht in der Lage, quali-
fizierte Entscheidungen betreffend der Kursgestaltung zu treffen -
dafir haben sie oft zu wenig Bildungserfahrung.

e Die Teilnehmenden &dussern sich kulturell bedingt nicht kritisch ge-
genuber der Kursleitung.

e Kursevaluation sollte Rickmeldungen so erméglichen, dass die Kritik
an der Kursleitung dabei vermieden werden kann, also zum Beispiel
nur durch Wahiméglichkeiten und das Setzen von Prioritdten.

e In Anfdnger*innen-Kursen dauern Kursevaluationen sehr lange - die
Teilnehmenden kénnen zu wenig schreiben und sprechen.

e Mitsprache ist in der Regel ein leeres Versprechen: Es gibt klare in-
stitutionelle Vorgaben.

e Kooperative Leitung ist ein kulturell bedingter Wert. Die Teilneh-
menden in DaZ-Kursen wiinschen sich oft eine eher autoritdre Lei-
tung. Das gibt ihnen Sicherheit.

e Wenn die Teilnehmenden unterschiedliche Anspriiche formulieren,
ist unklar, wie man diesen allen gleichzeitig gerecht werden kann.

Den obigen Problematisierungen von Mitsprache kann entgegengehalten
werden, dass die allfallige mangelnde Vertrautheit mit kooperativer Kurs-
leitung bzw. mit der Mdglichkeit, auch kritische Rickmeldungen zu formu-
lieren, in der Regel nicht in Stein gemeisselt ist, sondern sich durch re-
gelmassige Einladungen zur Kursevaluation verandert. Zudem bietet jedes
Kursformat - dies- oder jenseits der institutionellen Vorgaben - Gestal-
tungsspielrdume, die es zu nutzen gilt. Die kompetente Mitsprache bei der
Kursgestaltung ist dabei nicht ausschliesslich von der Bildungserfahrung
abhdngig, da sie erstens nicht nur die im engeren Sinn didaktischen Ent-
scheidungen betrifft, sondern auch die Auswahl der Inhalte und den Ein-
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satz von Methoden, die durchaus auch auf der Basis von konkreter Erfah-
rung im Deutschkurs von den Teilnehmenden beurteilt werden kdnnen.
Unterschiedlichen diesbeziiglichen Ansprichen kann natdrlich nicht gleich-
zeitig begegnet werden, aber z. B. zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Und
schliesslich ist jede Bildungsveranstaltung nur schon deshalb auf die Ko-
operation der Teilnehmenden angewiesen, weil das Lernen den Teilneh-
menden durch die Kursleitung jedenfalls nicht abgenommen werden kann.

5. Kursevaluation ist auch Selbstevaluation

Eine weitere Mdglichkeit, sich mit der eigenen Praxis auseinanderzusetzen
und zu entscheiden, in welchen Bereichen Veranderungen mdglich waren,
sind Fragen, wie sie im Folgenden exemplarisch formuliert sind. Sie be-
treffen die Frequenz, die Gegenstande, die Methodik bzw. das Instrumen-
tarium, aber auch die greifbaren Auswirkungen der Kursevaluation auf die
Gestaltung des jeweiligen Bildungsangebots.

e Wie oft fiihren Sie Kursevaluationen durch? Was spricht da-
fir/dagegen, an dieser Frequenz etwas zu dndern?

e Wie viele verschiedene Evaluationsmethoden setzen Sie ein? Was
spricht dafiir/dagegen, das Spektrum zu erweitern?

e Beurteilen Sie Ihre bisherige Kursevaluationspraxis: Nach welchen
Kriterien entscheiden Sie sich flir eine bestimmte Methode?

e Wozu erhalten Sie Rickmeldungen von den Teilnehmenden, wozu
nicht? Woran kénnte das liegen?

e Bewirkt die Kursevaluation in Ihrer Praxis vermehrte Mitsprache der
Teilnehmenden bei der Kursgestaltung? Woran kbnnte das liegen?

e Welche Vorteile, aber auch welche Nachteile versprechen Sie sich
von mehr Mitsprache der TN bei der Kursgestaltung?

e Beurteilen Sie Ihre Kursevaluationspraxis: In welchen Bereichen se-
hen Sie Méglichkeiten zur Optimierung?

Die zentralen Erkenntnisse des oben erwahnten Workshops an der DaF-/
Daz-Tagung betrafen zum einen die Tatsache, dass vorgegebene Evalua-
tionsformulare erstens nicht die einzige Form der Evaluation sein sollten
und dass sie zweitens in der Regel keine besonders geeigneten Instru-
mente zur Férderung der Mitsprache sind. Dies liegt u. a. daran, dass sie
erst am Schluss des Kurses zum Einsatz kommen, vor allem der statisti-
schen Erfassung von fir die externe Qualitatssicherung relevanten Para-
metern dienen und entsprechend eine so standardisierte Form haben,

130



dass sie sich flir die Bezugnahme auf konkrete Kurssituationen nur be-
dingt eignen. Zum andern wurde deutlich, dass die Erhéhung der Fre-
quenz von Kursevaluationen in der Regel eine Frage der Organisation, also
auch des Zeitmanagements ist. Und in diesem Zusammenhang wurde
auch deutlich, dass die Erhéhung der Frequenz nicht nur den Vorteil hat,
dass die Vielfalt der Evaluations-gegenstande deutlich vergréssert werden
kann, sondern dass sie auch erlaubt, einzelne Evaluationssequenzen je
nachdem sehr kurz zu gestalten.

Bei der Diskussion der Frage nach dem Zeitaufwand von Evaluation im
Verhaltnis zu institutionellen Vorgaben beziiglich Zielen und Inhalten des
Kursformats wurde deutlich, dass Kursevaluation, wenn sie tatsachlich zur
Férderung der Mitverantwortung fihrt, durchaus auch im Sinn der Zieler-
reichung gut investierte Zeit sein kann.

6. Instrumente und Methoden der Kursevaluation

Abschliessend soll anhand exemplarischer Instrumente und Methoden der
Evaluation das mdgliche methodische Spektrum umrissen werden. Die
vorgeschlagenen Evaluationsformen bedilrfen aber in jedem Fall der situa-
tions- und zielgruppenspezifischen Anpassung.

a. Heute — Morgen (Standortbestimmung)

Lernerfolg ist wesentlich abhdngig vom eigenen Lernhandeln der Teilneh-
menden. Das Bewusstsein flir dieses bzw. den aktuellen oder angestreb-
ten Lernerfolg ist eine gute Ausgangslage fir das Nachdenken lber die
Kursgestaltung. Llckensatze wie die folgenden kénnen dazu wiederholt
und in Varianten eingesetzt werden.

e Heute im Kurs habe ich ... gelernt / gelesen / Deutsch gesprochen /
verstanden / geschrieben / gehbrt.

e Morgen im Kurs mdchte ich ... lernen / lesen / Deutsch sprechen /
verstehen / schreiben / héren.

b. Lerntagebuch / Lernjournal / Kurszeitung / Kurs-Reportagen

Diese Evaluationsform bietet sich besonders daflir an, ritualisiert und in
verschiedenen Varianten durchgefiihrt zu werden (als Gruppenlernjournal
im Plenum an der Tafel, als Einzelarbeit oder in Kleingruppen, mit vorge-
gebenen Fragen, mit vorgegebenen Antwortmdglichkeiten, mit Fotos aus
dem Kurs, Filmen, Kursmaterialien, Kommentaren, Schlagzeilen, ...). Evtl.
kénnen je nach Zielgruppe und Affinitat der Kursleitung auch Social Media
oder digitale Pinnwande etc. zum Einsatz kommen.
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c. Wunschlisten

TN kénnen eingeladen werden, mit Blick auf verschiedene Adressat*innen
(die Kursleitung / die KollegInnen / die Institution / die Familie) Wiinsche
zu formulieren. Dabei kénnen verschiedene Darstellungsformen / Medien
zum Einsatz kommen (Zettel in Couverts, Plakate, ...).

d. Kommentarkarten

Verschiedene Karten mit Symbolen, Stichworten oder Satzen (Emojis,
Satzzeichen (?[!]...), bewertende Aussagen) stehen zur Verfligung. Deren
Auswahl kann durch die Kursleitung oder die TN erfolgen. Verschiedene
Einsatzvarianten sind auch hier denkbar: Die Karten werden ausgelegt o-
der aufgehangt, damit die TN sich oder bestimmte Unterrichtsinhalte ent-
sprechend positionieren kénnen, sie kénnen der Kursleitung, der Instituti-
on oder anderen Teilnehmenden als »Postkarten« geschickt werden etc.
(Hinweis: Wenn Symbole und Bilder benutzt werden, muss deren Bedeu-
tung evtl. erst geklart werden.)

7. Fazit

Kursevaluation kann im DaZ-Unterricht einen entscheidenden Beitrag zum
Empowerment, also der «Ermachtigung» im Sinn des selbstverantwortli-
chen Lernens und der selbstbestimmten Entwicklung der Teilnehmenden
leisten. Daflir gilt es allerdings nicht nur bestimmte Kriterien bei der Um-
setzung zu berlcksichtigen, sondern nicht zuletzt die eigene Haltung so-
wie die Kursorganisation zu reflektieren, um praxisbezogen zu klaren, wie
Evaluation als ein fixer und gewinnbringender Bestandteil des Kurses ein-
gefluhrt und etabliert werden kann.
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UNIVERSITE DE FRIBOURG
UNIVERSITAT FREIBURG

Studium Deutsch als Fremdsprache /
Deutsch als Zweitsprache

Einziges universitares DaF-/Daz-Studium in der Schweiz
Eigenstdndige Studienprogramme auf Bachelor-, Master- und Doktoratsstufe

Studierende deutscher und nicht-deutscher Erstsprache

Einbettung des Fachs in den Bereich Mehrsprachigkeitsforschung und
Fremdsprachendidaktik der Universitdt Freiburg / Fribourg

an der zweisprachigen
Universitat Freiburg / Fribourg (Schweiz)

= Zusammenarbeit mit dem Wissenschaftlichen Kompetenzzentrum
fiir Mehrsprachigkeit

= Mitarbeit bei (inter-)nationalen Projekten, z. B. Beurteilung von
Sprachkompetenzen (GER, Standards, innovative Tests u.a.),
Korpuslinguistik, Mehrsprachigkeitsdidaktik

= weltoffene zweisprachige Universitdtsstadt auf der Sprachgrenze zwischen
der Deutsch- und der Westschweiz
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Verein AlphaDaZ

Alphabetisierung und Grundbildung in Deutsch als Zweitsprache

DIE IDEE

Der Verein AlphaDaZ wurde im Jahr 2018 mit dem Ziel gegriindet, die Vernetzung und
den Austausch zwischen Lehrpersonen, wissenschaftlichen Mitarbeitenden,
Institutionen und interessierten Personen zu stiarken. Der Verein AlphaDaZ ist der
einzige solche Verein in der Schweiz. Er arbeitet unabhangig und nicht
gewinnorientiert. Die Vereinsarbeit ist auf ehrenamtlicher Basis.

DIE ZIELE

e Fachlicher Austausch

e \Vernetzung

e Workshops und Vortrage im Bereich der Weiterbildung von Lehrpersonen

e Beitrdge zu forschungsbasierten, bediirfnis- und bedarfsgerechteren Curricula

Wir laden Sie herzlichst zur ersten AlphaDaZ-Tagung
am 07.09.2019 in Fribourg ein.

THEMA DER TAGUNG:
Differenzieren und Testen in Alphabetisierungs- und
niederschwelligen Al1-Kursen

Referenten: Dr. Alexis Feldmeier Garcia, Universitat Miinster
Prof. Dr. Thomas Studer, Universitat Fribourg

Workshops zum Thema: Details zum Programm und zur Anmeldung finden Sie
auf der Website www.alphadaz.ch --> Tagungsseite






