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Vorwort

Anlass des Erscheinens dieses Bandes ist der siebzigste Geburtstag der lang-
jahrigen Leiterin des Lehrstuhls fiir Didaktik und Methodik von Deutsch als
Fremdsprache am Institut fiir germanische Philologie der Adam-Mickiewicz-
Universitat in Poznan, Frau Professor Kazimiera Myczko. Mit ihm wollen wir sie
als bedeutende polnische Fremdsprachendidaktikerin ehren, fiir die die Forde-
rung der Lernenden, sei es als Fremdsprachenlernende im schulischen Kontext,
als Studierende eines philologischen Studiengangs oder als Promovierende in
Angewandter Linguistik, ein zentrales Denk-, Forschungs-, Arbeits- und Lebens-
prinzip darstellt. Charakteristisch fiir ihre Schriften ist ndmlich eine subjektzent-
rierte Perspektive, welche die Fremdsprachenlernenden, ihre Eigenschaften wie
auch ihre individuelle Aktivitdt in den Mittelpunkt aller didaktischen Lehrpro-
zesse stellt und zum Ausgangspunkt samtlicher didaktischen Entscheidungen
macht. Thre Uberlegungen und Untersuchungen im Bereich der wichtigen The-
men der Forschung, wie der Aktivierung, Individualisierung, Autoevaluation,
Autonomieforderung, der interkulturellen Kompetenz, des Kommunikationsbe-
wusstseins wie auch der kognitiven Lerntheorie, bereichern die polnische gegen-
wirtige Fremdsprachendidaktik (poln. glottodydaktyka) und dort insbesondere
den Forschungsstrang der sog. Lernerorientierung. Die Fokussierung auf den
Menschen ist allerdings nicht nur in ihren wissenschaftlichen Leistungen sicht-
bar. Wir und inzwischen fast Duzend andere ehemalige Doktoranden wie auch
wohl Hunderte von Studierenden haben Professor Kazimiera Myczko als Leh-
rende in der universitiren Praxis erlebt. Ihre Integritit, Aufgeschlossenheit, Thr
respektvoller Umgang mit Lernenden, wie auch die Fahigkeit, sie zu ermutigen,
anzuspornen, zu motivieren, ist die wertvollste und pragendste Erfahrung, auf
der man seine eigene Lehr- und Forschungstatigkeit aufbauen mochte. Der vor-
liegende Sammelband mit seinen Texten, die ihre Ideen und Konzepte aufgrei-
fen, reflektieren oder unterschiedliche Zugriffe, Anschlussmoglichkeiten und
Lesearten von ihren Arbeiten darstellen, sei Kazimiera Myczko in Anerkennung
und Dankbarkeit gewidmet.

Sebastian Chudak & Magdalena Pieklarz-Thien
Poznan & Biatystok, im Sommer 2020
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Sebastian Chudak & Magdalena Pieklarz-Thien
Einleitung und inhaltliche Ubersicht

Mit dem vorliegenden Sammelband wollen wir zum Forschungsstrang der
Lernerorientierung und damit einer stirkeren Personalisierung des Fremd-
sprachenunterrichts in den Disziplinen, die sich mit dem Lehren und Lernen
fremder Sprachen befassen’, beitragen. Unser Ziel ist es, die Standortbestim-
mung der Forschung unter der Perspektive der Fremdsprachenlernenden vorzu-
nehmen. Die Beitrage greifen vielfiltige Themen auf, die an der Schnittstelle zu
anderen Disziplinen wie der germanistischen Linguistik, allgemeinen Didaktik,
Unterrichtsmethodik, interkulturellen Kommunikation, Pddagogik und Psycho-
logie zu verorten sind und damit in ihrem Spektrum den Charakter des Leh-
rens und Lernens fremder Sprachen als eine interdisziplindre, integrative und
multidimensional vermittelnde Wissenschaft abbilden. Dieser unbeabsichtigte
Effekt, mit der vorliegenden Zusammenstellung der behandelten Themen die
Konturen des Faches skizziert zu haben, freut uns insofern, als die Auffassungen
vom Status des Lehrens und Lernens fremder Sprachen, von seiner Interdiszi-
plinaritdt und zum Zusammenwirken von Einzeldisziplinen in der Geschichte
des Wissenschaftsbereichs immer schon sehr differierten, mitunter ein starkes
Ungleichgewicht bzw. eine asymmetrische Beziehung zugunsten der Sprach-
wissenschaft oder Padagogik bestand und heute auch eher Unschirfe als Kla-
rung bei der inhaltlichen Profilierung des Faches konstatiert wird (vgl. Gotze
2010: 227). Die in den Beitrigen aufgegriffenen Fragestellungen zu unterschied-
lichen Aspekten der aktuell gefithrten Debatten tiber die Fremdsprachenlernen-
den deuten fiir die Disziplinen, die sich mit dem Lehren und Lernen fremder
Sprachen befassen, wesentliche Entwicklungen an. Diese machen deutlich, dass

1 Die Wissenschaftskonzepte zur Konturierung und Erforschung des Wirklichkeits-
bereiches des Lehrens und Lernens fremder Sprachen sind in Deutschland und Polen
nicht deckungsgleich, was auf ihre unterschiedliche Entwicklungsgeschichte und fach-
liche Verortung zuriickgefithrt werden kann. Sie sind allerdings vergleichbar, so dass
im Folgenden, wenn von der Fremdsprachendidaktik die Rede ist, glottodydaktyka/
dydaktyka jezykéw obcych in Polen wie auch alle mit dem Lehren und Lernen von
Fremd- und Zweitsprachen befassten Disziplinen in Deutschland (wie die Fremdspra-
chendidaktik, die Sprachlehr- und Sprachlernforschung, die Fremdsprachenforschung, die
Zweitsprachenerwerbsforschung sowie auch die Disziplin Deutsch als Fremdsprache bzw.
DaF-Didaktik) gemeint werden.
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der sowohl theoretische als auch empirische Erkenntnisfortschritt nicht im dis-
ziplindren Alleingang oder Abgrenzung, sondern vielmehr tiber das Heranzie-
hen anderer Perspektiven und auflendisziplindrer Betrachtungen zu erreichen
ist. So kann auch das disziplindre Miteinander eine differenziertere und realis-
tischere Auffassung von Fremdsprachenlernenden als denkenden, emotionalen,
narrativen, sich wandelnden und leibhaftigen Personen ermdglichen wie auch
Grenzen unserer wissenschaftlichen Erkenntnis erweitern.

Auch wenn das Konzept der Lernerzentrierung bereits mehrere Jahrzehnte
eine entscheidende Rolle in der Theoriebildung von Lehren und Lernen fremder
Sprachen spielt (vgl. Martinez 2016: 241), finden wir, dass das lernende Indivi-
duum mit seinen Erfahrungen, Bediirfnissen, Einschitzungen, Lernvorausset-
zungen, wie auch individuellen Lernstadien und den mit ihnen verbundenen
Prozessen und Strategien noch relativ selten im Zentrum der interdisziplinér-in-
tegrativen empirischen Forschung steht. Hier zu nennen sind u.a. die Probleme
und die spezifischen Lernbediirfnisse der fortgeschrittenen Sprachenlernenden,
die recht selten den Untersuchungsgegenstand der Fachliteratur bilden (vgl.
Myczko 1995: 5), so dass es auch nicht verwundert, wenn Walter und Grommes
(2008: 3) feststellen, dass immer noch zu wenig Anstrengungen unternommen
werden, Fortgeschrittenheit zu verstehen. Die empirische Auseinandersetzung
mit den genannten Variablen, welche uns erlaubt, die Fremdsprachenlernenden
als zu untersuchende Subjekte zu erfassen, scheint ohne Zugriff auf die Erkennt-
nisse mehrerer Disziplinen wie der Sprachwissenschaft, Kulturwissenschaft, Psy-
chologie, Padagogik, Medienwissenschaft, Soziologie etc. nicht ertragreich zu
sein. Wir gehen davon aus, dass gerade das Heranziehen anderer Perspektiven
und auflendisziplindrer Betrachtungen eine stirker differenzierte und realisti-
sche Auffassung von Sprachenlernenden erméglichen kann. Fachiibergreifende
Forschungen setzen dementsprechend auch die Entstehung und Entwicklung
von innovativen und fruchtbaren Ansitzen, Modellen und Vermittlungsfor-
men im Fremdsprachenunterricht voraus. Diese sind fiir die Verbesserung von
Sprachunterricht als das Anwendungsfeld der Disziplin bekannterweise von
hochster Relevanz.

Zundchst geht es um lernerzentrierte Fragestellungen, welche von der
Schnittstelle der Sprachdidaktik und der Sprachforschung beleuchtet und dis-
kutiert werden. So finden sich im ersten Block drei linguistisch angehauchte
Aufsitze, die den Beitrag der germanistischen Sprachwissenschaft fiir den fort-
geschrittenen DaF-Unterricht und seine Lernenden herausstellen und damit
neue Wege und Herangehensweisen fiir den Unterricht aufzeigen. Vor dem Hin-
tergrund der kontrastiven Beschreibung von morphosyntaktischen und seman-
tischen Unterschieden zwischen den deutschen und polnischen Modalverben
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diskutieren Sebastian Chudak und Marta Woznicka die Problematik des Erler-
nens dieses komplexen Systems zur Handlungsmodalisierung von den Deutsch
lernenden Polen, wobei sie auf linguistische Defizite und pragmatische Kom-
promisse in ihrer Darstellung in den DaF-Lehrwerken hinweisen, die zum Teil
unkorrekte Verwendungen und Verwirrungen bei den Lernenden verantworten.
Auch die darauffolgende Inhaltsanalyse einer Online-Gruppendiskussion zum
Thema des ,,miindlichen Sprachgebrauchs der deutschen Muttersprachlern®, die
Magdalena Pieklarz-Thien vornimmt, bringt neues Licht in die unterrichtliche
Beschreibung der deutschen Sprache, die verstdndlicherweise von der inhalt-
lichen Auswahl und Komplexitatsreduktion geprégt ist, welche allerdings eine
verkiirzte Auffassung von Sprache und ihren Erscheinungsformen bei den
fortgeschrittenen DaF-Lernenden zur Folge haben. Izabela Prokop tiberlegt
dagegen, inwieweit Erkenntnisse aus der linguistischen Pragmatik und dort ins-
besondere aus der Sprechakttheorie fiir die DaF-Lernenden operationalisiert
werden konnen, so dass die Unterrichtskommunikation personalisiert und sym-
metrisch ablduft. Allen drei Beitrdgen ist das Bestreben gemeinsam, die Qualitit
der Sprachvermittlung auf der fortgeschrittenen Stufe des DaF-Unterrichts zu
optimieren, indem Liicken zwischen dem authentischen Sprachgebrauch, der
Sprachbeschreibung und dem Sprachenlernen geschlossen werden.

Im zweiten Block stehen dann lernerbezogene Perspektiven didaktischer
und genuin theoretischer und konzeptueller Art im Mittelpunkt. Uberzeugun-
gen, Konzepte und theoretische Grundlegungen, die aus mehreren Ursprungs-
disziplinen in die Erforschung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen
tibernommen wurden und derzeit von besonderer Bedeutung sind und entspre-
chend héufig diskutiert werden, werden hier kritisch gesichtet und angesichts
der Bediirfnisse der unterrichtlichen Praxis und der Bediirfnisse der Lernenden
reflektiert und z.T. in ihrer konzeptuellen Begrenztheit offengelegt. So unter-
nehmen Sylwia Adamczak-Krysztofowicz und Krystyna Mihultka den Ver-
such, das Bild einer interkulturell kompetenten Person zu skizzieren und vor
diesem Hintergrund den Entwicklungsstand der interkulturellen Kompetenz
von polnischen Deutschlernenden auf der Grundlage der Analyse ausgewdhl-
ter Forschungsprojekte polnischer Germanisten der letzten zwanzig Jahre auf-
zuzeigen. Die Ergebnisse der unternommenen retrospektiven Erhebung lassen
die beiden Autorinnen konstatieren, dass die aus der theoretischen Diskussion
abgeleiteten Ziele und postulierten Lehrinhalte, die auf die Férderung der inter-
kulturellen Kompetenz der polnischen Lernenden abzielen, in der alltiglichen
Unterrichtspraxis noch nicht optimal umgesetzt werden. Die Uberlegungen
von Jakub Przybyl und Joanna Urbanska fokussieren theoretische Grundle-
gungen aus dem Bereich der Lernpsychologie, indem sie tiber Unterschiede und
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Parallelen zwischen den Konzepten des von Lernstrategien geleiteten Lernens
und der Selbstregulation im Lernprozess reflektieren.

Der dritte vor dem Hintergrund der soziokulturellen Lerntheorie verfasste
Beitrag von Krzysztof Nerlicki widmet sich den dialogischen Lerntagebiichern
als Mittel zur Forderung reflexiven Fremdsprachenlernens sowie als Instrument
der Datensammlung, wobei die theoretische Diskussion mit Beispielen aus eige-
nen Untersuchungen untermauert wird. So erfahren wir dialogische Lerntage-
biicher als geeignete Werkzeuge, mittels derer wir uns tiberzeugen kénnen, dass
sich vieles beim Fremdsprachenlernen aus der Begegnung mit anderen Men-
schen ergibt. Der theoretische Beitrag von Marian Szczodrowski thematisiert
dagegen einige lernerzentrierte Aspekte aus dem Bereich der kognitiven Psy-
chologie und dort insbesondere die Verarbeitungsprozesse wihrend der Deko-
dierung, Speicherung und Kodierung der fremdsprachlichen zu erlernenden
Strukturen.

Die Beitrage im dritten Block des Buches stellen unterschiedliche methodische
Impulse und Anwendungen dar, die fiir Lernende in vielfiltigen Kontexten des
DaF-Unterrichts gewinnbringend umgesetzt werden kénnen. Gerd Antos, Anna
Lewandowska und Agnieszka Pawlowska-Balcerska greifen mit der Problema-
tik der internetbasierten Kommunikation und der damit einhergehenden neuen
Schriftlichkeit unter Jugendlichen ein aktuelles Thema auf, das zwar zuerst in die
muttersprachliche Didaktik Einzug gefunden hat, inzwischen aber verstarkt auch
in der zweitsprachlichen wie auch fremdsprachlichen Didaktik breit diskutiert
wird. Mit ihren Uberlegungen und praktischen Erfahrungen veranschaulichen
sie, dass sich das interaktionale Schreiben gerade fiir DaF-Lernende im Ausland
als Chance darstellt und daher mit Elementen der spontanen Miindlichkeit wie
auch mit Emojis auf dem Smartphone neben dem norm- und textorientierten
Schreiben gefordert werden soll. Rafal Piechocki diskutiert ebenfalls ein metho-
disch- und unterrichtsrelevantes Thema, indem er sich mit dem Einsatz der Text-
sorte Reportage bereits fiir Lernende auf dem Vor-Al-Niveau auseinandersetzt
und dabei tiberzeugt, dass der Einsatz von Bild, Ton und Text unter Einhaltung
bestimmter Bedingungen sehr wohl auch fiir Anfdnger gewinnbringend sein kann.
Beata Rusek widmet sich dagegen der das institutionelle Lehren von Fremdspra-
chen nach wie vor begleitenden Uberlegung, wie man Lernende zum Sprechen
bringt, wobei sie die Frage nach der Entwicklung des miindlichen Ausdrucks in
Anlehnung an mehrere didaktische Konzepte wie der Autonomie, der Handlungs-
orientierung, des kooperativen Lernens etc. diskutiert und auch praktische, in der
Unterrichtspraxis erprobte Anwendungen présentiert.

Im folgenden Teil IV werden zwei Beitrdge préisentiert, die empirische
Zugange zu den Denkprozessen der Lernenden darstellen. Manuel Koster und
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Kirsten Schindler stellen ein interdisziplindres Forschungsprojekt vor, in dem
Vertreter mehrerer Fachdidaktiken die Frage zu beantworten versuchen, wie
Lernende fachliche Konzepte entwickeln und nutzen. Die ersten Ergebnisse
fir die Facher Geschichte und Deutsch liefern Erkenntnisse, die auch fir die
DaF-Didaktik und den DaF-Unterricht im Ausland von Bedeutung sind. Der
Beitrag von Anna Michonska-Stadnik ist bereits ein Forschungsbericht, dem
Einschdtzungen der Lernenden {iber Ausbildungsprogramme zu Fremdspra-
chenlehrkriften entnommen werden konnen, auf derer Grundlage Vorschlage
zur Optimierung dieser Programme ausgearbeitet werden konnen.

Die Beitrége im letzten Teil des Buches sind als Anregungen zur Heteroge-
nitdtsdebatte im Fremdsprachenunterricht zu verstehen. Krystyna Drozdzial-
Szelest untersucht sowohl theoretisch als auch empirisch die Entwicklung der
Autonomie von Lernenden im Englisch als Fremdsprache-Unterricht, wobei sie
als Lernergruppe junge Erwachsene mit geistiger Retardierung fokussiert. Bar-
bara Skowronek fragt dagegen nach den Zielen und Methoden eines integrati-
ven und differenzierenden Fremdsprachenunterrichts, der gehorlose Lernende
d.h. Lernende mit sensorischen Dysfunktionen einerseits an das Ziel bringt,
fremdsprachliche Kompetenzen zu entwickeln, und andererseits aber auch die
Aneignung ihrer Erst- bzw. Muttersprache positiv beeinflusst.

Als Herausgeber des Bandes danken wir Herrn Prof. Dr. Czestaw Karolak
fiir die Aufnahme dieses Buches in die Reihe ,,Posener Beitrdge zur Germanis-
tik“ sowie dem Verlag Peter Lang fiir seine Unterstiitzung und Sorgfalt bei den
redaktionellen Arbeiten. Ein grofler Dank gilt auch der Adam-Mickiewicz-Uni-
versitat in Poznan, welche die Herstellung dieser Monographie finanziert hat.
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Wollen, sollen oder doch eher miissen?
Wie viel Wissen iiber die deutschen Modalverben
benotigen polnische DaF-Lernende? Lehrwerke
zwischen Wunsch und Wirklichkeit

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, was polnische DaF-
Lernende tiber das System der deutschen Modalverben wissen sollten und was sie dariiber
im DaF-Unterricht erfahren. Das Augenmerk gilt dabei Lehrwerken, demjenigen Medium
also, das die Unterrichtsarbeit besonders stark pragt. Der Besprechung von Merkmalen
und Semantik der Modalverben folgt ihr Vergleich mit polnischen Modalverben, im des-
sen Rahmen morphosyntaktische und semantische Unterschiede erortert werden. Die
anschlieflende Analyse von Beispielen aus aktuellen DaF-Lehrwerken fiir Lernende der
Stufen A1-B1 konzentriert sich auf die Frage danach, inwiefern die gewéhlten Lehrwerke
die fiir die Arbeit an der Grammatik aktuell geltenden Prinzipien (u.a. der Férderung der
Sprachbewusstheit der Lernenden, der Lernerorientierung, der Kontrastivitit) im Kontext
der Vermittlung von Modalverben berticksichtigen.

Schliisselworter: DaF-Unterricht, DaFnE, Grammatik, Modalverben, DaF-Lehrwerke,
DaF-Lernende; Sprachbewusstheit, Lernerorientierung, Lernstrategien, Kontrastivitit

0. Einleitung

In der Geschichte der Fremdsprachendidaktik hat sich unter dem Einfluss ver-
schiedener Lerntheorien die Betrachtungsweise der Rolle der Grammatikver-
mittlung und -aneignung im Lehr- und Lernprozess immer wieder gedndert.
Die methodischen Ansitze, die es in den vergangenen Jahrzehnten gegeben hat,
haben in diesem Zusammenhang verschiede Losungen vorgeschlagen: von der
Vermittlung grammatischer Regeln und ihrer praktischen Anwendung, {iber die
Imitation von Sprachvorbildern ohne den Zwang dazu, die Grammatik zu ana-
lysieren, oder die Einlibung von Sprachmustern (pattern drill) und Ausbildung
von Sprachgewohnheiten (habit formation) bis hin zum pragmatisch-kommu-
nikativen Ansatz, das das Ende von Methoden-Monopolen mit sich gebracht
und den Fokus auf die Frage danach gerichtet hat, wie man Lernende dazu
befahigen kann, dass sie unterschiedliche Kommunikationssituationen des All-
tags sprachlich effizient bewiltigen (vgl. Funk/ Kénig 1991, Pfeiffer 2001: 691t.).
Letzteres bedeutet keineswegs den Verzicht auf die Auseinandersetzung mit der
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Grammatik, sondern vielmehr eine Verdnderung ihrer Gewichtung im Gefiige
der Ziele des Fremdsprachenunterrichts, wobei die optimale Art und Weise ihrer
Aneignung - wie Larsen-Freeman und DeCarrico (2020: 28) schreiben - keines-
wegs einheitlich definiert wird:

»With the shift toward a more communicative approach to language teaching, views
of grammar learning changed once again. Some held that grammar learning took
place implicitly and most effectively when students’ attention was not on grammar
at all. In other words, they said that grammar was best learned subconsciously when
students were engaged in understanding the meaning of the language to which they
were introduced [...]. Those that adhered to a Chomsky an universal grammar (UG)
perspective felt that target language input alone or input with negative evidence (that
is, evidence that a particular form is ungrammatical) might be sufficient to have lear-
ners reset the parameters of UG principles in order to reflect the differences bet-
ween the native language and target language grammars [...]. Others felt that explicit
grammar teaching had a role [...], with some claiming that explicit attention to
grammar was essential for older language learners whose ability to acquire language
implicitly, much as children learn their native language, was no longer possible, or at
least no longer efficient.“

Wie Fandrych (2010: 1008) zu Recht anmerkt, sind die Fragen danach, wie sich
Lernende grammatisches Wissen und Konnen aneignen oder wie Grammatik
im Fremdsprachenunterricht ,verniinftigerweise“ vorkommen sollte (vgl. Har-
den/ Marsh 1993), sehr komplex und werden immer noch von der Fachdidaktik
diskutiert. Aus den Diskussionen und Forschungen der letzten Jahre ergeben
sich aber fiir den Grammatikunterricht einige Prinzipien.

So z.B. ist man sich weitgehend dariiber einig, dass im Lernprozess ,,Sprach-
aufmerksamkeit® (language awareness) im Sinne ,,der bewussten Auseinander-
setzung der Lerner mit der Sprache als Lerngegenstand® (Myczko 2010: 9) eine
bedeutende Rolle spielt und von Lehrkriften gezielt gefordert werden sollte,
z.B. mithilfe von entsprechend (signalgrammatisch oder visuell) aufbereitetem
Sprachmaterial (vgl. Funk/ Konig 1991, Sieben 1993) bzw. durch Verfahren und
Aufgaben, die Lernende zur Reflexion tiber das Sprachsystem anregen (vgl. Mycz-
ko 2005, 2008; Larsen-Freeman/ DeCarrico 2020: 30).

Man ist sich auch der groflen Individualitit der Lernprozesse und der
unterschiedlichen Bediirfnisse einzelner Lernender bzw. bestimmter Lerner-
gruppen bewusst. Daher lehnt man bspw. explizites Grammatiklernen im
Erwachsenenunterricht (vor allem im nicht-deutschen Sprachraum) nicht ab
(vgl. Traoré 2005: 107), obwohl ,die Annahme einer direkten und umstands-
losen Ubertragung bewusst gelernter Wissensbestinde in automatisiertes, pro-
zedurales Wissen [...] als widerlegt gilt“ (Fandrych 2010: 1015), und schétzt
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seine orientierungsfordernde und ,die Systematizitit bestimmter sprachlicher
Erscheinungen verdeutlichen[de]“ Wirkung (ebd.).

Im Kontext der Individualitit der Lernprozesse gilt es auch die Erkenntnisse
der Zweitsprachenerwerbsforschung zu beriicksichtigen. So sollen Lernende
»ahnlich wie bei der Muttersprache und [...] unbeeindruckt von grammati-
schen Lehrpldnen ihren Eigenweg durch die Grammatik gehen® (Butzkamm
2012: 284), woraus sich u.a. die Konsequenz ergibt, dass ,,sich die Grammatik-
progression im Unterricht [...] nicht mehr allein am sprachlichen System oder
an kommunikativen Situationen, sondern primar an der Aufnahmeféhigkeit der
Lerner ausrichtet® (Diehl/ Pistorius 2002: 229), was ggf. ,Umstellungen im Lehr-
werk bzw. im Lehrplan, vor allem aber die Akzeptanz von ldngeren Assimila-
tionsphasen und von Evaluationsverfahren [bedeutet], in denen nicht nur die
Ergebnisse, sondern auch die Fortschritte der Lerner beachtet werden® (ebd.).
Ein Problem stellt hier aber, wie Butzkamm (2012: 285) anmerkt, die Ermittlung
der jeweiligen Erwerbsstande der Lernenden dar, die individuell sind und stark
voneinander abweichen kénnen.

Im Kontext der Forderung nach der Lernerorientierung des Grammatik-
unterrichts ist ansonsten das Prinzip der Kontrastivitit zu erwdhnen. Die Aus-
gangssprache der Lernenden gilt demnach als ein wichtiges Kriterium bei der
Auswahl und der Bestimmung der Reihenfolge der zu vermittelnden Strukturen
der Grammatik der Zielsprache. Wie Diehl und Pistorius (2002: 229) betonen,
sei es ein ,hoffnungsloses Unterfangen®, den Transfer zwischen der Erstsprache
der Lernenden und der jeweiligen Zielsprache zu unterbinden, ,,da die Strate-
gie des Wissenstransfers strukturell in der menschlichen Kognition verankert
ist.“ Sie pladieren daher dafiir, den ,sprachlichen Erfahrungsschatz der L1 fiir
den L2-Erwerb nutzbar zu machen und darauf hinzuwirken, dass die Lernenden
hellhérig fir Parallelen und Unterschiede zwischen ihrer Ausgangssprache und
der Zielsprache werden® (ebd.). Auf die Effekte einer derartigen Herangehens-
weise verweist ebenfalls Fandrych (2010: 1015£.):

»Das implizite Wissen um die Regeln der eigenen Sprache (und natiirlich auch von
vorher gelernten Fremdsprachen) kann auf verschiedene Weise das Erlernen des
Deutschen positiv beeinflussen, hiufig aber auch zu Interferenzen fithren. Die Refle-
xion iiber Ahnlichkeiten und Parallelen zwischen Muttersprache und dem Deutschen
macht Prozesse bewusst, die bei Lernenden ohnehin ablaufen - der Abgleich zwischen
Bedeutungen, Formen, Ausdrucksweisen in der Fremdsprache und der eigenen Sprache
passiert unwillkirlich in jedem Sprachlernprozess. Kontrastives Arbeiten kann, muss
aber nicht bewusst ablaufen - wichtig ist, dass bei der Auswahl der Lernmaterialien
und bei der Gestaltung der Sprachcurricula nach Moglichkeit die je spezifische Kon-
stellation Ausgangssprache(n) — Deutsch mit reflektiert und die sich daraus ergebenden
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Lernerleichterungen wie auch moglichen besonderen Lernschwierigkeiten berticksich-
tigt werden.“

Zwar fordert er nicht unbedingt eine explizite und bewusste Auseinanderset-
zung mit den Kontrasten zwischen den Sprachen, dennoch aber kann davon
ausgegangen werden, dass eine entsprechende Reflexion fiir die Entwicklung der
bereits erwdhnten ,,Sprachaufmerksamkeit® forderlich sein kann und im Fremd-
sprachenunterricht durchaus wiinschenswert ist.

Von Bedeutung ist auch die Art und Weise der Grammatikdarstellung in Lehr-
und Lernmaterialien: Welcher Terminologie bedient man sich? Wie beschreibt
man grammatische Phanomene, damit ihre Funktion fiir die Lernenden nach-
vollziehbar wird? Mit welchen Beispielen illustriert man ihre Verwendung?
Sind Satzbeispiele ausreichend oder braucht man eher Texte, um die Bedeutung
und Verwendung der jeweiligen Struktur fiir die Lernenden nachvollziehbar zu
machen? Ist die Beschreibung praxisbezogen und fiir die Lernenden verstiand-
lich? Werden Verstehenshilfen angeboten und Lernstrategien thematisiert? In
Anlehnung an Butzkamm (2012) muss im Kontext all der genannten Fragen
daran erinnert werden, dass ,Regeln kognitive Energie kosten, die dann dem
eigentlichen Lernen abgeht“ (ebd.: 279) und dass bei der Planung und Durch-
fihrung der Grammatikarbeit daher Vorsicht geboten ist: Regelsprache bzw.
Metasprache fillt Lernenden generell schwer und das Nicht-Verstehen der
grammatischen Zusammenhdnge wirkt sich negativ auf die Motivation zum
Weiterlernen aus (ebd.: 284). Da aber Lernende (zumindest einige) grammati-
sche Erklarungen verlangen und die ,,praktische Vernunft [...] fiir die Gramma-
tik optiert® (ebd.: 288), gilt es vor allem zu tiberlegen, wie die Arbeit an diesem
Teilsystem der Sprache gestaltet werden sollte. Butzkamm fordert in diesem
Zusammenhang u.a. zur kritischen Reflexion dariiber auf, ,welche Ubungen die
Schiiler voranbringen und welche eher einer Beschiftigungstherapie gleichen®
(ebd.: 283) oder ob man statt fiir Grammatik mehr Zeit fiir Textarbeit nutzen
sollte (ebd.: 285). Zu fordern ist, wie Diehl und Pistorius (2002: 230) hervor-
heben, einerseits der Einsatz binnendifferenzierter Arbeitsformen und anderer-
seits aber auch Differenzierung im Bereich des Grades an Systematisierung, mit
dem man die Lernenden konfrontiert. Dariiber hinaus gilt es, wie u.a. Traoré
(2005: 107) betont, Lernenden ,,mehr Raum zur kreativen Entfaltung zu schat-
fen®, was u.a. freie und bewusste Entwicklung bzw. Auswahl von Lernstrategien
(darunter Gedéchtnisstrategien) bedeutet.

Die Diskussion iiber die Rolle der Grammatik kann mit Sicherheit nicht als
abgeschlossen betrachtet werden. Aus dem, was sie bisher erbracht hat, ergibt
sich aber eindeutig Folgendes: Da Lernende unterschiedliche Bediirfnisse haben
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und kein Ansatz fiir alle in gleicher Weise giiltig sein kann, muss Grammatikver-
mittlung vor allem lernergerecht sein (vgl. Fandrych 2010: 1017). Modalverben
erfiillen im Deutschen vielfiltige Funktionen und bilden ,.ein komplexes System
zur Handlungsmodalisierung® (Redder 2009: 88), in das die Lernenden bereits
ab der Sprachbeherrschungsstufe Al eingefiihrt werden sollten (vgl. Europarat
2001). In diesem Zusammenhang soll im Rahmen des vorliegenden Beitrags
einerseits auf die Frage danach eingegangen werden, was polnische Lernende
iber die deutschen Modalverben wissen sollten (s. das Prinzip der Kontrastivi-
tat), und andererseits dartiber reflektiert werden, was sie iber diese Verben aus
DaF-Lehrwerken erfahren.

Ausgegangen wird hier von der Darstellung der Gruppe von Verben, die als
Modalverben gelten, der Besprechung ihrer Merkmale und Semantik. Anschlie-
Bend werden die deutschen Modalverben den polnischen gegentibergestellt,
wobei sowohl auf morphosyntaktische als auch auf semantische Unterschiede
eingegangen wird. Im Anschluss an die linguistisch fundierte Darstellung von
all dem, was man als DaF-Lehrkraft iiber das sprachliche Phdnomen ,,Modal-
verb“ an Lernende weitergeben will, sollte... oder muss (?), wird anhand von
Beispielen aus aktuellen DaF-Lehrwerken (A1-B1) aufgezeigt, wie die Bedeu-
tungen und Funktionen von Modalverben Lernenden in der Unterrichtspraxis
vermittelt werden. Das Augenmerk gilt dabei dem DaF-Unterricht im polni-
schen Kontext.

1. Modalverben als Lerngegenstand in Grammatiken
des Deutschen

1.1 Staus des Modalverbs

Modalverben gelten neben anderen sprachlichen Mitteln (u.a. neben dem Verb-
modus, der morphologisch bzw. syntaktisch kodiert wird, den Modaladverbien,
Modalpradikativa, Modalpartikeln) als Triger der Modalitit, die grundsitz-
lich dann eingesetzt werden, ,wenn irgendwelche , Abweichungen von dem
als neutral angesetzten Faktizitaitsmodus ausgedriickt werden miissen (Kotin
2012: 140). Zu modalen Bereichen gehoren dabei Wunsch, Moglichkeit, Erlaub-
nis, Notwendigkeit, Aufforderung, Wahrscheinlichkeit, Annahme/ Vermutung
etc. Die Bedeutungssphiren interagieren allerdings hiufig miteinander, so dass
bestimmte Affinitdten zwischen ihnen wie auch Konvergenzen zu anderen Kate-
gorien bestehen (vgl. ebd.: 144ff.).

In Grammatiken des Deutschen wie auch Lehrbiichern des Deutschen als
Fremdsprache haben Modalverben einen festen Platz. In der Regel werden
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als dieser Gruppe angehorig sechs Verben betrachtet: diirfen, konnen, maogen,
miissen, sollen und wollen. So konnte man schlussfolgern, es sei allgemein
anerkannt und akzeptiert, welche Verben Modalverben sind. In der Diskus-
sion sind aber noch andere verbale Lexeme, die je nach dem Grammatiker
zum Modalverb ,,avancieren®, worauf u.a. Johnen (2006: 285f.) verweist. Neben
sechs kanonischen Modalverben erwerben diesen Status folgende: (nicht)
brauchen(m), werden, maochte(n), lassen, wissen,,, scheinen(zu), vermaogen
pflegen . geben, haben . sein _ . bleiben . drohen . gehoren  , .. .., kom-
men, und stehen . Dabei herrscht die groSte Uneinigkeit hinsichtlich des
Status von brauchen, mochte(n) und werden sowie in geringerem Mafle las-
sen. Um nur einige Auffassungen zu referieren, wird in der Duden-Grammatik
(2009: 459) brauchen ,seiner Bedeutung nach den Modalverben® zugerechnet.
In den élteren Auflagen des Duden sowie in anderen Grammatiken ist das aber
(noch) nicht der Fall (vgl. u.a. Helbig/ Buscha 1999: 50, 126; Hentschel/ Weydt
2003: 73). Weinrich (1993: 300f.) und Engel (2004: 244f.) bezeichnen hingegen
brauchen trotz der Verwendung mit zu als ein Modalverb. Das Verb werden
wird von Engel (2004: 244) im Gegensatz zu den fritheren Auflagen nicht mehr
zu den Modalverben gezdhlt, doch erscheint es im Kapitel ,,Subjektbezogener
Gebrauch der Modalverben® als futurbildendes Verb (ebd.: 248f.) sowie im
Kapitel ,,Uberblick iiber die Bedeutungen, die durch Modal-, Modalitits- und
andere Verben aktualisiert werden“ wieder als subjektbezogenes Modalverb
(ebd.: 255f.). Dass sich die konjunktivische Form von mdgen ,fast zu einem
eigenen Verbum verselbstindigt® hat (Brinkmann 1971: 393), zeuge u.a. ihr
Gebrauch als Infinitiv mochten (Wichter 1978: 68). Schliefilich ist deontische
oder epistemische Interpretation von lassen durchaus moéglich (Wellmann
2008: 144), wobei ten Cate, Lodder und Kootte (1998: 106f.) dieses als Modal-
verb auf den adhortativen Gebrauch beschrankt sehen.

Hinzu kommt, dass einige Autoren noch Differenzierungen wie Modalver-
ben vs. Modalititsverben (Engel 2004: 253ff.; Duden-Grammatik 2009: 561f.),
Modalverben vs. quasi-modale Verben (Weinrich 1993: 315f.), Modalverben vs.
Halbmodale (Zifonun/ Hoffmann/ Strecker 1997: 1252) vornehmen, wobei den
dem Modalverb gegeniiberstehenden Klassen auf keinen Fall dieselben verbalen
Lexeme zugeordnet werden. Angeboten werden aber auch andere Einteilungen
wie z.B. die von Johnen (2006: 320), bei dem innerhalb der verbalen Gruppe
modale Nebenverben kanonische Modalverben (mit Infinitiv ohne zu) samt
Modalititsverben (mit Infinitiv mit zu) den sog. Partizipverben gegeniibergestellt
werden. Freilich resultieren die unterschiedlichen Klassifizierungen aus den im
Rahmen der entsprechenden Grammatik/ Theorie angenommenen Kriterien,
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die morphologisch-syntaktischer wie auch semantischer Natur sind. Angefiihrt
werden u.a. folgende Kriterien:

1. Modalverben (weiter: MV) kommen mit dem Infinitiv ohne zu vor;

2. sie bilden die Formen der 3. Person Singular Priasens Indikativ Aktiv ohne
t-Flexiv;

3. MV zeigen i.d.R. Vokalalternation zwischen Singular- und Pluralstamm im

Prisensparadigma;

bei MV tritt der Ersatzinfinitiv auf;

MYV haben ein volles Paradigma der Tempusformen;

MV bilden kein Passiv;

MYV werden nicht im Imperativ verwendet;

MV haben keinen eigenen Valenzrahmen, sondern iibertragen den Valenz-

rahmen des Verbs, auf dem sie operieren, auf den Verbalkomplex;

9. MV dienen der Einordnung von Propositionen vor bestimmten Redehinter-
griinden.

® N e

Trotz vieler Schwierigkeiten in der Abgrenzung der Modalverben von anderen
Bereichen des deutschen Verbsystems, lassen sich Gemeinsambkeiten feststellen,
die erlauben, die Kategorie des Modalverbs auszusondern. Allerdings herrscht
nach wie vor keine Einstimmigkeit dariiber, welche Verben den Status des Modal-
verbs haben (sollten), und diese Problematik beschiftigt Sprachwissenschaftler
schon seit 1950er Jahren, d.i. seit der Verdffentlichung der Arbeit von Bech
(1951). Ebenso schwierig ist es festzumachen, ,,wann genau der Modalbegriff in
der deutschen Grammatikographie aufgekommen ist“ (Johnen 2006: 300), da
die Kategorie Modalverb ,,im Gegensatz zu Kategorien wie Tempus oder Modus
keine [Kategorie ist], die sich auf antike und mittelalterliche griechisch-lateini-
sche Grammatikographie berufen konnte“ (ebd.: 291).

1.2 Semantik der Modalverben als Ergebnis diachroner Prozesse

Der Grund fiir die Herausbildung der Modalverben liegt in ihrer Semantik (vgl.
Diewald 1999: 297f.) und ihre Abgrenzung als besonderer verbaler Gruppe im
Deutschen wird durch den Anstieg ihrer Irregularitat im flexivischen Bereich

1 Die Liste der angefiihrten Kriterien erhebt keineswegs Anspruch auf Vollstindigkeit
und basiert auf dem Katalog der Kriterien, die in Weinrich (1993: 289ff.), Zifonun
etal. (1997: 1253), Helbig/Buscha (1999: 50, 123f.), Engel (2004: 210, 232ff.), Duden-
Grammatik (2009: 458f.), Mortelmans (2013: 79) wie auch Zifonun/Konopka (2018)
angenommen und mehr oder weniger systematisch besprochen werden..
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gefestigt (Hammerich 1960; Birkmann 1987: 162). Thr heutiges breites Bedeu-
tungsspektrum wird hingegen auf den Verlust der Kategorie Aspekt im Deut-
schen wie auch in anderen germanischen Sprachen zuriickgefiihrt (Abraham
2008: 183ft.).

Im Gegenwartsdeutschen ist von zwei distinktiven Modalverbsystemen die
Rede, d.h. vom historisch élteren, in dem Modalverben als autosemantische Zei-
chen fungieren, und vom jiingeren, in dem Modalverben grammatische Funk-
tionen haben. Die Verwendung von Modalverben ist so vielfiltig, dass viele ihrer
Varjanten oder Verwendungen angenommen werden. Die Unterschiede ergeben
sich zum einen aus der Anzahl und dem Status der Varianten (vgl. Ohlschliger
1989: 132f.), zum anderen aus der verwendeten Nomenklatur. Modalverben
kénnen verwendet werden:

1. ,nicht epistemisch® (Ohlschliger 1989: 132), ,nichtdeiktisch“ (Diewald
1999: 93), ,objektiv (Helbig/ Buscha 1999: 131) oder ,subjektbezogen®
(Engel et al. 1999: 669), wobei als wesentliches Merkmal dieser Verwendung
die syntaktische und semantische Beziehung zwischen dem Subjekt des Satzes
und dem Modalverb gilt, das zusammen mit dem Hauptverb eine komplexe
Pradikation tiber das Subjekt bildet;

2. ,epistemisch® (Ohlschliger 1989: 132), ,deiktisch® (Diewald 1999: 167)
»subjektiv (Helbig/ Buscha 1999: 131) oder ,,sprecherbezogen® (Engel et al.
1999: 669), was bedeutet, dass es keine semantische Beziehung zwischen dem
Subjekt und dem Modalverb gibt, sondern das Modalverb eine vom Sprecher
ausgehende Einschdtzung der Faktizitit des gesamten dargestellten Sachver-
halts zum Ausdruck bringt.

Die Unterschiede zwischen beiden Verwendungsvarianten von Modalverben
sind gut bekannt und wurden vielfach diskutiert (vgl. u.a. Abraham 1991).
Dabei wird in der Fachliteratur entweder fiir eine lineare Entwicklung der
Grundmodalitdt zur Epistemizitit postuliert (vgl. u.a. Traugott 1989, Langacker
1989, Diewald 1999) oder von der Interdependenz grundmodaler, temporaler
und epistemischer Lesarten der Modalverben ausgegangen (vgl. u.a. Abraham
2011: 133; Leiss 2012: 191).

Gemeinhin wird die Entwicklung der epistemischen Variante auf das 16. Jahr-
hundert datiert (vgl. u.a. Fritz 1991: 46). Fur wahrscheinlich halt jedoch Fritz,
eine frithere Datierung der epistemischen Variante (ebd.: 36f.). Der Grund fiir
das spite Aufkommen der epistemischen Lesarten wird hingegen als eine Folge
der Beteiligung der Modalverben im Grammatikalisierungsprozess als Futur-
marker gesehen (Diewald 1999: 418; Schmid 2000: 19). Erst mit der Etablierung
der werden-Fugung als reiner Futur-Periphrase werden die Modalverben von
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ihrer Futur-Funktion ,.entlastet (Schmid 2000: 19) und damit frei fiir die Gram-
matikalisierung epistemischer Lesarten gemacht. Zeman (2013: 336f.) bemerkt
aber zu Recht, dass aus methodischer Sicht die Abgrenzung der grundmodalen
von temporalen Lesarten innerhalb der historischen Texte problematisch ist,
so dass es weitgehend ungekldrt ist, wie temporale Variante die Entstehung der
epistemischen blockierte.

2. Modalverben im deutsch-polnischen Kontrast

Wie schon unter 1.1 angemerkt, besteht bis heute kein allgemeiner wissen-
schaftlicher Konsens dariiber, welche Verben im Deutschen als Modalverben zu
betrachten sind. Die polnischen Modalverben bilden aber noch weniger ausge-
pragte Teilmenge. Sie weisen namlich, im Gegensatz zu sechs kanonischen deut-
schen Modalverben, keine gemeinsamen morphosyntaktischen Merkmale auf
und werden eher aufgrund ihrer syntaktischen und semantischen Teildquivalenz
ausgesondert. Zu der Gruppe der polnischen Modalverben gehoren chcie¢ ‘wol-
len, mie¢ ‘sollen, mdc ‘kénnen, musie¢ ‘mussen’ und powinien ‘sollte’ Der Sta-
tus der Modalverben wird auch in manchen Vergleichen mit dem Deutschen
Modalpridikativa zugeschrieben, d.i. mozna ‘es ist moglich, nalezy ‘es gehort
sich) trzeba ‘es ist notig), wolno ‘es ist erlaubt’ (Engel et al. 1999: 663).

2.1 Morphosyntakische Merkmale

Auf der morphosyntaktischen Ebene zeigen deutsche und polnische Modalver-
ben folgende Affinititen und Kontraste:

1. Sie verlangen den Infinitiv, der aber im Deutschen, falls brauchen als Modal-
verb betrachtet, um zu erweitert wird, und an dem im Polnischen die Kate-
gorie Aspekt erkennbar ist, z.B.:

Peter musste uns nicht besuchen. Piotr nie musiat nas odwiedzi¢/odwiedzac.
Peter brauchte uns nicht zu besuchen.

2. Die Stellung des Infinitivs im Modalverbkomplex ist im Deutschen fest: Er
bildet den rechten Positionsklammer im Satz; im Polnischen kénnen dagegen
Elemente des Verbalkomplexes kontinuierlich bzw. diskontinuierlich auftre-
ten, z.B.:

Ich wollte heute meine Oma besuchen.  Chcialam/Chcialem odwiedzi¢ dzi$ swoja
babcie.
Chcialam/Chciatem dzi§ odwiedzi¢ swoja
babcie.
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3. Das Subjekt des Modalverbs und des Infinitivs ist in beiden Sprachen dieselbe
Grofle, weswegen es jeweils einmal im Satz realisiert wird. Es kongruiert in
Person und Numerus ggf. im Genus im Polnischen mit dem Modalverb (vgl.
dt. Peter musste. .., Ich wollte... und pl. Piotr musiat..., Chciatam/Chciatem...),
aber sein Vorhandensein sowie seine semantischen Merkmale wie auch die
weiterer Satzglieder werden vom Infinitiv festgelegt (vgl. dt. besuchen und pl.
odwiedziélodwiedza().

4. Zu den Modalverben lésst sich i.d.R. kein Imperativ und kein Passiv bilden
und von ihnen werden keine nominalisierten Formen auf dt. -ung und pl.
-nie, -cie abgeleitet.

Ferner ist fiir das Deutsche charakteristisch, das das Partizip Perfekt der Modal-
verben mit dem Infinitiv formgleich ist und die polnischen Modalverben, aus-
genommen musie¢ i powinien, iiber Partizip Prasens verfiigen, z.B.:

Ich hitte den Text {ibersetzen sollen. Powinnam byta/ Powinien byt
przetlumaczy¢ ten tekst

Die Versammlung, die am Montag stattfinden Zebranie majace si¢ odby¢ w

sollte, wurde verlegt. poniedzialek, zostalo przelozone.

Besondere Beachtung verdienen auch: 1. das deutsche mdgen, dessen konjunk-
tivische Form umgedeutet wird und 2. das polnische powinien, das u.a. keinen
Infinitiv hat und bei dem das Genus nominale in allen finiten Formen zum Aus-
druck kommt (vgl. powinnam/ powinienem). (Engel et al. 1999: 664ft.)

2.2 Semantische Divergenzen

Ebenso wie deutsche haben polnische Modalverben zwei Lesarten: Sie konnen
subjekt- (deontisch, objektiv etc.) bzw. sprecherbezogen (epistemisch, subjektiv
etc.) verwendet werden (Engel et al. 1999: 669). Dabei sind aber die Verwen-
dungsmoglichkeiten der deutschen Modalverben viel breiter als die der polni-
schen, so dass dem ,,Bedeutungsmangel“ der letzteren mit anderen sprachlichen
Mitteln ,,abgeholfen” wird, was weitere Unterschiede zwischen beiden Sprachen
zur Folge hat.

2.2.1 Subjektbezogener Gebrauch

Am Beispiel von deutschen Modalverblexemen diirfen, mogen, kénnen und wol-
len wird hier auf einige Unterschiede zwischen dem Deutschen und dem Polni-
schen sowie sich daraus ergebende Schwierigkeiten fiir polnische DaF-Lernende
hingewiesen (Engel et al. 1999: 670ft., 676fL.).
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Das deutsche Modalverb diirfen und das polnische Modalpridikativ wolno
haben dieselbe Grundbedeutung ‘Mdglichkeit aufgrund der Zustimmung/
Erlaubnis einer anderen Instanz), z.B.:

Peter darf heute langer schlafen. Piotrowi wolno dzi$ dtuzej spac.

Der polnische Satz unterscheidet sich vom deutschen dadurch, dass bei wolno
das ,,logische Subjekt im Dativ (pl. Piotrowi) steht. Allerdings wird statt wolno
auch das Modalverb mdc benutzt (pl. Piotr moze dzis dtuzej spac.), das aber auch
dem deutschen kdnnen in der Bedeutung ‘Moglichkeit aufgrund duflerer Gege-
benheiten’ entspricht, was fiir polnische DaF-Lernende eine potentielle Fehler-
quelle ist, z.B.:

Peter kann heute ldnger schlafen,  Piotr moze dzi$ dluzej spa¢, bo ma
weil er frei hat. wolne.

Ferner entspricht dem deutschen kénnen in der Bedeutung ‘Fahigkeit’ kein
Modalverb im Polnischen, sondern die Verben umied, potrafié¢, z.B.:

Peter kann gut Deutsch (sprechen). Piotr umie/ potrafi dobrze méwic po
niemiecku.

Interessanterweise werden beide Verben, d.i. umie¢ und potrafi¢ von Deutsch
lernenden Polen aufgrund des Bedeutungsspektrums des deutschen Modals
kénnen als Modalverben angesehen, was ebenso der Grund fiir regelwidrige
Ubersetzungen aus dem Polnischen ins Deutsche sein kann.

Hinzu kommt, dass in der Verwendung ‘eine Sprache konnen, im Polnischen
auch znad als Aquivalent moglich ist, was dazu fithren kann, dass der Lernende
anstelle von kdnnen das formal dhnliche Verb kennen verwendet, z.B.:

Er kann Deutsch. On zna niemiecki.

Als polnische Aquivalente fiir das deutsche mdgen in Bedeutungen 1. ‘Erlaubnis
unter Vorbehalt, Zugestindnis, 2. Annahme’ und 3. ‘Wunsch der Subjektgrofle
fir Beliebige” gelten hingegen jeweils Konstativsitze mit oby, niech, z.B.:

Er mag kommen. Niech przyjdzie.
A moge ein Punkt auf einer Geraden x sein.  Niech A bedzie punktem na prostej x.
Mogest du die Priifung gut schaffen! Obys$ dobrze zdat egzamin!

In der zweiten Bedeutung (Annahme’) steht dabei das Verb im Polnischen im
Futur (bedzie).

Schliefilich entspricht dem deutschen mdachte, dessen Bedeutung ‘Wunsch der
Subjektgrofle fiir sich selbst’ ist, das polnische chcie¢ im Konjunktiv, was auch,
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insbesondere bei der Bildung der Konjunktivformen der deutschen Modalver-
ben, problematisch fiir polnische DaF-Lernende sein kann, die diese von der
Grundform wollen (als wollte) zu bilden versuchen, z.B.:

Sie mochte sich ein neues Kleid kaufen.  Chcialaby kupi¢ sobie nowa sukienke.

Das deutsche wollen und das polnische chcieé¢ decken sich nur in ihrer volitiven
Lesart, z.B.:

Ich will im Urlaub ins Gebirge fahren. Podczas urlopu chce jechaé w gory.

Daneben wird im Deutschen wollen fiir verschiedene Arten der Aufforderung
verwendet, wobei im Polnischen i.d.R. der Imperativ benutzt wird, z.B.:

Wir wollen jetzt nach Hause gehen. Chodzmy teraz do domu!
Willst du bitte Platz nehmen. Usiadz, prosze.
Willst du endlich still sein! Bedziesz w koncu cicho!

Wollen + Infinitiv wird auch zur Absichtserkldrung, zum Versprechen verwen-
det. In solchen Fillen steht das finite Verb in der 1. Person. Im Polnischen steht
das Hauptverb im perfektiven, manchmal auch im imperfektiven Futur. Wenn
aber die Zweckbestimmung eines Gegenstandes gemeint wird, dann kann wollen
in der 3. Person stehen. Im Polnischen entspricht dieser Bedeutung das Modal-
verb miec, z.B.:

Ich will mal sehen, ob Post da ist. Zobacze, czy jest poczta.

Wir wollen hier warten, bis er kommt.  Bedziemy tu na niego czekac, az przyjdzie.
Dieses Buch will einen Uberblick iiber die Ksigzka ta ma da¢ poglad na rozwdj
Entwicklung der kontrastiven Linguistik jezykoznawstwa kontrastywnego.

geben.

In der Verbindung mit Infinitiv Passiv driickt wollen die Notwendigkeit aus’.
Diesen Konstruktionen entspricht im Polnischen trzeba/musi si¢ + Infinitiv bzw.
musie¢ + Infinitiv Passiv.

2 ZuRecht verweisen Helbig/ Buscha (1999: 135) auf die mogliche Verbindung von wollen
in dieser Bedeutung mit Infinitiv Aktiv: Der Aufsatz will nur einen kurzen Uberblick
geben. Entscheidend ist hier m.E. das Subjekt, das kein Agens ist (ein Hund, unser Abge-
ordneter, der Aufsatz), dem aber metaphorisch die Verantwortlichkeit dafiir zugeschrie-
ben wird (Duden-Grammatik 2009: 561).
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Ein Hund will taglich ausgefiihrt Psa trzeba codziennie wyprowadza¢.
werden/sein.

Unser Abgeordneter will liebevoll Naszego posla nalezy traktowac zyczliwie.
behandelt werden.

Schliefilich driickt wollen + Infinitiv unmittelbare Zukunft (zu einem vergange-
nen Zeitpunkt) aus. Dieser Bedeutungsvariante entspricht im Polnischen mie¢
im Priteritum + perfektiver Infinitiv/imperfektives Hauptverb, z.B.:

Ich wollte dich anrufen, als jemand die ~ Mialem do ciebie zadzwonic, gdy kto$
Tiir 6ffnete. otworzyl drzwi.

Er wollte mir schon ein Buch verkaufen, Sprzedawal mi juz te ksigzke, gdy jego
als sein Blick auf die Eintragung fiel. spojrzenie padlo na wpis.

2.2.2 Sprecherbezogener Gebrauch

Das Bedeutungsfeld der deutschen Modalverben im sprecherbezogenen
Gebrauch wird im Polnischen durch Modalverben/ Modalpradikative wie auch
andere sprachliche Mittel abgedeckt. In Anlehnung an Engel et al. (1999: 679f.,
682) werden im Folgenden Verwendungsweisen mancher deutschen Modalver-
ben samt ihren polnischen Entsprechungen kurz behandelt.

Dem mittleren Vermutungsgrade entspricht im Deutschen das Modalverb
diirfte, wofiir im Polnischen kein Aquivalent als Modalverb vorhanden ist und
dem verschiedene Modalausdriicke wie chyba, zapewne, prawdopodobnie ent-
sprechen, z.B.:

Er diirfte krank gewesen sein. Prawdopodobnie byt chory.

Ein anderes Beispiel wire wollen, das im Deutschen dann gebraucht wird, wenn
das Subjekt iiber sich selbst behauptet. Im Polnischen wird in solchen Fillen das
performative Verb twierdzi¢ verwendet, z.B.:

Peter will nicht gewusst haben, dass die  Piotr twierdzi, jakoby nic nie wiedzial, ze
Geldscheine gefalscht waren. banknoty sa sfalszowane.

Beim sprecherbezogenen Gebrauch sind ebenso strukturelle Unterschiede zwi-
schen dem Deutschen und dem Polnischen vorhanden, z.B. im Deutschen steht
miissen, das die Vermutung zum Ausdruck bringt, im Présens, der Sachverhalt
jedoch im Perfekt’; im Polnischen hingegen steht es im Préteritum und regiert
den Infinitiv, z.B.:

3 Theoretisch ist zwar im Deutschen auch Priteritum moglich (Es musste in der Nacht
geregnet haben.), praktisch kommt es jedoch selten vor (Engel et al. 1999: 679).
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Es muss heute Nacht geregnet haben. Musialo w nocy padac.

Auch in Bezug auf die Negation von musie¢ und miissen ergeben sich einige
Unterschiede, z.B.:

Sie muss das nicht gewusst haben. Nie musiala o tym wiedzie¢.
Musiala o tym nie wiedzie¢.

Der deutsche Satz hat namlich zwei Lesarten, die im Polnischen an der Stellung
des Negators erkennbar sind. Uber dies hinaus kann das negierte miissen auch
bei sprecherbezogenem Gebrauch durch nicht brauchen ersetzt werden. Im Pol-
nischen ist dies nicht méglich, z.B.:

Es braucht sich nicht unbedingt um Nie musial to by¢ koniecznie blad
einen Computerfehler gehandelt zu komputera.
haben.

3. Modalverben in DaF-Lehrwerken

Die erste Frage, die im Kontext der obigen Darstellung in Bezug auf die Ver-
mittlung von Modalverben im DaF-Unterricht und in DaF-Lehrwerken gestellt
werden kann, ist die Frage danach, welche der unterschiedlichen Bedeutungen
dieser Verben den Lernenden prasentiert werden. In diesem Zusammenhang
wird - wie bereits im Abschnitt 2.2 erwdhnt — zwischen objektiver und sub-
jektiver Bedeutung unterschieden. Auf den Sprachbeherrschungsstufen A1-B1
konzentriert man sich auf den haufiger in Kommunikationssituationen vorkom-
menden und vermeintlich einfacher zu erklirenden bzw. zu lernenden objekti-
ven Gebrauch der Modalverben. Allerdings sind auch mit ihm gewisse Probleme
verbunden, die sich daraus ergeben, dass die einzelnen Modalverben in der
Kommunikation z.T. unterschiedliche Funktionen erfiillen.

So wird z.B. als Hauptbedeutung der nicht epistemischen Varianten von kén-
nen und diirfen die Moglichkeit angegeben (Duden-Grammatik 2009: 557f.).
Dabei ist die Modalitat entweder extra- (konnen, diirfen) bzw. intersubjektiv (kon-
nen) bedingt (ebd.: 558f.). Innerhalb des gemeinsamen Anwendungsbereichs,
d.h. wenn die Méglichkeit durch einen extrasubjektiven Willen bzw. den Willen
des Sprechers bedingt ist, z.B. Ich kann nicht mitfahren: meine Eltern haben es
verboten.| Du darfst den Mann nicht hierher bringen; ich will es nicht, lassen sich
oft konnen und diirfen gegeneinander austauschen. Allerdings liegt bei konnen
tendenziell ,,eine starkere, weniger willkiirliche Verbindlichkeit vor (ebd.: 559).
In DaF-Lehrwerken der Stufen A1-B1 geht man aber auf all das nicht explizit
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ein und die présentierten Beispiele reichen haufig nicht aus, um diese relativ
komplizierten Regeln zu durchschauen, was dazu fithrt, dass bei den Lernenden
ggf. eine Irritation entsteht, da es fiir sie nicht ganz klar ist, warum und wann das
eine oder das andere Modalverb zu gebrauchen ist. So z.B. verstehen Lernende
nicht - so die eigene Unterrichterfahrung -, warum in den folgenden Sitzen
nicht konsequent diirfen verwendet wird: ,,Im Werk diirfen Sie nicht rauchen.
[...] Sie konnen auf der Strafle rauchen.” (Sander u.a. 2015f.: A1/501t.). Sie inter-
pretieren den zweiten Satz, der von einer Autorititsperson ausgesprochen wird,
als eine Erlaubnis (als ob die Jurisdiktion des Werks, von dem im genannten Bei-
spiel die Rede ist, sich auch auf die Strafle vor dem Werk erstrecken wiirde) und
nicht als die Beschreibung einer Moglichkeit. Ahnlich verwirrend sind fiir sie die
folgenden Sitze: ,,Sie konnen uns am 18. Marz besuchen. [...] Frau Wahner kann
natiirlich auch kommen.“ Sie sind Teil der Antwort auf die von einem Lehrwerk-
protagonisten gestellte Frage, ob er ein gewisses Unternehmen besuchen kann.
Die Lernenden erwarten in der Antwort eine mit Hilfe von diirfen ausgedriickte
Erlaubnis, lesen aber stattdessen, dass der Protagonist das Werk besuchen kann.
Dass hier eine ,Moglichkeit genauer als ,,Erlaubnis® bestimmt wird und dass
das Unternehmen, an das der Protagonist schreibt, eine ,erlaubende Instanz®
ist und dass man in diesem Fall kénnen anstelle von diirfen verwenden kann, ist
fiir sie tiberraschend. Die Présentation von oben zitierten Beispielsitzen scheint
nicht genug Anhaltspunkte zu liefern, um die Verwendungsregeln der genann-
ten Modalverben richtig zu entschliisseln. Die Verwirrung wird zusétzlich noch
verstarkt, wenn Lernende an einer anderen Stelle im gleichen Lehrwerk den-
selben Satz jedoch mit dem Modalverb diirfen lesen: ,,Es ist (nicht) erlaubt: Frau
Wahner darf das Werk besichtigen® (Sander u.a. 2015: A1/153).

Ein weiteres Problem stellt das Verb mdgen dar. Es wird zwar als Modal-
verb eingefiihrt, in den Beispielen, die die Verwendung dieses Verbs illustrie-
ren, fungiert es aber als ein Vollverb, z.B.: ,,Ich mag keinen Fisch“ (Dengler u.a.
2012f.: A1/47) oder ,Fisch mag ich nicht so sehr® (Sander u.a. 2015f.: A1/65).
Zwar ist in manchen Lehrwerken der Hinweis darauf zu finden, dass Modal-
verben manchmal auch ohne ein zweites Verb gebraucht werden und dass die-
ses Verb aber von der sprechenden Person mitgedacht wird (vgl. Rohrmann
2005: 146), z.B.:

1. Sie diirfen jetzt nach Hause. (gehen)

2. Er kann gut Deutsch. (sprechen)
3. Ich mag jetzt keinen Tee. (trinken)
4. Ich muss morgen nach Leipzig.  (fahren)

5. Ich will eine Gehaltserh6hung. (haben),
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was aber u.U. dazu fithren kann, dass Lernende, die bereits gelernt haben, dass
mit der Verwendung eines Modalverbs die Satzklammer-Struktur einhergeht,
verunsichert werden. Vor allem jedoch sind derartige Erklarungen nicht rich-
tig, da in solchen Fillen verbale Lexeme, hier: diirfen, konnen, mogen, miissen
und wollen, Vollverben sind. Im Falle der Kombinationen mit einem Rich-
tungsadverbial (Beispiele 1 und 4) handelt es sich keineswegs um Ellipse eines
Bewegungsverbs (hier: gehen, fahren), sondern es liegen vollstindig gram-
matikalisierte Konstruktionen vor, die keineswegs von einzelnen situativen
Verwendungen abhéngige Prozeduren sind (wie sonst bei Ellipsen) (Zifonun
et al. 1997: 1256). Bei Kombinationen der Lexeme konnen, miogen und wollen
mit Nominalphrasen im Akkusativ (Beispiele 2, 3 und 5), die sonst noch bei
mdochte moglich ist, liegen ebenso Vollverben vor, wobei tatsachlich eine enge
Beziehung zwischen intrasubjektivem Infinitoperator und Vollverb besteht,
die durch Paraphrasen wie Er kann gut Deutsch sprechen oder Ich mag jetzt
keinen Tee trinken etc. verdeutlicht werden kann (ebd.). Beispiele von Sétzen,
in denen das Modalverb mdgen mit einem Infinitiv am Satzende und nicht die
Konjunktiv-II-Form mdchte- verwendet wird, sind in den analysierten Lehr-
werken nicht zu finden.

Andere verbale Lexeme, die — wie in 1.1 erdrtert wurde — neben den Ver-
ben miissen, konnen, wollen, mogen, sollen und diirfen z.T. auch zu Modalver-
ben gezdhlt werden, werden mit Ausnahme von mdchte-, das tatsdchlich in
allen DaF-Lehrwerken fiir die Sprachbeherrschungsstufen A1-B1 vorzufinden
ist, nur selten thematisiert, z.B. brauchen nicht/kein + zu + Infinitiv (Sander u.a.
2015f.: A2/86t.) oder lassen + Infinitiv (Dengler u.a. 2012f.: B1.1/10; Bovermann
u.a. 2016f.: A2/154; Sander u.a. 2015f.: A2/86f.) vor. Sie kommen durchaus in
Lehrwerktexten vor, aber die von ihnen getragene Modalitat wird nicht explizit
thematisiert.

Die Modalverben werden meistens nicht auf einmal im Block eingefiihrt,
sondern in kleinen Gruppen (haufig: konnen, miissen und wollen) oder in Paa-
ren (hiufig: diirfen und sollen), seltener einzeln (z.B. mdchte-, das oft als erstes
Modalverb eingefiihrt wird (allerdings ohne, dass es als Modalverb bezeichnet
wird), oder sollen, das wiederum meistens an letzter Stelle behandelt wird).
Entscheidend fiir den Zeitpunkt ihrer Einfiihrung sind die Kommunikations-
absichten und Sprachhandlungen, die jeweils thematisieret werden, z.B. ,Ich
will das so gern wieder lernen! Absichten ausdriicken, seinen Willen duflern®
(Bovermann u.a. 2016f.: A2/4) usw. Das bestitigt somit die Beobachtung von
Funk und Kuhn (2007: 250f.), dass sich unter dem Einfluss des ,,Gemeinsamen
européischen Referenzrahmens® (Europarat 2001) in neueren DaF-Lehrwerken
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»die Aufteilung grammatischer Lerninhalte nach den pragmatischen Erforder-
nissen der jeweils thematisierten Sprachhandlung® richtet.*

Die Reihenfolge, in der die Modalverben eingefiihrt werden, variiert leicht
von Fall zu Fall, wobei meistens mit den Verben kdnnen, miissen, wollen, diirfen
und mdchte- begonnen wird. In den meisten Fillen kommt das Verb sollen als
letztes vor. Dieser Zustand mag damit begriindet werden, dass — wie Barkowski
u.a. (2017: 79) schreiben -, wiahrend sich bei anderen Modalverben ihre Bedeu-
tung relativ leicht erklaren lasst, bei sollen diese Bedeutungsangabe nicht so ein-
fach ist und das Verb somit ein Lernproblem darstellt:

»Im Kern driickt es eine Verpflichtung oder Aufforderung aus, der man sich nicht
widersetzen darf. Damit gibt es aber Uberschneidungen zur Bedeutung von miissen. In
einer Bedeutungsvariante, die sich in Fragen wie Sollen wir ins Kino gehen? Zeigt, driickt
sollen so etwas wie eine Wahlmoglichkeit zwischen — nicht immer genannten - Alter-
nativen aus.“ (ebd.)

Bei der Einfithrung der Modalverben wird die Semantisierung mit Hilfe von
Texten durchgefiihrt, die von Lernenden gelesen (seltener gehért), nach Modal-
verben durchsucht und anschlieSend analysiert werden sollen. Uberraschend
wirkt die Absenz von Bildern, die - entsprechend gestaltet — durchaus das
Potential dazu haben, das Verstehen der Bedeutung von Modalverben bzw. der
Bedeutungsunterschiede zwischen ihnen zu unterstiitzen. Diejenigen, die in
Lehrwerken vorhanden sind, erfiillen ihre Aufgabe gut, dennoch aber sind zwi-
schen ihnen gewisse qualitative Unterschiede festzustellen. So z.B. hat man in
der Abb. 1 lediglich mit einfach gestalteten piktogrammartigen Miniaturzeich-
nungen zu tun, die evtl. nicht von jedem Lernenden richtig interpretiert werden.
Es kann aber angenommen werden, dass diese Gefahr nicht sehr grofd ist und die
Bilder ihre Aufgabe erfiillen.

Die Abb. 2 zeigt dagegen ein Beispiel, wo Bilder verwendet wurden, die als
aussagekriftiger betrachtet werden konnen, da sie eine Art Geschichte erzdhlen
und mehr Anhaltspunkte (z.B. den Gesichtsausdruck der dargestellten Perso-
nen, die von ihnen ausgefiihrten Tatigkeiten oder den Ort, an dem sie sich befin-
den) fiir die richtige Interpretation der Bedeutung des jeweiligen Modalverbs
liefern. Auf jeden Fall scheinen sie weniger Raum fiir falsche Interpretationen
zuzulassen.

4 Funk und Kuhn (2007) beziehen sich in ihrer Analyse auf die folgenden Lehr-
werke: Lehrwerken ,,Optimal A1-A2“ (Miiller u.a. 2004f.), ,,Berliner Platz A1-A2“
(Lemke u.a. 2002f.), ,studio d A1-A2“ (Funk u.a. 2005f.) und ,,Schritte A1“ (Bover-
mann u.a. 2003f.)
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[ S

| miissen - nicht diirfen - diirfen
! [ Sie miissenim
i % Bett bleiben.

Sie diirfen nicht baden.

Aber Sie diirfen duschen.

Abb. 1 ,Netzwerk Al. Gesamtband® (Dengler u.a. 2012:125)

In beiden Fillen sind die von den Lehrwerkautoren gewihlten Bilder auch
noch aus einem weiteren Grund zu begriifien: IThre Verwendung tragt zur Diffe-
renzierung bei, da Lernende mit unterschiedlichen Lernstilen (sowohl visuell als
auch kognitiv-analytisch) aktiviert werden. Sie erleichtern ggf. auch das Memo-
rieren der Verbbedeutungen, da unter ihrem Einfluss assoziative Verbindungen
entstehen, die das Behalten und Erinnern férdern.

Neben der Bedeutung der Modalverben und ihrem Gebrauch im Présens
wird auf den Stufen A1-B1 ansonsten in der Regel Folgendes thematisiert:

o die Prateritumformen der Modalverben,

o Passiv mit Modalverben (Priasens und Priteritum),

o die Verwendung von Konjunktiv II als Form von Hoéflichkeit und bei der For-
mulierung von Vorschlagen, Empfehlungen oder Bedingungen,

o Nebensitze mit Modalverben.

Auf die subjektive Bedeutung der Modalverben und die Méglichkeit, mit ihrer
Hilfe Vermutungen auszudriicken, wird — wenn {iberhaupt, dann - erst auf der
Stufe B2 eingegangen (z.B. ,DaF im Unternehmen B2 Sander u.a. 2015f.: 53).
Ahnlich geht man bei der Einfithrung des Tempus Perfekt vor (z.B. ,DaF im
Unternehmen B2 Sander u.a. 2015f.: 87).

Wie bereits erwdhnt werden in allen Lehrwerken die Lernenden dazu ange-
leitet, die Bedeutungen der Modalverben selbstindig zu erschliefen, indem
Sie Beispielsitze lesen, die darin enthaltenen Modalverben markieren, ihren



Wollen, sollen oder doch eher miissen? 45

Sie darf nicht arbeiten. Sie kann nicht arbeiten. Sie mag nicht arbeiten.
(Sie hat keine Arbeits- (Sie ist krank.) (Sie hat keine Lust.)
erlaubnis.)

Sie muss nicht arbeiten. Sie soll nicht arbeiten. Sie will nicht arbeiten.
(Sie hat Ferien.) (Der Arzt rat es ihr.) (Sie ist faul.)

Abb. 2 Prisentation von Modalverben in ,eurolingua Deutsch. Lernerhandbuch®
(Rohrmann u.a. 2006:145)

Gebrauch analysieren und anschlieflend die entsprechenden Regeln formulie-
ren. Das mag ihre ,,Sprachaufmerksamkeit® fordern. Der Regelfindungsprozess
wird jedoch stark gelenkt, da in den meisten Fillen die gesuchte Regel bereits
z.T. vorformuliert angeboten wird und lediglich um einige wenige Elemente
erganzt werden muss (s. Abb. 3).

Sie kann in vielen Fillen in Lehrwerkteilen nachgeschlagen werden, wie z.B.
,Grammatik im Uberblick® (,DaF im Unternehmen A1 Sander w.a. 2015f.: 153),
die am Kapitel- oder Lehrwerkende zu finden sind. Inwiefern das der u.a. von
Gotze (1993: 9) formulierten Empfehlung, ,Regelfindungsprozesse so variabel
und so kreativ wie moglich an[zu]biete[n] entspricht, bleibt dahingestellt.

In Anbetracht der Tatsache, dass in der heutigen Zeit in vielen Lindern, so
auch in Polen, Deutsch nicht als die erste, sondern als die zweite oder gar die
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J—

3 Grammatik auf einen Blick: Modalverben - Wortstellung 1 6:17 _mochteist hoflich,

e i e wollen” ist sehr direkt.
a Markieren Sie in der E-Mail in 2a die Modalverben ,kénnen”, ,wollen” und ,méchte-" und ;

die Infinitive. Ergdnzen Sie dann die Sitze.

Aussagesatz: Ich will die Firma ,Compogroup” vorstellen .
Ich die Produktion
Wir den Artikel in drei Wochen
W-Frage: Wann R wir - @@z
]a-/ Nein-Frage: die Produktion S '

b Wo sind Modalverb und Infinitiv? Ergdnzen Sie ,Position 1%, Position 2* oder ,am Satzende”, » UB:A2a~b

Aussagesatz und W-Frage: Modalverb = Posifion 2 Infinitiv. = PR s
Ja- / Nein-Frage: Modalverb = Infinitiy =»

Abb. 3 ,DaF im Unternehmen A1“ (Sander u.a. 2015:51)

dritte Fremdsprache unterrichtet und gelernt wird, gilt es, die sich daraus erge-
benden Vorteile (Transferméglichkeiten) bzw. Gefahren (Interferenzerschei-
nungen) bei der Einfithrung und Eintibung von sprachlichen Teilsystemen zu
beriicksichtigen. Unter den Prinzipien der Tertidrsprachendidaktik findet man
demnach einerseits den Hinweis darauf, dass ,,[...] dem Aspekt des Transfers
eine Leitfunktion zu[kommt]“ (Neuner u.a. 2009: 39), dass er als Ausgangspunkt
unterrichtlicher Aktivititen gelte, dass die Aufgabe der Lehrkrifte darin bestehe,
»~Iransferbriicken“ zu bauen, ,Wiedererkennenstransfer zu fordern (ebd.: 39)
und ,,alles zu aktivieren, was [die Lernenden] schon an Sprachen und an Sprach-
lernerfahrungen im Kopf” [haben]* (ebd.: 46); andererseits aber die Forderung
nach Bewusstmachung davon, dass beim Lernen der jeweils neuen Sprache
Fehler gemacht werden, die unter dem Einfluss bereits bzw. parallel gelernter
Sprachen entstehen (kénnen), und nach Reflexion und bewusstem Vergleich
sprachlicher Phanomene (kognitives Lehren und Lernen).

Wenn Deutsch nach Englisch gelernt wird (wie in den meisten Féllen im
polnischen Kontext), ergeben sich daraus gewisse Vorteile, die mit der sprach-
typologischen Verwandtschaft dieser Sprachen und ihrem intensiven Kontakt
(Aufnahme von Internationalismen und Lehnwortern) zusammenhéingen. Die
Ahnlichkeit von bestimmten Sprachphinomenen kann in einem solchen Fall
durchaus lernforderlich sein, da sie — wie Neuner u.a. (2009: 391f.) betonen -
den ,Wiedererkennenstransfer in Form von Hypothesenbildung zu Ahnlichkei-
ten (in Sprachform und -bedeutung)“ stimuliert und auf diese Art und Weise zur
»Aktivierung der gemeinsamen sprachlichen Basis® beitrégt:
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»Das Deutsche und das Englische haben ,Modalverben. Wenn also im Deutschunter-
richt das Thema ,Modalverben' eingefiihrt wird, ist bereits das Wort ,Modalverb rich-
tungsweisend und ein Signal fiir die Lernenden: Sie kénnen sich darunter schon etwas
vorstellen, bevor sie iiberhaupt erfahren, welche Modalverben es im Deutschen gibt,
welche Bedeutungen diese haben etc.“ (ebd.: 68).

Im Kontext der Vermittlung von deutschen Modalverben im DaFnE-Unterricht
bedeutet das, dass Lernende z.B.:

o zum bewussten Vergleich ihrer Bedeutungen im Englischen und im Deut-
schen angeregt werden sollten (vgl. z.B. Mortelmans (2010) zur Semantik von
must und miissen),

o sich des Gebrauchs von Modalverben mit Infinitiv ohne ,zu“ bzw. ,to*
bewusst werden sollten,

o iber die Unterschiede im Satzbau mit Modalverben im Englischen und im
Deutschen reflektieren sollten,

o fiir die Tatsache sensibilisiert werden miissen, dass der Gebrauch von Modal-
verben im Englischen und im Deutschen trotz vieler Ahnlichkeiten nicht
identisch ist.

All das kann erreicht werden, indem die Lernenden entsprechende Beispiele
(Satze, wie z.B. Ich muss jetzt gehen./ I must go now.; Kann ich dir helfen?/ Can
I help you?; I must write this letter in French./ Ich muss diesen Brief auf Franzo-
sisch schreiben.) untereinander schreiben, miteinander vergleichen und die ent-
sprechenden Regeln selbst formulieren.

Im Tertidrsprachenunterricht ist es wichtig, alle Sprachen, die die Lernenden
kennen, also auch ihre Erstsprache einzubeziehen. Es muss allerdings tiberlegt
werden, was sich bei der Prasentation bzw. Erarbeitung von grammatischen
Strukturen mehr lohnt: ein deutsch-englischer Vergleich oder ein Vergleich mit
der Erstsprache Polnisch. Wie bereits angedeutet gilt in der Tertidrsprachendi-
daktik der Grundsatz, dass nicht die Frage nach den Unterschieden zwischen
den Elementen, Einheiten und Strukturen der Sprachen im Vordergrund steht,
sondern vielmehr die ,transferfahigen“ Elemente, Einheiten und Strukturen aus
den bereits gelernten Sprachen (Neuner u.a. 2009: 39f.). Dies gilt besonders in
der Anfangsphase des Lernens, in der es um die Entfaltung des Verstehens geht.
Erst die ndchsten Schritte umfassen die Bewusstmachung von Unterschieden
mit dem Ziel der Vorbeugung von direkter Ubertragung und Entstehung von
Fehlern. Die Umsetzung des Prinzips der Kontrastivitdt ist allerdings nur dann
moglich, wenn Lehr- und Lernmaterialien fiir konkrete Zielgruppen konzipiert
werden, d.h. wenn den Autoren bekannt ist, welches sprachliche Vorwissen die
Lernenden in den Lehr- und Lernprozess mitbringen, d.h. was ihre Erstsprache
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ist und welche Sprachen sie sich bereits als Fremdsprachen angeeignet haben.
Selbst aber in regionalen DaF-Lehrwerken, wo entsprechende Inhalte erwartet
werden konnten, sind sie nicht immer présent. So z.B. wird in ilteren Lehr-
werken fiir den DaF-Unterricht im polnischen Kontext (z.B. Luniewska 2002,
Brewinska 2002-2006) das Prinzip der Kontrastivitat nicht befolgt. In neueren
polnischen DaF-Lehrwerken (z.B. Reymont 2019) unternimmt man den Ver-
such kontrastiv vorzugehen, beschrinkt sich dabei aber auf einige ausgewdhlte
Aspekte, zu denen die Modalverben leider nicht gehéren.

Auffillig ist ansonsten der Verzicht auf mnemotechnische Lernhilfen. Wah-
rendin alteren DaF-Lehrwerken, wie z.B. ,,Deutsch konkret. Lehrbuch 1“ (Neuner
u.a. 1983), ,,Stufen International (Vorderwiilbecke/ Vorderwiilbecke 1995) oder
»Ja genau! A1/2. Kurs- und Ubungsbuch (Béschel u.a. 2010) bestimmte graphi-
sche Elemente, wie eine Schraubzwinge (s. Abb. 4), eine Schere (s. Abb. 5) oder
eine Briicke (s. Abb. 6), die Funk und Koenig (1991: 57) als ,,Bildmetaphern®
und Barkowski u.a. (2017: 115) als ,,konkrete Symbole® bezeichnen, eingesetzt
wurden, um den Lernenden das Phianomen ,,Satzklammer® bewusst zu machen
und die Struktur von Sitzen mit mehrteiligen Pradikaten zu erkldren, so findet
man sie in neueren Lehrwerken z.T. nicht mehr vor.

Der Verzicht auf derartige Hilfen ist nicht nachvollziehbar. Lehrwerkautoren
scheinen das Potenzial von konkreten und anschaulichen Bildern zu verkennen.
Dabei weifd man, dass ,,Erfahrungen visueller Kognition® und ,, Aspekte eines iko-
nischen Bewusstseins“ (Sieben 1993: 43f.) die Aneignung von Strukturen einer
Fremdsprache durchaus erleichtern kénnen, da sie ,,sprachliche Merkfahigkeit“

2. Wortstellung — Satzklammer

[ ERSALN R SCUS . N

Wir | wollen Montag um drei wieder Fuball | spielen.
Wir missen heute noch einen Brief schreiben.
Sia darf ihren Fraund nicht mitbringen.
Paul { kann Mofa fahren.

Du sollst das Buch kaufen.
Wann | waollt ihr  wieder FuBSball spielen?
Was | miBt ' f{ihr  heute schreiben?
Wen | darf © || sie  nicht mitbringen?|
Wer | kann, (Mofa) fahren?

Was | soll | ich kaufen?

Montag um drei wieder FuBball | spielen?
den Brief heute noch schreiben?
ihren Freund mitbringen?)
{Mofa) fahren?
das Buch kaufen? .

Abb. 4 Satzklammer dargestellt als eine Schraubzwinge (Neuner 1983: 58)
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und die Entstehung ,entsprechender kognitiver Konzepte® fordern, und so zur
Optimierung des Prozesses der Bewusstwerdung der Struktur der jeweiligen
Zielsprache beitragen.

Lehrwerkautoren machen sich auch den Vorteil nicht zunutze, dass man
visuelle Lernhilfen ,,nicht nur als fertige’ Lehrwerkvisualisierung zur Kennt-
nis nehmen, sondern auch aktiv mit ihnen arbeiten kann“ (Funk/ Koenig
1991: 56), indem man sie (auch zusammen mit den Lernenden) bastelt oder
auf ein Lernpalkat zeichnet und im Klassenraum zur Erinnerung an die rich-
tige Verbstellung im Satz authingt. Ihr Fehlen widerspricht ansonsten dem
bereits erwdhnten Unterrichtsprinzip der Differenzierung (in diesem Fall der

Abb. 5 Satzklammer dargestellt als eine Schere (Vorderwiilbecke/ Vorderwiilbecke
1995 117)

Ich binkrank. Ich
Ich
Ich

Ich habe frei. Ich
Ich
Ich

Abb. 6 Satzklammer dargestellt als eine Briicke (Boschel 2010: 131)
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Differenzierung nach Lernstrategien) und erschwert auch die Forderung der
Lernerautonomie (konkret: die Bewusstmachung und Vermittlung von Lern-
strategien und -techniken).

4. Schlussfolgerungen

Bei der Antwort auf die in dem Titel des vorliegenden Beitrags gestellte Frage
danach, wie viel Wissen iiber die deutschen Modalverben polnische DaF-Ler-
nende benétigen, kann folgendermafien im Sinne Helbigs (1993: 28) geantwor-
tet werden: Wegen der Komplexitdt der unterschiedlichen Faktoren (vor allem
wegen der Schwierigkeit, die kommunikativen Bediirfnisse der Lernenden zu
antizipieren, die sie mit Hilfe der Zielsprache Deutsch in Zukunft bewiltigen
werden) ldsst sich hier keine allgemeingiiltige Antwort formulieren. Lerner-
orientierung ist hier der einzig richtige Weg. Eins ist jedoch sicher: Weder miis-
sen noch konnen die Lernenden auf den Sprachbeherrschungsstufen A1-Bl
alles tiber die Modalverben wissen. Wichtiger als die Aneignung eines umfang-
reichen Regelwissens {iber diese Verben ist die Forderung ihres kognitiven
Potenzials (induktives Lernen, Reflexion iiber und Sensibilisierung fiir Funk-
tionen von grammatischen Strukturen, Analyse und Vergleich von Sprachen,
insb. im Kontext von DaF als Tertidrsprache) und ihre Aktivierung im Prozess
der Findung des Regelhaften. Sie sollten vor allem ein Bewusstsein ihrer Bedeu-
tungs- und Verwendungsvielfalt und ,.ein Gespiir fiir das durchaus komplexe
Modalverbsystem“ des Deutschen (Mortelmans 2013: 90) entwickeln. Ob die
relativ allgemein gehaltenen Beschreibungen und wenigen Verwendungsbei-
spiele, die sie im DaF-Unterricht prasentiert bekommt bzw. in DaF-Lehrwerken
vorfinden eine ausreichende Hilfe dabei sind, ist zweifelhaft. In diesem Bereich
muss noch viel geschehen. Erste Lehrwerke, die dem Prinzip der Kontrastivitat
folgen und gleichzeitig die Spezifik der Zielgruppe der Lernenden beriicksich-
tigen, wie bspw. , Transfer Deutsch“ (Reymont u.a. 2019), lassen darauf hoffen,
dass das Lernmaterialangebot in Zukunft noch besser an die Bediirfnisse der
Lernenden angepasst wird. Im Moment sind aber Lehrkrifte gefragt, entspre-
chende Informationen zu liefern. Sie brauchen eindeutig mehr Grammatik als
die Lernenden. In ihrem Fall stellt - wie Helbig (ebd.) schreibt — das Maximum
(d.h. vollstindiges, genaues und explizites Regelwissen) das Optimum dar. Zwar
wird dieses Maximum den Lernenden im Unterricht nicht prasentiert, es ermog-
licht aber der Lehrkraft die Erkldrung davon, wie und warum etwas, was die
Lernenden bemerken und zu verstehen versuchen, in bestimmten Kontexten so
und nicht anders gesagt bzw. geschrieben werden muss. In diesem Zusammen-
hang kann in Bezug auf Lehrwerke gefordert werden, dass die dazugehorigen
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Lehrerhandreichungen um Informationen bzw. um Verweise auf entsprechende
Informationsquellen ergénzt werden, die ggf. vorhandene Wissensdefizite von
Lehrkriften auszugleichen helfen.
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»Sprechen Deutsche korrektes Deutsch? -
Rekonstruktion der Lernerperspektive auf
den miindlichen Sprachgebrauch deutscher
Muttersprachler.! Qualitative Inhaltsanalyse
einer Online-Gruppendiskussion

Zusammenfassung: Im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen die polnischen DaF-Ler-
nenden mit ihrer Perspektive auf den miindlichen Sprachgebrauch deutscher Muttersprach-
ler. Mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse werden schriftliche Diskussionsbeitriage aus
einem asynchronen Online-Forum zum Zwecke der Rekonstruktion dieser Perspektive
analysiert, um auf diese Weise eine fundierte Grundlage fiir sprachdidaktische Operatio-
nalisierungen zu gewinnen.

Schliisselworter: asynchrone Diskussion, Internetforum, qualitative Analyse, gesproche-
nes Deutsch, Standardsprache, Sprachnorm

1. Einleitung

Die zunehmende Nutzung von digitalen Medien zu Kommunikationszwecken
aller Art in den letzten zwei Jahrzehnten beschert uns eine Menge qualitativer
internetbasierter Daten, welche wohl fast jeden vorstellbaren Themenbereich
abdecken kénnen. Die asynchronen Forumsdiskussionen zéhlen dabei zu den
tiir das »Web 2.0« typischen Kommunikationsformen und kénnen neben ihrem
Einsatz als Instrument der Datenerhebung und -gewinnung auch als fertiger
Datensatz und potenzielles Forschungsmaterial fiir qualitative Analysen genutzt
werden. Es ist allerdings vor allem die qualitative Sozialforschung, die sich in
Methoden der qualitativen Analyse von asynchronen Gruppendiskussionen
in Webforen spezialisiert hat. Die Sprachdidaktik aber, welche sich der sozial-
wissenschaftlichen Forschungsmethoden und -instrumente zur Gewinnung
von Erkenntnissen und Einblicken in die sie interessierenden Phanomene und
Ereignisse der Welt bedient, kann sich ebenfalls auf die Online-Diskussionen

1 Aus platzokonomischen Griinden verwende ich bei Personenbezeichnungen das
generische Maskulinum und meine dabei stets gleichermaflen Personen jeglichen
Geschlechts.
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forschend beziehen, wie das im vorliegenden fremdsprachendidaktisch moti-
vierten Beitrag gezeigt wird. Sein Ziel ist, schriftliche Diskussionsbeitrage aus
einem asynchronen Online-Forum zum Zwecke der Rekonstruktion der Per-
spektive der polnischen Germanisten und Ubersetzer der deutschen Sprache
auf den miindlichen Sprachgebrauch deutscher Muttersprachler zu analysieren,
um auf diese Weise eine fundierte Grundlage fiir sprachdidaktische Operatio-
nalisierungen zu gewinnen. So werden in einem ersten Schritt die asynchronen
Forumsdiskussionen im Internet kurz charakterisiert (Abschn. 2), wobei man
vor allem ihre Eigenschaften fokussiert, welche fiir die folgende qualitative
Inhaltsanalyse (Abschn. 3) von Bedeutung sind. Des Weiteren werden sprach-
liche Fragen in Bezug auf die Standard- und Normproblematik unter linguisti-
schem Blickwinkel diskutiert, die mit der bereits erfassten Lernerperspektive in
Verbindung gesetzt werden (Abschn. 4). Zum Schluss werden einige didaktische
Schlussfolgerungen gezogen und mégliche Perspektiven genannt (Abschn. 5).

Mit seiner Zielsetzung, den Stellenwert der Reflexion tiber Sprache, Sprach-
verwendung und Sprachgebrauch im germanistischen DaF-Unterricht heraus-
zustellen, wie auch den Fremdsprachenlernenden mit seinen Bedirfnissen,
Erfahrungen und Perspektiven in den Fokus zu nehmen, stellt dieser Beitrag
eine Anschlussmoglichkeit an die Arbeiten von Frau Professor Kazimiera Mycz-
ko dar, deren wissenschaftliches Werk sowohl viele Fragen der kognitiven
Lerntheorie umfasst, als auch von dem didaktisch-methodischen Prinzip der
Lernerorientierung gepragt ist.

2. Kurzcharakteristik der Forumsdiskussionen im »Web 2.0«
und ihr Potenzial fiir die Sprachdidaktik

Online-Gruppendiskussionen zihlen neben SMS-Texten, E-Mails, Chats, Blogs
zu den typischen multifunktionalen Kommunikationsformen des »Web 2.0«.
Sie unterscheiden sich von klassischen Face-to-Face-Gruppendiskussionen
vor allem in Bezug auf die Anonymitit (kein Sichtkontakt, Verwendung von
Nicknamen) und die Alokalitdt der Diskussionssituation, was eine Entkorper-
lichung der Diskussion zur Folge hat, welche sich wiederum wesentlich auf
die Dynamik der Diskussion auswirkt. Laut Ullrich und Schiek (2015: 140) sei
diese insgesamt geringer und weise vor allem eine geringere Spontanitit und
Interaktionsdichte auf. Auch die Anzahl der wechselseitigen Bezugnahmen sei
ebenfalls geringer. Die Anonymitit kann dabei sowohl als Vorteil (Abbau von
Hemmschwellen = eindeutigere Positionen und Aufgeschlossenheit) als auch
als Nachteil (geringere Hemmschwellen = provozierende und problematische
Kommentare) gesehen werden (ebd.). Neben der Anonymitit und Alokalitét
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der Diskussionssituation ist die Asynchronitit der Kommunikation ein weiteres
relevantes Merkmal, das darin besteht, dass die Produktion und Rezeption eines
Beitrages zeitlich versetzt erfolgt, weil die Diskussionsteilnehmer auch zeitlich
(nicht nur raumlich) nicht prasent sind. Dies hat wiederum zur Folge, dass die
einzelnen Beitrdge nicht wie in der klassischen Face-to-Face-Diskussion unter
den Beteiligten interaktiv ausgehandelt und kollaborativ produziert werden,
sondern sie sind immer erst nach dem Ubermitteln fiir den Rezipienten sicht-
bar, so Pappert und Roth (2016: 43). Die Asynchronitit der Kommunikation
tragt damit mafigebend zur Eigendynamik der Forumsdiskussionen bei, was
auch zahlreiche und in den letzten zwei Jahrzehnten intensiv gefithrte diskurs-
linguistische Untersuchungen belegen.

Mit Forums- und anderen asynchronen Online-Gruppendiskussionen wird
vielen Disziplinen wie der Soziologie, Philosophie, Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie, Okonomie und auch der Sprachdidaktik eine interessante Erweiterung
ihres Methodenspektrums geboten, um sich ihren Forschungsobjekten anzu-
nahern. Neben ihrem Einsatz als Erhebungsinstrument (gemeint als gezielte
Einrichtung von Webforen fiir Forschungszwecke) konnen sie aber auch als
eine Art Dokumentensammlung Gegenstand qualitativer Forschung sein. Die
Forschenden kénnen dabei auf zweierlei Weise vorgehen (vgl. Ullrich/ Schiek
2015: 1401T.):

1. non-reaktiv, d.h. bereits bestehende Online-Diskussionsgruppen ethnogra-
phisch beobachten; hier wird die Diskussion von dem Forschenden nicht
moderiert und nicht beeinflusst (reine Beobachtung, klassische Dokumen-
tenanalyse aus dem Bereich der virtuellen Ethnographie);

2. reaktiv, d.h. sich an bereits bestehenden Forumsdiskussionen offen oder ver-
deckt aktiv beteiligen, wobei die verdeckten Formen forschungsethische Fra-
gen aufwerfen.

Die im vorliegenden Beitrag vorgenommene Analyse einer asynchronen
Forumsdiskussion stellt ein Beispiel einer non-reaktiven methodologischen
Vorgehensweise dar. Es wird davon ausgegangen, dass sich asynchrone Online-
Gruppendiskussionen hervorragend dafiir bieten, Lernerperspektiven zu erhe-
ben und zu erfassen. Es ist einmal die anonyme Erhebungssituation, die sich bei
sensiblen und subjektiv gepragten Themen wie der ,sprachlichen Korrektheit
der deutschen Muttersprachler auf die Partizipation wie auch Offenheit und
Erzahlbereitschaft der Teilnehmer forderlich auswirkt. Zum anderen erlaubt es
die Asynchronitit den Teilnehmern selbst zu entscheiden, wann und wo sie ihre
Diskussionsbeitrége verfassen. Sie gibt ihnen aber auch viel mehr Raum als in
den konventionellen Face-to-Face-Gruppendiskussionen, sich in die Diskussion
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einzubringen und auf die Beitrdge® ihrer Mitdiskutanten zu reagieren. Die
schriftlich verfassten Diskussionsbeitrige erfordern dartiber hinaus keine Tran-
skription, was fiir Forschende einen Vorteil gegeniiber den konventionellen Dis-
kussionen darstellt®.

3. Qualitative Inhaltsanalyse der Online-Diskussion zum
Thema ,,Deutsche und ihre sprachliche Korrektheit“*

Der im Folgenden vorgenommenen qualitativen Analyse ist voranzustellen, dass
das Ziel der Nutzung der zitierten Diskussionsbeitrage nicht das Bewerten ist,
sondern viel mehr die Rekonstruktion dessen, wie polnische Germanisten und
DaF-Sprecher mit Polnisch als Muttersprache jeweils Einblicke in ihr Sprach-
wissen und ihre -bewusstheit geben und dabei Sprache, konkret die deutsche
Sprache in ihrer miindlichen Erscheinungsform, perspektivieren. Ebenfalls
anzumerken ist, dass nicht alle im Diskussionsverlauf angebrachten Argumente
wie auch eingenommenen Perspektiven zu den einzelnen Diskussionsinhalten
aus Platzgriinden der Analyse unterzogen werden kénnen. Die inhaltliche Aus-
wertung von Diskussionsinhalten beschrankt sich auf eine Zusammenfassung
wesentlicher Aussagen nach vorheriger Strukturierung und Auswahl von Ana-
lysesequenzen (vgl. die Inhaltsanalyse von Mayring 2015).

Das Protokoll der Online-Diskussion zum Thema ,,Deutsche und ihre sprach-
liche Korrektheit®, das im Folgenden qualitativ analysiert wird, wurde aus dem
Archiv des Forums fiir Ubersetzer (pol. Forum Tlumaczy) entnommen, das sich
auf der Webseite eines globalen Sprachdienstleisters (mLingua.pl) befindet, der
Ubersetzungen, Lokalisierungen und Beglaubigungen in iiber 100 Sprachen
online anbietet. Wie man auf der Webseite des Unternehmens nachlesen kann,
ist mLingua eine internationale Gemeinschaft von tiber 30.000 Fachtibersetzern
aus 80 Landern mit Sitz in Poznan (Polen). Das dazugehorige Forum dient dem
Meinungs-, Informations- und Erfahrungsaustausch zu unterschiedlichen Fra-
gen, die mit konkreten Sprachen, Ubersetzungen wie auch dem Ubersetzerberuf

2 Fir asynchrone Forumsdiskussionen ist der Kommentar (Diskussionsbeitrag) als eine
Form der Metakommunikation typisch.

3 Vgl Unterschiede zwischen online und offline durchgefiihrten Gruppendiskussionen
mit ihren methodologischen Vor- und Nachteilen in Ullrich/ Schiek (2015) wie auch
Herausforderungen von qualitativen Online-Erhebungen in Ullrich/ Schiek (2017).

4 Im Original ,Niemcy a ich poprawnos¢ jezykowa®, Quelle: http://forum.mlingua.pl/
archive/index.php/t-25339.html (Stand 15.08.2019). Das Protokoll der Diskussion
befindet sich im Anhang des Beitrags.
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zusammenhingen. Um aktiv im Forum zu werden (d.h. Beitridge zu verfassen),
muss man der Einhaltung der Nutzungsbedingungen zustimmen wie auch sich
mit der personlichen E-Mail-Adresse registrieren®, was sicherlich einen Einfluss
auf die Qualitéit der Beitrige hat.

Vor diesem Hintergrund kann man davon ausgehen, dass die Forum-Nut-
zer eine an der deutschen Sprache interessierte Gruppe darstellen und dabei
grofitenteils titige Ubersetzer und Dolmetscher wie auch Absolventen der
philologischen (vor allem Germanistik) und anderen sprachlichen Studien-
gange (Angewandte Linguistik, Fachsprachen, Interkulturelle Kommunika-
tion, Deutschlandstudien etc.) sind. Daher verwundern auch die Nicknamen
der Teilnehmer nicht, wie z.B. tumaczezadwéch (dt. iibersetzefiirzwei), justa.
germ, Helga1977 oder schmetterling, die auf die Ubersetzertitigkeit oder eine
starke Identifikation mit der deutschen Sprache hinweisen. Bei der Betrachtung
der Nicknamen ist ebenfalls anzunehmen, dass es sich bei den Forum-Nutzern
grofStenteils um junge Frauen handelt (z.B. ewelcia87, dominika87, Paulinaaa.92,
anna_szmidt91, marciakrcia89, marleena93 etc.), was die allgemeine Tendenz
der Geschlechterverteilung wiederspiegelt, nach der in Polen deutlich mehr
Frauen als Méanner die sprachbezogenen Studienginge studieren (vgl. Pieklarz-
Thien 2015: 233).

Die Online-Diskussion erstreckt sich {iber einen Zeitraum von fiinf Jahren
(2012-2017). Der analysierte Datensatz besteht aus 62 Beitrdgen, wobei unter
den 59 Teilnehmern nur drei (Paulinaaa.92, Bugi, przemowa) zwei Mal aktiv
sind. Die Lange der Beitrige variiert zwischen 14 bis 190 Wortern, wobei kurze
Beitrige (x<50) dominieren. Die mittellangen (50-100) und langen (100-190)
Beitrage bilden lediglich ca. ein Drittel aller Beitrage. Die relative Kiirze der Bei-
trage wie auch die geringe Interaktion der Teilnehmer lassen vermuten, dass die
Teilnehmer das Thema zwar interessant finden, jedoch nicht iiber ein grofles
Sach- und Erfahrungswissen verfiigen, das sie intensiver und starker aufeinander
bezogen diskutieren lassen wiirde. Wie Becker (2018: 188) allerdings zu Recht
ausfiihrt, ist die fehlende Interaktion nicht unbedingt mit fehlender Perspek-
tivenvielfalt gleichzusetzen, denn im Forum konnen sich Beitrdge aneinander-
reihen, die das behandelte Thema aus verschiedenen Perspektiven beleuchten,
ohne dass sie sich direkt oder indirekt aufeinander beziehen. Tabelle 1 enthalt
Informationen iiber die Nicknamen, Anzahl und Liange der Forumsbeitrége:

5 Ein Beobachten der Diskussion (d.h. Lesen der Beitrége, das sog. Lurking) ist dagegen
auch ohne Anmeldung méglich (6ffentliche Gruppendiskussion).
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Tab. 1: Ubersicht der Beitrige (Nickname, Datum und Linge des Beitrags)

Nickname Datum Worterzahl

1 transeli 12-07-2012, 20:15 54

2 kecht 12-07-2012, 21:03 102

3 solterka 12-07-2012, 22:22 33

4 Luci 12-08-2012, 00:19 105

5 yoewyn 12-08-2012, 09:35 30

6 orzeszek 12-08-2012, 23:43 34

7 agnese007 12-09-2012, 17:31 21

8 star_sailorr 12-16-2012, 20:27 27

9  justa.germ 12-16-2012, 22:56 50
10 Millal611 12-17-2012, 00:30 43
11 ewelcia87 12-19-2012, 01:31 28
12 KasiaL 12-19-2012, 17:13 89
13 Nataliaaa 12-28-2012, 19:01 55
14 Katarzyna_N 12-28-2012, 21:47 41
15 Ela22 01-03-2013, 12:25 93
16 KasiaL 01-04-2013, 08:54 62
17 shark.qwerty 01-05-2013, 19:30 46
18 jstysiek 02-17-2013, 19:50 44
19  anuszka 02-18-2013, 01:16 17
20  dominika87 02-18-2013, 12:25 157
21 Paulinaaa.92 05-22-2013, 22:40 46
22 sylkur 05-23-2013, 11:39 27
23 Bugi 05-23-2013, 16:09 42
24 kzajaczkowska 05-24-2013, 10:45 22
25  adatyczynska 05-24-2013, 12:15 26
26 ewanapora 05-25-2013, 23:28 31
27 Nikola91 06-07-2013, 14:01 58
28  Bugi 06-08-2013, 00:31 27
29  martachociej 06-15-2013, 12:06 18
30 Paulinaaa.92 06-15-2013, 18:21 35
31 LGrzegorzak 06-15-2013, 21:55 50
32 Humaczezadwich 06-17-2013, 11:57 34
33 anna_szmidt91@wp.pl  06-17-2013, 13:07 27
34 milkal255 07-01-2013, 01:28 17
35 Helga1977 10-10-2013, 13:02 15
36 schmetterling 10-10-2013, 20:16 25
37 kalola 10-11-2013, 18:46 53
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Tab. 1: Fortsetzung

Nickname Datum Worterzahl
38 enczii 10-12-2013, 11:29 19
39 lipperode23 10-13-2013, 17:22 27
40 michalinagrzeda 10-13-2013, 17:55 170
41 przemowa 05-23-2014, 22:47 22
42 justynaborowiak 05-24-2014, 00:47 26
43 przemowa 05-24-2014, 16:20 14
44 Barbara Star 06-25-2014, 22:20 41
46 marciakrcia89 06-30-2014, 07:41 59
46  marleena93 07-05-2014, 00:15 53
47 KKK 09-09-2014, 22:02 46
48 angelika90 09-10-2014, 21:52 65
49 AgataSzepe 09-10-2014, 23:02 112
50 izabelaskorek 10-12-2014, 16:51 72
51 Dorcik 10-12-2014, 20:53 59
52 Mateusz 10-13-2014, 15:02 17
53 malenstwol511 10-15-2014, 15:53 29
54  marthal5 10-15-2014, 17:44 50
55 Aniula.m 10-19-2014, 22:11 41
56 bronkalll 11-13-2014, 00:33 190
57 nihaokamilka 04-23-2016, 17:39 52
58  Marcysia Rybarczyk 06-19-2016, 16:32 39
59 luki9o 08-19-2016, 13:05 32
60 cocochanel 04-07-2017, 22:12 96
61 karna9s 04-10-2017, 16:07 26
62 G.alicja 04-23-2017, 20:28 39

Die Diskussion wird vom Teilnehmer/in transeli eingeleitet, der/die seine/ihre
Erfahrungen und Uberlegungen zum Thema ,miindlicher Sprachgebrach der
Deutschen und seine Korrektheit® expliziert und dabei seine/ihre Ausfiihrungen
mit einem konkreten Beispiel (die Verwendung von ,weil“) untermauert. Hier
sehen wir einen ersten Wiederspruch zwischen der fremdsprachenunterrichtli-
chen schriftsprachenbasierten Norm und dem miindlichen Sprachgebrauch der
Deutschen, den transeli als fehlerbehaftet betrachtet. Vor diesem Hintergrund
initiiert er/sie einen Erfahrungsaustausch, indem er/sie das Forumspublikum
auffordert, weitere Beispiele fir die unkorrekte Verwendung der deutschen
Sprache von den muttersprachlichen Sprechern des Deutschen anzugeben:
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»Beim Lesen eines Diskussionsbeitrags habe ich mir Gedanken gemacht, ob die sprach-
liche Korrektheit mit der Nationalitdt zusammenhangt, im Sinne, ob die Deutschen
korrekt Deutsch sprechen... meine Meinung dazu, nicht unbedingt ... ich habe schon
mehrmals Sitze mit ,weil“ gehort, in denen das Verb nicht am Satzende stand... Kénnt
ihr andere Beispiele dafiir nennen, wie Deutsche ungrammatisch sprechen?

Noch am gleichen Abend meldet sich kecht zu Wort, der/die versucht, die von
transeli festgestellte Unkorrektheit des miindlichen Sprachgebrauchs der deut-
schen Muttersprachler mit der universellen Eigenschaft der Sprachbenutzer zu
erklaren, nach der den Sprechern aller Sprachen Fehler in Grammatik, Aus-
druck, Rechtschreibung etc. unterlaufen. Er/sie geht dabei kontrastiv vor und
nennt neben den zwei Beispielen aus der deutschen Sprache auch ein Beispiel
aus dem Polnischen, das er/sie fiir einen Fehler im miindlichen Sprachgebrauch
hilt. Der dialektale Ursprung des vereinfachten und verkiirzten Reflexivprono-
mens ,,se“ und seine Legitimitat im gesprochenen Alltagspolnisch (pol. potoczna
polszczyzna méwiona) scheinen ihm dabei nicht bekannt zu sein:

»Hmm, das ist so, glaube ich, wie im Falle von Fehlern, die Polen im Polnischen machen
oder auch andere Nationen in ihren Sprachen. Auch die Deutschen machen gramma-
tische, stilistische oder orthographische Fehler. Und dhnlich wie z.B. in der polnischen
Sprache, sind diese Fehler auf Dialekte oder falsche Sprachgewohnheiten zuriickzufiih-
ren, die sich bei vielen eingepragt haben. Mir personlich ist aufgefallen, dass Deutsche
,scheinbar‘ und ,anscheinend’, sowie auch ,wie‘ und ,als‘ verwechseln, obwohl die Regeln
ihrer Verwendung klar definiert sind. Man kann sehr viele solche Beispiele nennen,
viele sind auch individuell, andere weit verbreitet wie im Polnischen die Verwendung

3

von ,se’ statt ,sobie‘

Auch solterka ist der Meinung, dass Deutsche, so wie die Benutzer aller ande-
ren Sprachen, Fehler machen und daher wie alle anderen ihre Muttersprache in
der Schule lernen miissen. Er/sie untermauert seine/ihre Ausfithrung mit einem
Beispiel, das seine/ihre personlichen Erfahrungen mit den Muttersprachlern des
Deutschen illustriert:

»Klar, dass sie solche Fehler machen kénnen. Daher lernen sie in der Schule auch, so
wie wir, ihre Muttersprache, d.h. deutsche Sprache. Eine deutsche Bekannte war sich
z.B. nicht sicher, was korrekt ist, ,herrlich’ oder ,herlich

Diese relativierende Perspektive teilen insgesamt 20 Teilnehmer, wovon aus
Platzgriinden nur drei zitiert werden:

6 Ubersetzungen aller Beitriige aus dem Polnischen von M.P.-T. Das originale Protokoll
der Online-Diskussion ist im Anhang dieses Beitrags zu finden.
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»50 wie Polen machen Deutsche viele Sprachfehler, sowohl orthographische als auch
grammatische d.h. das sind die gleichen Probleme (agnese007)",

»Klar, dass sie Fehler machen, so wie jeder Mensch Fehler macht. Entscheidend ist das
Bildungsniveau, ob man belesen ist und auch davon, ob man Anstand hat (Milla1611)*,

»Jeder macht Fehler. Keiner ist fehlerfrei, jedem kann ein Fehler unterlaufen. Wir Polen
machen auch Fehler, warum sollten die Deutschen keine machen? (ewelcia87)".

Die angefiihrten Begriindungen fiir dieses universelle Phinomen ,wir alle
machen in unseren Sprachen Fehler“ beziehen die Teilnehmer auf das Bildungs-
niveau der jeweiligen Sprecher (z.B. ewelcia87, Bugi) oder auf die Spezifik des
miindlichen Sprachgebrauchs, der von Natur aus von Fehlern gepragt ist (z.B.
Helga1977, kalola).

Die meisten Beitrdge lassen erkennen, dass sich die Teilnehmer eine Exper-
tenrolle als Sprachkundige zuschreiben. Immer wieder werden konkrete Bei-
spiele fiir die Unkorrektheit des Sprachgebrauchs der deutschen Muttersprachler
angebracht, die aus den personlichen Erfahrungen im Sprachkontakt mit den
Deutschen resultieren. So wird bereits in dem er6ffnenden Beitrag von transeli
ein Beispiel fiir die unkorrekte Sprachverwendung (,weil“ mit Verbzweitstellung
im gesprochenen Deutsch) genannt. Diesen Quasifehler nennen auch sechs
weitere Teilnehmer im weiteren Verlauf der Diskussion, wobei sie ein unter-
schiedlich ausgeprégtes Wissen bzw. Unwissen iiber dieses Phanomen an den
Tag legen. In drei Beitragen kommt ,weil“ mit Verbzweitstellung als tatsdchlicher
Fehler direkt zum Vorschein (orzeszek, marthal5, Nikola91). In zwei weiteren
lasst sich mindestens ein partielles Wissen sowie auch ein Bemiihen beobach-
ten, eine Erklarung fiir diesen vermeintlichen Fehler zu finden (Katarzyna_N,
Paulinaaa.92):

»Immer haufiger kann man Sétze mit weil mit Verbzweitstellung statt Verbendstellung
horen. So zu sprechen ist einfacher fiir die Deutschen. Im gesprochenen Deutsch hort
man das sehr oft. Man sollte aber nicht diese Struktur im geschrieben Deutsch ver-
wenden',

»Das Interessanteste, was ich neulich erfahren habe, ist, dass die Deutschen in Sitzen
mit ,dass’ und ,weil‘ das Verb nicht ans Satzende setzen. Das kann man nachvollziehen.
Sie miissten sonst so lange warten, um zu erfahren, welches Verb eingesetzt wird. Nur
wir — Ausldnder miissen sich mit diesen grammatischen Regeln abmiihen®

Uberraschend dabei ist die Angabe der dass-Sitze mit Verbzweitstellung als
Beispiel einer Abweichung im miindlichen Sprachgebrauch. Das Vorkom-
men der dass-Sitze mit Verbzweitstellung in gesprochener Sprache nimmt
noch einen spérlichen Platz in der linguistischen Fachdiskussion ein und hat
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dementsprechend keinen Eingang in die Grammatiken gefunden. Auch in den
Korpora der gesprochenen Sprache findet man Belege fiir diese Konstruktion
sehr selten’. Vermutlich verfiigt Paulinaaa.92 tiber ein gewisses Wissen in Bezug
auf die Wortfolge nach subkoordinierten Konjunktionen in gesprochener Spra-
che, das allerdings aber nicht exakt ist. Dariiber hinaus ist in ihrem Beitrag (,wir
miissen uns abmithen) wie auch im folgenden Beitrag von Bugi eine gewisse
Irritation nicht zu Gibersehen, die sich aus der Diskrepanz zwischen der stan-
dardsprachlichen Norm mit threm Anspruch auf Verbindlichkeit und Allein-
gliltigkeit und der Gebrauchsnorm des Alltags ergibt:

»Es reicht z.B. zu beobachten, wie Muttersprachler Sitze mit ,weil’ miindlich bilden.
Wir werden alle in der Schule mit der Nebensatzstellung gequalt, obwohl die Deutschen
anders sprechen’.

Das Bild wire aber nicht vollstindig, wenn man die qualifizierte Erkldrung in
Bezug auf die urspriingliche Subjunktion weil mit Verbzweitstellung im gespro-
chenen Deutsch nicht nennen wiirde, die kalola in die Diskussion bringt:

»Die Verbzweitstellung nach ,weil’ im gesprochenen Deutsch ist zuldssig und wird oft
verwendet. Wichtig ist, dass sie von einer Pause begleitet wird, als ob der Sprecher tiber-
legen wiirde, was er weiter sagen sollte, dann setzt er seine Aussage als einfacher Satz
fort, z.B. ich wollte es dir sagen, weil [...] du musst es einfach wissen®

Seine/ihre Argumentation wird allerdings von Diskussionsteilnehmern nicht
aufgegriffen. Im weiteren Diskussionsverlauf meldet sich dorcik, dem/der die-
ses Phdnomen auch bekannt ist und der/die sich dabei auf Informationen von
seinem/ihrem Professor, einem germanistischen Sprachwissenschaftler, beruft.
Cocochanel weist allgemein auf die Unterschiede zwischen der gesprochenen
Sprache und der ,,Buchgrammatik® hin und stuft diese Struktur nicht als Fehler
sondern als Merkmal des gesprochenen Deutsch ein, das sich vom geschriebe-
nen Deutsch unterscheidet.

Andere Beispiele fiir die Fehlerhaftigkeit des Sprachgebrauchs der deutschen
Muttersprachler, die von anderen Teilnehmern in die Diskussion eingebracht
werden, sind:

7  Freywald (2008: 251) ermittelt in ihrer korpusbasierten Untersuchung, dass der Anteil
der mit V2 konstruierten dass-Sitze deutlich weniger als 1% betragt, so dass man diese
Konstruktionen auch als sehr seltene Phanomene des miindlichen Sprachgebrauchs
betrachten muss.
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- Syntax und Morphosyntax: Prapositionen ,wegen und ,,dank® mit Dativ statt
Genetiv (LGrzegorzak), Ellipsen/ fehlendes finites Verb im Satz (Katarzy-
na_N), Artikelgebrauch bei selten gebrauchten Wortern (Milla1611), unkor-
rekte Bildung des Partizip Perfekts (Nataliaaa), normwidrige Wortfolge im
Satz (mehrere Teilnehmer),

- Lexik: Verwechslung von ,scheinbar® und ,,anscheinend” sowie auch von
Swie“ und ,als“ (kecht),

- Laute: Schwa-Tilgungen in Verbformen der 1. Person Sing. wie ,,Ich hab'“
(przemowa),

- Rechtschreibung: ,herrlich®/ “herlich® (Luci), Verzicht auf die obligatorische
Grof3schreibung (martachociej), ,das“ statt ,,dass (michalinagrzeda), ,,Lax",
»Ich bin dann weck®, ,,zum verschencken® (Barbara Star).

Auch wenn nicht bei jedem angefithrten Beispiel ersichtlich ist, was genau
gemeint wird, kann dieser Aufzdhlung in den drei ersten Problembereichen ent-
nommen werden, dass es sich zum grof8en Teil um Phdnomene handelt, die in
der Miindlichkeit vorkommen. Bezeichnend in der ganzen Diskussion ist, dass
die Diskussionsteilnehmer hauptséchlich auf die miindliche Sprachverwendung
fokussiert sind und dabei nicht nur den miindlichen Sprachgebrauch der Deut-
schen, sondern auch ihren eigenen (in der Mutter- wie auch Fremdsprache)
reflektieren:

»Als ich mal in Deutschland war, wurde mir gesagt, dass ich wie ein Student spreche.
Als ich dann gefragt habe, was damit gemeint ist, habe ich erfahren, dass ich sehr kor-
rekt spreche und hochsprachlichen Wortschatz verwende. Die Deutschen selbst spre-
chen sehr alltagssprachlich und finden nicht die Korrektheit sondern die Verstandigung
wichtig® (jstysiek),

»Ich denke, dass es sich hier auch um eine gewisse Sorgfalt handelt. Unser eigener Mut-
tersprachengebrauch im Alltag ist auch nicht ganz ohne. Nicht immer sprechen wir
sorgfiltig. Wenn wir einander im Alltag zuhoren wiirden, wiirden wir auch feststellen,
dass wir ungrammatisch sprechen. Und einer, der eine Sprache lernt, ist aufmerksamer
als andere fiir die unterschiedlichen Probleme, weil man die Regeln bestatigt haben will,
die man gelernt hat“ (KasiaL),

»Ich war auch schon ein paar Mal in Deutschland und hatte Gelegenheit zu zuhéren,
wie die Deutschen sprechen. Tatséchlich halten sie sich nicht so wie wir an grammati-
sche Regeln. [...] Fiir uns ist grammatische Korrektheit sehr wichtig, weil wir Deutsch
lernen. Und wie hier schon erwiahnt wurde, auch wir machen Fehler, wenn wir Polnisch
sprechen [...]. Meine Deutschlehrerin ist Muttersprachlerin des Deutschen und auch
sie muss immer wieder {iberlegen, was der beste Ausdruck wiére. Somit seht ihr, Regeln
sind nicht alles (dominika87).
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Auch wenn in dieser Diskussion keine Aushandlung von Sachwissen stattfindet,
wird durch den Perspektivenaustausch in der Interaktion gemeinsam Wissen
konstruiert. Folgende Auffassungen und subjektive Theorien lassen sich in der
Diskussion zahlreich rekonstruieren, die zur Perspektivenvielfalt des behandel-
ten Themas beitragen:

1. ,Tatsdchlich lassen sich Fehler in der Miindlichkeit der Deutschen beobach-
ten®,

2. ,Wiralle machen Fehler, wenn wir unsere Muttersprache sprechen und schrei-
ben. Daher ist nicht verwunderlich, dass auch Deutsche Fehler machen®,

3. ,Der miindliche Sprachgebrauch ist immer anfillig fiir Fehler (sprachiiber-
greifend)®

4. ,Fehler im miindlichen Sprachgebrauch sind auf das Bildungsniveau, den
Grad der Belesenheit, den Anstand und auch auf die Herkunftsregion der
jeweiligen Sprecher zuriickzuftihren®,

5. ,Es gibt so etwas wie eine natiirliche Korrektheit in der Sprache, also ein
fehlerfreies geschriebenes Deutsch als Leitvarietit, das es auch miindlich zu
beherrschen gilt®

6. ,Wir (auslandische Germanisten) sind aufgrund unserer intensiven Beschaf-
tigung mit der deutschen Sprache (unseres Germanistikstudiums) aufmerk-
samerer als muttersprachliche Sprecher fiir Fehler®.

Die Analyse der Beitrage zeigt dariiber hinaus, dass viele der Teilnehmer die Per-
spektive der muttersprachlichen Sprecher einzunehmen versuchen, was auf eine
starke Identifikation mit der deutschen Sprache und ihren Sprechern hinweist.
Vor dem Hintergrund der besonderen Intensitit, Kognitivierung und Reflexivi-
tat des Sprachlernprozesses im Germanistikstudium ist diese jedoch nicht ver-
wunderlich.

4. Der miindliche Sprachgebrauch der deutschen
Muttersprachler - eine linguistische Perspektive

In der vorgenommenen qualitativen Analyse der Forumsdiskussion zum Thema
»Deutsche und ihre sprachliche Korrektheit®, konnte rekonstruiert werden, wie
polnische Germanisten, Linguisten und titige Ubersetzer, also fortgeschrit-
tene DaF-Sprecher, Sprache, konkret die deutsche Sprache in ihrer miindlichen
Erscheinungsform, perspektivieren. Die gewonnen Einblicke in ihr Sprach-
wissen und -bewusstheit sollten vor dem Hintergrund der Diskussion um die
Normen-, Fehler- und Standardproblematik in der germanistischen Sprachwis-
senschaft und der DaF-Didaktik betrachtet werden. Folgende Kommentare und
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Erklarungen zu den oben genannten Auffassungen der DaF-Lernenden (Punkte
1-6) lassen sich in Anbetracht der Erkenntnisse der Linguistik des miindlichen
Sprachgebrauchs und der Handlungsempfehlungen der linguistisch interessier-
ten Sprachdidaktik formulieren:

1. ,Tatsichlich lassen sich Fehler in der Miindlichkeit der Deutschen beobach-

.,

ten:

In dieser Teilperspektive kann man erkennen, dass die Diskussionsteilnehmer
Sprache in ihrer Variation und Vielfalt weitgehend nicht erkennen und meistens
auch keine Differenzierung zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit insbeson-
dere auf der syntaktischen Ebene vornehmen. Das mehrmals angegebene Bei-
spiel der Unkorrektheit der ,weil“-Satze mit Verbzweitstellung im gesprochenen
Deutsch weist darauf hin, dass sich die meisten Diskussionsteilnehmer in ihrem
DaF-Unterricht wie auch in ihrem Germanistikstudium mit den Eigenschaften
des gesprochenen Standarddeutsch und den miindlichen Gebrauchsnormen der
deutschen Sprache nicht auseinandergesetzt haben. Somit besteht bei ihnen kein
Bewusstsein, dass in der gesprochensprachlichen Interaktion z.T. andere Nor-
men als in der Schrift existieren, bzw. in allen sprachlichen Situationen prag-
matische Spielrdume bestehen, die auch gezielte Normabweichungen umfassen
konnen (vgl. Albert/ Diao-Klaeger 2018, Hagemann/ Klein/ Staffeldt 2018).

2. ,Wiralle machen Fehler, wenn wir unsere Muttersprache sprechen und schrei-
ben. Daher ist nicht verwunderlich, dass auch Deutsche Fehler machen:

Auch dieser Teilperspektive liegt eine recht normative Sichtweise auf sprachli-
che Phidnomene zugrunde. Sie wird von den vielfiltigen Normverstofien ausge-
16st, die uns Muttersprachlern beim Schreiben und anscheinend viel mehr beim
Sprechen unterlaufen. Damit kommt in dieser Auffassung das herkommliche
Verstdndnis von sprachlichem Fehler zum Ausdruck, das im Fremdsprachen-
unterricht mit dem traditionellen Schema ,richtig — nicht richtig® sehr handhab-
bar ist, allerdings einen reflektierten Umgang mit sprachlicher Variation nicht
unterstiitzt. Vor diesem Hintergrund bietet sich daher fiir den fortgeschritte-
nen, insbesondere germanistischen Sprachunterricht an, mit einem erweiterten
Fehlerbegriff zu arbeiten, der iiber das klare, aber oft nicht immer sprachwirk-
lichkeitsnahe ,Richtig oder Falsch® hinausgeht und um eine neue Komponente
,angemessen® angereichert wird. Um das Kriterium der Angemessenheit und

8 Dieses Postulat ist in der Linguistik nicht neu. U.a. Villiger (1995: 149) postuliert die
Einfithrung des Begriffs der ,Angemessenheit‘ bei der Beurteilung von sprachlichen
Formen.
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Korrektheit anwenden zu kénnen, muss man jedoch auf vielfiltige Kenntnisse
tiber Sprache und ihre Erscheinungs- und Funktionsweisen zuriickgreifen kon-
nen, die von Bir und Niehr (2013: 3f.) wie folgt ausdifferenziert werden: ,Die
Korrektheit und Angemessenheit einer sprachlichen Auflerung kann immer
nur in Bezug auf die jeweilige Sprachvarietit (Standardsprache, Dialekt, Fach-
sprache...), die jeweilige kommunikative Praktik und individuelle Kommuni-
kationssituation sowie die jeweilige Sprachmedialitidt (miindlich, schriftlich,
computervermittelt...) beurteilt werden™.

3. ,Der miindliche Sprachgebrauch ist immer anfillig fiir Fehler (sprachiiber-
greifend)®:

In dieser Perspektive werden offenbar diejenigen Charakteristika gesprochener
Sprache als Fehler gemeint, die sich auf die spezifischen Bedingungen des Spre-
chens, vor allem die Planungsprozesse, aber auch die spezifischen Erfordernisse
einer addquaten Informationsgliederung zuriickfithren lassen, wie phonetische
und lexikalische Versprecher, Reparaturen, Neuanfinge, syntaktische Kontami-
nationen etc. Auch hier kommt somit eine starke Schriftsprachenfixiertheit, d.h.
Orientierung an den Normen der Schriftsprache zum Ausdruck, die auf Spre-
chen und gesprochene Sprache tibertragen wird. Man kann davon ausgehen, dass
eine linguistische Auseinandersetzung mit den Eigenschaften des gesprochenen
Standarddeutsch und den Gebrauchsnormen der Miindlichkeit zur Erweiterung
des Konzepts Sprache bei den Lernenden beitragen und solche laienhaften, d.h.
die Erkenntnisse der Sprachforschung ignorierenden Bewertungen von sprach-
lichen Phidnomenen verhindern wiirde.

4. ,Fehler im miindlichen Sprachgebrauch sind auf das Bildungsniveau, den
Grad der Belesenheit, den Anstand und auch auf die Herkunftsregion der
jeweiligen Sprecher zurtickzuftihren®:

In dieser Perspektive kommen die kollektiven sprachlichen Wert- und Norm-
vorstellungen zum Tragen, die man in jeder Sprachgemeinschaft in dieser oder
einer anderen Form extrahieren kann. Sprache wirkt distinktiv und der Sprach-
gebrauch der muttersprachlichen Sprecher des Deutschen wird nicht nur von
anderen Deutschsprachigen sondern auch von DaF-Sprechern/-Lernenden
bewertet, um anschlieflend in Verbindung mit anderen Merkmalen wie Bildung,
Belesenheit, Anstand oder Herkunft gebracht zu werden. Dem fehlerfreien Spre-
chen, d.h. dem vermutlich standardnahen Sprechen bzw. dem sog. ,Reden wie

9 Vgl. dazu auch Schneider (2013: 34).
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gedruckt® wohnt, wie aus dieser Perspektive ersichtlich ist, ein hohes Prestige
inne. Die dialektale bzw. akzentbehaftete Sprachverwendung wird dagegen als
fehlerhaft betrachtet und damit diskriminiert, auch wenn man davon ausge-
hen kann, dass eine solche Benachteiligung grofler Teile der deutschsprachigen
Bevolkerung aufgrund von Sprache den sprachbewertenden Diskussionsteilneh-
mern nicht bewusst ist. Damit ldsst sich in dieser Auffassung die sog. Standard-
sprachenideologie ablesen, nach der die geschriebene Sprache als hochwertiger,
wertvoller, korrekter und besser als die gesprochenen Varietiten der Sprache
betrachtet wird (vgl. Maitz/ Elspaf} 2011: 9).

5. ,, Es gibt so etwas wie eine natiirliche Korrektheit in der Sprache, also ein
fehlerfreies geschriebenes Deutsch als Leitvarietit, das es auch miindlich zu
beherrschen gilt*:

In dieser Perspektive sind dagegen Reflexe der Homogenititsideologie erkenn-
bar, welche Sprachen als einheitliche Gebilde betrachtet und damit auch dann
vorliegt, wenn zwischen der Schriftsprache und der gesprochenen Sprache oder
zwischen formellen und informellen Registern des Deutschen nicht unterschie-
den wird, so Mainz und Elspaf$ (2011: 10). In vielen analysierten Diskussions-
beitragen ist sichtbar, dass die Diskussionsteilnehmer die Normen der formellen
Schriftsprache unterschiedslos auf die gesprochene Sprache tibertragen und
damit die in der Miindlichkeit beobachteten Abweichungen von der schrift-
sprachlichen Norm wie ,weil“-Sitze mit Verbzweitstellung oder Schwa-Tilgun-
gen in Verbformen der 1. Person Sing. (ich hab[e]) als Fehler interpretieren.
Man kann sich dem Eindruck nicht entziehen, dass Sprache von den meisten
Teilnehmern als ein homogenes und einheitliches Gebilde gesehen wird, so dass
es ihnen schwerfillt zu akzeptieren, dass mehrere Varianten derselben sprach-
lichen Variable richtig sein konnen.

6. ,Wir (auslandische Germanisten) sind aufgrund unserer intensiven Beschaf-
tigung mit der deutschen Sprache (unseres Germanistikstudiums) aufmerk-
samerer als muttersprachliche Sprecher fiir Fehler:

Diese Perspektive stellt die Selbstwahrnehmung und -einschitzung der Dis-
kussionsteilnehmer dar. Sie ldsst darauf schliefen, dass Germanisten als Berufs-
gruppe eine Identitit herausbilden, deren Bestandteil eine Expertenrolle als
Sprachkundige ist. So ist nicht zu tibersehen, dass die Teilnehmer zwar einer-
seits ihre Defizite in bestimmten Doménen von Sprache gegeniiber den mutter-
sprachlichen Sprechern des Deutschen wahrnehmen, andererseits sich jedoch
ihnen in Sachen Korrektheit, Sprachwissen und Sprachaufmerksamkeit als tiber-
legen sehen. Durch ihre intensive universitdre Beschéftigung mit der deutschen
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Sprache glauben sie, ein sprachliches Wissen zu haben, das es ihnen méglich
macht, sprachliche, sowohl miindliche als auch schriftliche Produktionen der
deutschen Muttersprachler zu bewerten.

5. Didaktische Schlussfolgerungen

Eine Gegeniiberstellung der ermittelten Lernerperspektive auf den miindlichen
Sprachgebrauch der deutschen Muttersprachler, die sich aus der analysierten
Online-Gruppendiskussion extrahieren lasst, und der aktuellen Erkenntnisse
der germanistischen Sprachwissenschaft im Bereich der Sprachvariation und
der Normproblematik, legt die Schlussfolgerung nahe, dass die meisten Dis-
kussionsteilnehmer mit den Fragen der Sprachvariation und dort insbesondere
mit den Eigenschaften des gesprochenen Standarddeutsch und den miindlichen
Gebrauchsnormen der deutschen Sprache unvertraut sind. Auffallend - auch
wenn nicht iiberraschend - ist, dass sie sehr stark praskriptiv, d.h. an den Nor-
men der deutschen Sprache orientiert sind, auch wenn die Standardnorm nur
einen kleinen Ausschnitt aus der tatsichlichen Sprachverwendung représentiert
(vgl. Glinthner 2011: 43). Man kann sich dem Eindruck nicht entziehen, dass sie
Sprache als ein eher homogenes, geschlossenes, unverinderliches und mit zuver-
lassigen Regeln zu erkldrendes System betrachten, wihrend die wirkliche Spra-
che eine starke Varianz, Vielgestaltigkeit und Dynamik aufweist und manchmal
nach ganz anderen Gesetzmafligkeiten, als denen, die man im Unterricht und
dort insbesondere im Fremdsprachenunterricht kennen gelernt hat, zu funktio-
nieren scheint (vgl. Pieklarz-Thien 2015: 51). Es verwundert daher nicht, dass
sich bei ihnen Unsicherheit und Verwirrung einstellen, wenn sie fiir die beob-
achteten von der systemgrammatischen Norm abweichenden Phdnomene keine
Erkldrung finden, wie das auch in der Diskussion sichtbar ist.

Zweifelsohne ist es nicht einfach, die mindliche Sprachverwendung der
deutschen Muttersprachler im Fremdsprachenunterricht im Ausland sowohl zu
vermitteln als auch zu erlernen. Sie ist ein komplexer und anspruchsvoller Lern-
gegenstand, mit dem sich sprachdidaktische Theoriebildungen, Forschungen
und Anwendungen schwertun und der folglich ein Lernproblem im DaF-Unter-
richt im Ausland darstellt (vgl. Pieklarz-Thien 2015, 2020a, 2020b). Der ger-
manistische DaF-Unterricht, der eine weitaus differenziertere und komplexere
Konzeptualisierung von Sprache als andere Lehr- und Lernkontexte anstrebt,
miisste aber den Studierenden, wie Cirko (1998: 77) es postuliert, ,,Zugangswege
zur Einsicht in die Sprache ebnen®. Zweifellos gehort dazu eine explizite, kogni-
tive und auf Reflexion ausgerichtete Beschaftigung mit der deutschen Gegen-
wartssprache in ihren Facetten von Standard und Varietiten (vgl. Myczko 2015).
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Gerade Germanisten, die die Fahigkeit erwerben sollen, sprachliche Strukturen
zu erkennen und deren Bedeutungen und Funktionen im engeren Kontext von
Gesprichen und Texten sowie im weiteren Kontext gesellschaftlicher Kommu-
nikationsprozesse zu reflektieren, sind quasi priadestiniert, sich mit Sprache der
alltaglichen Kommunikation in nicht 6ffentlichen Kommunikationszusammen-
hingen auseinanderzusetzen, auch wenn das ein sehr anspruchsvolles Unterfan-
gen fiir jeden institutionellen Lehr- und Lernkontext im Ausland ist.
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Anhang
Niemcy a ich poprawno$é¢ jezykowa
(Quelle: http://forum.mlingua.pl/archive/index.php/t-25339.html)

transeli, 12-07-2012, 20:15: czytajac jeden z postow zaczelam si¢ zastanawia¢ czy poprawnosé
jezykowa idzie w parze z narodowoscia, w sensie czy Niemcy z reguly méwia poprawna niem-
szczyzng...no moim zdaniem nie...zdazylo mi si¢ nie raz uslysze¢ szyk zdania z weil gdzie
czasownik nie zostal umieszczony na koncu zdania...czy macie jakies inne przyktady niegra-
matycznego uzywania jezyka niemieckiego przez Niemcow?

kecht, 12-07-2012, 21:03: hmm, tutaj rzecz ma si¢ chyba podobnie, jak w przypadku bledow
robionych przez Polakéw w jezyku polskim oraz innych nacji. Niemcy réwniez popelniaja
bledy gramatyczne, stylistyczne, czy interpunkcyjne. I podobnie, jak na przyktad w jezyku
polskim wynika¢ one moga z dialektow jezyka niemieckiego, czy pewnych niepoprawnych
przyzwyczajen jezykowych, ktore staly si¢ codziennoécia w jezyku niemieckim. Mi osobiscie
utkwito mieszane stosowanie przez Niemcow ,,scheinbar® i ,anscheinend, albo ,wie® i ,als"
kiedy to oczywiscie sa odpowiednie reguly ich stosowania. Takich przykladéw mozna podawaé
oczywiscie wiele, poniewaz kazdy moze robi¢ inne bledy. Nie tylko te, ktore sa powszechne,
podobnie jak w polskim ,,se zamiast ,,sobie.

solterka, 12-07-2012, 22:22: Oczywiscie, ze tez moga popelniac takie bledy. Dlatego w szkotach
uczg si¢ tez, podobnie jak my, jezyka ojczystego, czyli niemieckiego. Pewna znajoma Niemka
miala np. watpliwosci czy poprawnie jest ,herrlich®, czy moze ,herlich®

Luci, 12-08-2012, 00:19: Mam ogromng stabo$¢ na punkcie niemieckiego radia. Wydaje mi
sie, ze prawie wszyscy mowia poprawnie, ale musze przyznad, ze moje obserwacje sa podobne,
mianowicie szyk zdania nie zawsze jest tak doktadnie zachowany, przynajmniej nie az tak
doktadnie, jak w teorii. Poza tym uslysze¢ mozna sporo zwrotéw obcojezycznych, szczegdlnie
zapozyczonych z angielskiego.

yoewyn, 12-08-2012, 09:35: Mialam kontakt z pewnym mlodym Niemcem, ale z tego co zaob-
serwowalam to méwil on bardzo poprawnie. By¢ moze zwracat on na to uwage, zebysmy mogli
go w pelni zrozumiec ;)

orzeszek, 12-08-2012, 23:43: Kiedy miatam do czynienia z native speakerami, nie kazdy uwazat
na poprawnos$¢ jezykowa. Na takie rzeczy jak szyk konicowy w zdaniach z weil po prostu mato
kto uwaza. Jezyk mowiony ma swoje wlasne prawa.

agnese007, 12-09-2012, 17:31: Tak samo jak Polacy popelniajg wiele bledoéw jezykowych,
zaréwno tych ortograficznych jak i gramatycznych, tak i Niemcy maja takie same problemy.

star_sailorr, 12-16-2012, 20:27: Robig bledy, mialam przyjemno$¢ uczestniczy¢ w lekcji jezyka
niemieckiego w niemieckiej szkole, i tak jak my na jezyku polskim tak i oni uczyli si¢ tam
gramatyki :)

justa.germ, 12-16-2012, 22:56: Zgadza si¢, Niemcy tez popelniajg bledy gramatyczne, jednak
wydaje mi sig, Ze bardzo rzadko. Bardzo rzadko slyszatam, zeby na przyktad czasownik znalazt
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sie w niewlasciwym miejscu w zdaniu. Jednak jesli chodzi o rodzajniki to zauwazylam, ze cza-
sem si¢ zastanawiajg jaki rodzajnik uzy¢, szczegolnie przy stowach, ktére nie s3 powszechnie
uzywane.

Millal611, 12-17-2012, 00:30: Pewnie, ze popelniaja bledy zreszta jak kazdy cztowiek. Wszystko
zalezy od wyksztalcenia danej osoby, jej oczytania oraz jakby nie bylo kultury osobistej. Co do
rodzajnikéw to ciesze sie, ze jestem Polka przynajmniej u nas nie ma z tym problemdw, bo
decyduje konicéwka rzeczownika: D

ewelcia87, 12-19-2012, 01:31: Kazdy ma prawo popelniac btedy. Nikt nie jest idealny i kazdemu
sie moze zdarzy¢. My jako Polacy tez je popelniamy, wiec dlaczego Niemcy mieli by ich
nie robic?

KasiaL, 12-19-2012, 17:13: M6j kolega bedac w Niemczech w czasie wakacji pracowat w jakiej$
knajpce i mial tam takiego wspélpracownika Niemca, ktéry popelniat straszne btedy m.in. w
budowie imiestowu w czasie Perfekt. Rozmawial z nim nawet na ten temat, delikatnie dajac
do zrozumienia, ze chyba méwi niepoprawnie. Ten Niemiec jednak twierdzit uparcie, ze on
mowi poprawnie, bo to przeciez jego jezyk ojczysty i on wie lepiej. I tak samo jest u nas — stysze
czesto: prosze jedna pore :). A nauczycielka mojej siostry uzywata liczby pojedynczej mojego
ulubionego cytrusa méwiac : jeden pomaraniecz:)

Nataliaaa, 12-28-2012, 19:01: Nie wiem, czy to blad, czy raczej kwestia dialektu, ale ostatnio,
czytajac ksigzke austriackiego autora bardzo czesto spotykatam sie z brakiem orzeczenia w
zdaniu. Nie zakl6calo to bardzo rozumienia tekstu, ale dla osoby nieprzyzwyczajonej moglo
by¢ bledem. Ja sama do tej pory nie wiem, jak to potraktowa¢. Uznatam to poki co za ceche
austriackiego niemieckiego.

Katarzyna_N, 12-28-2012, 21:47: Coraz czesciej mozna uslysze¢ jak w zdaniach z uzyciem
spojnika ,weil“ Niemcy ulatwiaja sobie Zycie i stawiaja czasownik zaraz po podmiocie a nie
na koncu zdania. W jezyku méwionym staje si¢ to nagminne, czego oczywiscie nie nalezy
stosowa¢ w jezyku pisanym.

Ela22, 01-03-2013, 12:25: Wszystko zalezy z kim masz do czynienia. Jesli sg to osoby z nizin
spolecznych to mozesz ich nawet nie zrozumie¢, ci co majg wyksztalcenie tez czasami nie
mowig poprawnie gramatycznie, wszystko zalezy od ,Niemca/Niemki“ i to, ze slyszysz inny
szyk po weil niz powinien by¢ jest normalne. Niemcy poznaja obcokrajowcoéw najczeéciej po
ich poprawnosci jezykowej. Kiedy bylam na wakacjach w Niemczech i tam pracowatam to
kazdy, kogo spotkatam pytal, skad tak dobrze nauczytam sie tego jezyka. Moze i Niemcy mowig
niepoprawnie, ale na pewno ich zrozumiesz, chociaz duzo to zalezy od ich dialektu.

KasiaL, 01-04-2013, 08:54: Mysle, ze jest to takze kwestia pewnej starannosci. Nasz jezyk
ojczysty na co dzien wyglada réznie. Nie zawsze dbamy o to, jak méwimy. Gdyby$smy postuchali
siebie nawzajem w codziennych sytuacjach, to réwniez mogtoby sie okaza¢, ze daleko nam do
ksigzkowej poprawnosci. Kto$, kto si¢ uczy jezyka jest bardziej wyczulony na szczegély, bo
stara si¢ odnalez¢ reguty, ktorych si¢ uczyl w jezyku zywym.
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shark.qwerty, 01-05-2013, 19:30: Mnie sie zawsze wydaje, ze obcokrajowiec, obojetnie jakiego
jezyka, moéwi poprawnie, a jego jezyk jest lepszy jako narzedzie wyrazania mysli. Mam
wrazenie, ze nawet idiota potrafi powiedzie¢ cos ciekawego po angielsku, a nawet analfabeta
uklada¢ po niemiecku zdania wielokrotnie ztozone. Ale to chyba mit, ztudzenie :)

Jstysiek, 02-17-2013, 19:50: Ja kiedy$ w Niemczech ustyszalam, ze ze méwie jak student. Jak
zapytatam o co chodzi to chodzilo, Ze méwie poprawnie i uzywam stéw z Hochdeutsch a oni
mowia potocznie a dla nich nie liczyla si¢ poprawnos¢ tylko méwienie tak aby ktos mogt cie
zrozumiec.

anuszka, 02-18-2013, 01:16: tak ja tez zaobserwowalam ze nie kazdy niemiec mowi poprawnie
szyk w zadiach jest niezgodny z regulami,

dominika87, 02-18-2013, 12:25: Hej ja réwniez bytam kilka razy juz w Niemczech i miatam
okazje przystucha¢ sie temu jak oni rozmawiaja, i to fakt czgsto nie stosuja si¢ oni do zasad gra-
matycznych tak jak my. Wydaje mi sie, Ze to jest zwigzane z tym, ze czasami po prostu zasada
nawet nie jest potrzebna, czasami mimo iz zna si¢ zasad¢ i wiadomo, Ze poprawnie byloby
gdybysmy powiedzieli cos tak a nie inaczej, bo tak nalezaloby to powiedzie¢, to méwimy zda-
nie inaczej poniewaz intuicyjnie wydaje si¢ ono brzmie¢ lepiej. Mysle, ze tak tez robig Niemcy
mowig tak jak wydaje im sie Ze jest lepiej. My zwracamy wigksza uwage na poprawnos¢ grama-
tyczng, poniewaz uczymy sie tego jezyka. A tak jak juz ktos wspomnial, réwniez popelniamy
bledy w swoim jezyku ale to nieumy$lnie czasami. Jeszcze jeden przyklad mam zajecia z rodo-
witag Niemka i ona sama wiele razy zastanawia si¢ jak powiedzie¢ cos zeby brzmialo najlepiej.
Wiec sami widzicie zasady i reguly to nie wszystko.

Paulinaaa.92, 05-22-2013, 22:40: Najciekawsza rzecza, jakiej sie wlasnie niedawno dowied-
ziatam bylo to, Ze Niemcy nie stosuja przeniesienia czasownika na koniec zdania, stosujac
»dass“ ,weil itd. To zrozumiale, bo gdyby mieli czeka¢ do konca wypowiedzi, by pozna¢ uzyty
czasownik.. Tylko my- obcokrajowcy, musimy meczy¢ sie z tymi ich zasadami gramatycznymi.

sylkur, 05-23-2013, 11:39: Wiadomo, ze Niemcy tak jak Polacy tez popelniaja bledy. Najczesciej
te osoby popelniaja najwiecej bledéw, ktére nie maja wysokiego wyksztalcenia. Ale to nie jest
regula. : p

Bugi, 05-23-2013, 16:09: to tak nie dziala, tak samo jak polacy robig bledy piszac po polsku, tak
samo niemcy beda je robi¢ piszac po niemiecku, to nie jest reguta ;) mysle natomiast, ze obco-
krajowcy uczacy sie jezyka np. na filologii gramatycznie znaja go zdecydowanie lepiej

kzajaczkowska, 05-24-2013, 10:45: Lepiej moze nie, ale dokladniej, bo nas ucza tak jak mowia
reguly, bardzo duza uwaga zwracana jest na gramatyke. Przynajmniej u mnie.

adatyczynska, 05-24-2013, 12:15: Ostatnio slyszalam od kolegi goszczacego niemieckiego stu-
denta, ze Niemcy nie zwracaja duzej uwagi na poprawno$¢ gramatyczna, ktérej u nas poswieca
sie duzo czasu podczas nauki jezyka.

ewanapora, 05-25-2013, 23:28: To prawda Niemcy nie zwracaja uwagi na aspekt gramatyczny,
ale podazaja na skroty moéwiac jak i piszac niedbale. Nie ma reguly tak jest zaréwno w jezyku
polskim, niemieckim i kazdym innym
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Nikola91, 06-07-2013, 14:01: Osobiscie zauwazytam, ze w Niemczech nie zwraca si¢ tak uwagi
na poprawnos¢ jezykows jak u nas. Np po weil od razu wrzucajg czasownik. Chodzi glownie
o to, zeby szybko sie¢ porozumie¢ a nie o budowanie zdan wysokich lotéw. Zauwazytam, ze po
dass wielu moich znajomych tez nie stosuje si¢ do zasad i czasownik laduje zaraz na drugim
miejscu.

Bugi, 06-08-2013, 00:31: wystarczy chociazby postucha¢ szyku zdania np. po weil. w szkole
mecza wszystkich z czasownikiem, kiedy tak na prawde wcale nie uzywa sie go na koncu zda-
nia ;)

martachociej, 06-15-2013, 12:06: Oczywiscie, ze nie :) Polacy tez nie méwig poprawna pol-
szczyzng i mysle, ze w wiekszosci krajow tak jest.

Paulinaaa.92, 06-15-2013, 18:21: Pisza réwniez niedbale. Ostatnio wrecz sie zawstydzitam,
pisatam z Niemka i wstawiatam tam gdzie trzeba duze litery itd, a ona odpisywala ciggiem
malych liter, nie przerzucala czasownika.. Po ktérej wiadomosci tez sie tego trzymatam : D

Lgrzegorzak, 06-15-2013, 21:55: mysle, ze wiele zalezy od regionu, poziomu wyksztalcenia i
obycia z jezykiem, proéci ludzie pewnie nie przywiazuja tyle wagi do poprawnosci gramatyc-
znej itd. Poza tym twarde reguty niemieckie zaczely si¢ nieco poluznia¢, szkoda tylko, ze my
musimy tak dba¢ o forme, bo inaczej uznane jest to za btad

tiumaczezadwdch, 06-17-2013, 11:57: Nie, no co$ Ty :) Mlodzi Niemcy robig pelno bledow :)
Miatam takiego kolege, rodowitego Niemca, ktory robil o wiele wigcej btedéw, niz ja, takze
narodowo$¢ niekoniecznie musi sie¢ wigzac z hiperpoprawnoscig jezykowa : P

anna_szmidt91@wp.pl, 06-17-2013, 13:07: Styszalam, ze Niemcy nie zwracaja uwagi na rod-
zajniki itd z weil tez czesto w jezyku potocznym nie uzywaja szyku przestawnego, aby utatwic¢
stuchaczowi zrozumienie danego zdania :o

milkal255, 07-01-2013, 01:28: Tez uwazam, Ze robig btedy, ale tak jest chyba w kazdym jezyku,
ze mOwigc potocznie robimy bledy.

Helga1977, 10-10-2013, 13:02: Znatam w Niemczech ludzi, ktorzy uzywajac czasu przesztego
Perfekt pomijali czasowniki positkowe, brzmiato to dziwnie...

schmetterling, 10-10-2013, 20:16: To chyba naturalne, ze nie wszyscy Niemcy méwia popraw-
nie, tak jak sami Polacy popelniajg petno kardynalnych bledéw. Inng sprawg jest tez jezyk
mowiony, a pisany :)

kalola, 10-11-2013, 18:46: Szyk prosty po weil w jezyku méwionym jest dopuszczalny i czgsto
sie stosowany, o ile (a przewaznie tak jest) towarzyszy mu przerwa, jakby méwca si¢ zastana-
wial co powiedzie¢ dalej, wowczas kontynuuje on wypowiedz szykiem prostym, a wiec buduje
zdanie proste. Np.: ich wollte es dir sagen, weil [...] du musst es einfach wissen.

enczii, 10-12-2013, 11:29: JesteSmy tylko ludZzmi, Polacy tez popetniaja btedy jezykowe. Zdarza
sie to w kazdej narodowosci, takze to nic szczegolnego:)
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lipperode23, 10-13-2013, 17:22: Bledem, ktory Niemcy bardzo czgsto popelniajg jest uzycie
Dativu zamiast Genitivu po przyimkach ,wegen;, ,dank’ Jest to charakterystyczne dla jezyka
potocznego i jest naruszeniem obowiazujacej normy jezykowej:)

michalinagrzeda, 10-13-2013, 17:55: Co do bledéw gramatycznych - jak najbardziej, szcze-
gblnie jesli chodzi wlasnie o szyk zdania czy przypadki, ale takie bledy popetniaja wszyscy
natywni. Inna sprawa, ze z mojej obserwacji wynika, ze w Niemczech rozwinat si¢ pobocznie
jakis drugi jezyk :P Ucze si¢ niemieckiego, tej akademickiej wersji i zdarzyto mi si¢ spedzi¢
troche czasu u sgsiadow wsréd rowiesnikow. Oficjalny niemiecki ma naprawde mato wspdl-
nego z tym uzywanym na codzien, szczegolnie przez mlodych. Nie do$¢, ze skracaja wszystko,
co tylko mozna skrdci¢ to jeszcze uzywaja jakich$ niestworzonych neologizmow, omijaja szyki
zdan zlozonych, méwig jakimi$ urywanymi skrétami myslowymi a do tego wszystkiego tak
szybko, ze czasem czlowiek sie nie zorientuje, ze padla jaka$ wypowiedz. Dopiero kiedy widza
blogie niezrozumienie na twarzy rozmoéwcy zaczynaja mowic tak, jak tego ucza w szkotach :D
I zaznacze, ze rozmawiatam ze studentami i ludZmi z nieztych liceéw wigec moja konsternacja
byta tym wieksza. Cate szczgscie przy jakiejs znajomosci niemieckiego i ostuchawszy sie z tym
trajkotem nawet da si¢ w tym odnalez¢ :) ale pierwsze wrazenie scina z nog ;)

przemowa, 05-23-2014, 22:47: Niemcy, podobnie jak kazdy Muttersprachler, méwig popraw-
nie, ale nie uzywaja wszystkich tajnikow gramatyki, czasow itd, ktorych my, jako obcokrajowcy
uczy¢ sie musimy.

justynaborowiak, 05-24-2014, 00:47: Miatam sytuacje, kiedy Niemiec pisal spdjnik ,,dass“(ze),
przez jedno ,,s“ a nie przez ,,ss, ale poza tym to jego i innych znajomos¢ gramatyki byta bardzo
poprawna.

przemowa, 05-24-2014, 16:20: Niemcy czesto mOowig: ich hab’ i urywaja ,,e®, co moze przenie$é
si¢ na pisownie.

Barbara Star, 06-25-2014, 22:20: Niemcy podobnie jak Polacy robig bledy i w mowie i w pi$mie.
Takze i oni maja dyslekcje i dysortografi¢. Najczestsze bledy z jakimi sie spotkatam to uzywanie
nie poprawnych koncéwek przy odmianie przymiotnikdéw oraz pisanie wyrazéw przez jedno
s zamiast dwa.

marciakrcia89, 06-30-2014, 07:41: Nigdy nie jest tak, ze w danym kraju kazdy mowi w swoim
jezyku poprawnie. Niemcy- jesli studiowali wlasny jezyk to tak, ale inni niekoniecznie. Bardzo
czesto mozna uslyszec jakie bledy poprawiaja, ktorych mi musimy sie oduczyc. Bedac w Niemc-
zech staralam sie mowic wszystko poprawnie i wowczas uslyszalam od znajomych: ,widac, ze
nie jestes stad, bo poprawnie mowisz®. Takze jak widac.

marleena93, 07-05-2014, 00:15: Jestem studentka germanistyki i bardzo czesto zdarza sie, ze
osoby jada do Niemiec, zeby podszkoli¢ jezyk, a potem wracajac wyktadowcy méwia im, Ze nie
potrafia méwié po niemiecku. Wynika to z faktu, ze Niemcy czesto nie uzywajg rodzajnikéw
(albo robia to tylko, gdy robi to réznice znaczeniowa), co jest wygodne dla uczacych sie.

KKK, 09-09-2014, 22:02: Wydaje mi sie, ze Niemcy robig duzo bledéw jezykowych, ale prze-
ciez Polacy rozmawiajac po polsku tez nie méwia poprawnie. Na pewno lepiej jest uczy¢ sie
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»Zywego'" jezyka poprzez rozmowy z Niemcami niz akademickiego, ktory przyda sie tylko w
oficjalnych sytuacjach, ktérych przecigtnie nie mamy zbyt wielu.

angelika90, 09-10-2014, 21:52: Ludzka cechg jest od czasu do czasu popelni¢ biad. I pewnie
od czasu do czasu rodowitym Niemcom zdarzy sie popelni¢ blad postugujac sie jezykiem
niemieckim tak jak Polakom postugujacym si¢ jezykiem polskim. To catkiem normalne.
Wydaje mi sie ale tez, ze czeéciej niz poprawny, standardowy jezyk niemiecki (w zyciu cod-
ziennym itd.) uzywaja dialekty, ktére czasem brzmig jak niepoprawny jezyk niemiecki, jesli
ktos$ ich nie zna.

AgataSzepe, 09-10-2014, 23:02: tak ja tez zaobserwowalam ze nie kazdy niemiec mowi popraw-
nie szyk w zadiach jest niezgodny z regulami. Zastanawiam sie, cz nie jest przypadkiem tak, ze
w jezyku niemieckim moéwionym szyk moze stawac¢ si¢ bardziej luzny w okreslonym celu: pod-
kreglenia, zwrdcenia uwagi na element zdania. Pamietam, ze moja nauczycielka niemieckiego
tlhumaczyla zmiany w szyku jezyka moéwionego nie w kategoriach bledu gramatycznego,
tylko specyficznych wlasciwosci jezyka méwionego. Mi wydaje si¢ to dosy¢ przekonujace — w
jezyku moéwionym dochodzi przekaz niewerbalny, ton glosu itp. - z tego powodu szyk moze
by¢ celowo zmieniany dla wzmocnienia przekazu emocjonalnego (jak zreszta dzieje si¢ to w
luznym szyku jezyka polskiego — zarowno w mowie, jak i w pismie).

izabelaskorek, 10-12-2014, 16:51: to tak nie dziala, tak samo jak polacy robia bledy piszac po
polsku, tak samo niemcy beda je robi¢ piszac po niemiecku, to nie jest reguta;) mysle natomi-
ast, Ze obcokrajowcy uczacy sie jezyka np. na filologii gramatycznie znaja go zdecydowanie
lepiej. Prawda. Jak czasem widzg, jak Niemcy pisza : - Lax -Ich bin dann weck. - zum verschen-
cken, to mi si¢ n6z w kieszeni otwiera. Ale z Polakami bywa gorzej :(

Dorcik, 10-12-2014, 20:53: Tez styszatam o sprawie z ,weil“ i orzeczeniem zaraz po podmiocie.
Moj profesor, ktdry specjalizuje si¢ w jezykoznawstwie niemieckim, powiedzial, ze to naturalny
proces ewolucji jezyka i uznat to, co robig Niemcy za zupelnie poprawne. Nie chce usprawied-
liwia¢ wszystkich reformatoréw i deformatoréw jezyka, ale podejrzewam, ze z biegiem lat te
formy, ktére teraz uchodza za niepoprawne, zostang catkowicie uznane.

MateuszG, 10-13-2014, 15:02: Niemcy bardzo czgsto nie znajg swojego wlasnego jezyka. Wielu
z nich doszkala si¢ na indywidualnych kursach gramatycznych

malenstwol511, 10-15-2014, 15:53: Niemcy nie mowig poprawnie, ale tez w rozmowie cod-
ziennej nie uzywaja hoch deutsch, przynajmniej ja si¢ z tym nie spotkalam, tak samo zresztg
jak Amerykanie nie uzywaja wszystkich czasow

marthal5, 10-15-2014, 17:44: My jako filologowie jezyka niemieckiego (jezyk ojczysty: pol-
ski) mozemy robi¢ wrecz mniej bledéw jezykowych od samych Niemcow, gdyz uczyli$my sie
znacznie wiecej gramatyki niz oni. A ile razy slyszalam na niemieckim uniwersytecie podczas
referatow studentéw zte szyki zdania, szczegdlnie po ,weil.. To si¢ az chyba stalo modne w
Niemczech: D

Aniula.m, 10-19-2014, 22:11: Poprawno$¢ jezykowa wymagana jest tak naprawde na germa-
nistyce, Niemcy moéwia jak chca :P a tak poza tym to kiedy$ w rozmowie z Niemcem byl on
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pod wrazeniem mojej poprawnoséci gramatycznej, bo jak sam stwierdzit, on tak nie zwraca na
to uwagi

bronkalll, 11-13-2014, 00:33: Zdecydowanie zgadzam sie z tym, ze Niemcy nie mowia tak do
konca poprawnie, dla wielu Hochdeutsch jest tez drugim jezykiem, zaraz po dialekcie. Wiec
zjadanie koncowek, czy stawianie czasownika na pierwszym miejscu, badz opuszczanie osoby
sa na porzadku dziennym. I wcale to nie swiadczy to o braku wyksztalcenia, jets to po prostu
potoczna mowa, ktora w kazdym jezyku wystepuje Wczoraj przerabialam z moimi uczniami
temat Amter und Behorde. Jedno z cwiczen bylo napisanie zdania: Auf dem Standesamt kann
man heiraten. Przez moment sama zwatpilam: Auf dem Standesamt

Beim Standesamt Im Standesamt?! Nastepnego dnia pytalam prosilam wiec wszystkich o
uzupelnienie luki na poczatku odpowiednim przyimkiem. I w ten sposob prawie wszyscy na
pierwszym miejscu powiedzieli Im Standesamt, cho¢ w zasadzie w Standardsprache powinno
byc Auf dem Standesamt. Dla samych Niemcow pewnie rzeczy sa trudne, ciezkie do wytlu-
maczenia dlaczego i sami gubia sie w tym. Tak samo jak Auf der Bank, dla wielu brzmi to nie-
naturalnie, ale to jest forma z Standardsprache. Przykladow wiele mozna by podawac, w moim
przypadku zadaje sobie tylko pytanie, czego nauczac, form, ktore dla urodzonych Niemcow
brzmia obco, czy form, ktore sa na co dzien w uzyciu?

nihaokamilka, 04-23-2016, 17:39: Zgadzam si¢ z Waszymi opiniami, Niemcy czesto popetniajg
bledy, a co gorsza nie znaja idiomoéw, ktérych jestem wielka fanka. Staram si¢ wplataé je jakos
do moich wypowiedzi, a oni wtedy patrza na mnie jak na oszalata, dopiero po sprawdzeniu
danego stowa/ wyrazenia w stowniku sg sklonni uwierzy¢, ze rzeczywiscie mozna tak powied-
zie¢.

Marcysia Rybarczyk, 06-19-2016, 16:32: Nagminne stalo si¢ rezygnowanie z uzywania rzeczow-
nika w Genitivie, na rzecz oczywiscie Dativu. O ile w jezyku méwionym, potocznym, na mniej
oficjalnych spotkaniach nie jest to jeszcze takie razace, to w jezyku urzedowym, literaturze
fachowej jest to juz niepoprawne.

[uki90, 08-19-2016, 13:05: Wydaje mi sie, ze to tez zalezy troszeczke od regionu (jesli chodzi
o Niemcy), w okolicach Hannoveru raczej méwia w miar¢ poprawnie, natomiast jak bylem w
Saksonii to to byl dramat :)

Ccocochanel, 04-07-2017, 22:12: Osoby, ktdre uczg sie jezyka polskiego jako obcego i bardzo
sie do tego przykladaja, tez pewnie zauwazajg btedy, ktorych my nie widzimy. Potoczna wersja
jezyka rozni si¢ od gramatyki ksigzkowej. Uwazam, ze Niemcy i tak pisza w miare popraw-
nie. Oczywidcie zdarza si¢ btedne uzycie przypadkéw, itp. A szyk po ,weil“ uwazam za rejestr
potoczny, nie blad. Kto$ elokwentny bedzie wiedzial, kiedy moze sobie na niego pozwolic.
Oczywiscie to, jakiego niemieckiego uzywaja Niemcy zalezy od cech indywidualnych i wyk-
sztalcenia. Jedli miatabym poréwnac z Francuzami, to Niemcy sg bardziej poprawni w pisowni.
Wplyw na to moze mie¢ edukacja.

karna95, 04-10-2017, 16:07: Kazdy cztowiek popetnia btedy wigc i Niemcy maja do nich prawo.
Mysle, ze sa one tak samo powszechne jak i u nas i kazdej innej narodowosci.
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G.alicja, 04-23-2017, 20:28: Dos¢ czgsto zdarza si¢ uslysze¢ Niemca, ktory nie stosuje szyku,
jakiego my uczymy sie w szkole. Czgsto powoduje to wlasnie ztos¢ u uczniéw, ze oni otrzy-
maliby nizsza oceng, natomiast nasi zachodni sasiedzi uzywaja takich form bez zadnych kon-
sekwengji ;-)



Izabela Prokop

Die Problematik des ,,Wie“ im DaF-
Unterricht und ihre Relevanz fiir Lernende -
sprechakttheoretische Uberlegungen

Zusamenfasssung: Im vorliegenden Beitrag wird die Frage nach der Qualitit der Kommu-
nikation im Hochschulunterricht gestellt. Anhand der vorgeschlagenen Sprechaktklassi-
fikation, die sich auf die von Karl Biihler beschriebenen Sprachfunktionen stiitzt, werden
einzelne Sprechakte dargestellt. Dabei ist zu betonen, dass man in der schulischen Kom-
munikation nach Personalisierung und der Symmetrie der Kommunikation streben sollte.

Schliisselworter: Sprachunterricht, Sprechakttheorie, Sprechaktklassifikation.

Obwohl wissenschaftliche Mitarbeiter unermiidlich und ununterbrochen ihre
Beitrige publizieren (sollen), kommt manchmal auch der Tag, an dem man aus
einem besonderen Anlass einen Text hervorbringt. Der erste und wichtigste
Anlass, aus dem ich mir hiermit Gedanken tiber die Unterrichtskommunikation
machen wollte, ist der 70. Geburtstag meiner Studiengenossin und guter Freun-
din Professor Kazimiera Myczko, einer hervorragenden Hochschullehrerin und
Forscherin im Bereich der Glottodidaktik. Den anderen Anlass bildet das Jubi-
laum einer anderen Art: Vor zwanzig Jahren startete eine Forschergruppe unter
der Leitung von Weronika Wilczynska mit dem Projekt zur Studentenautonomie
im Bereich miindlicher Kommunikation, bei dem ich mich mit der Typologie
der Interaktionen im Hochschulunterricht intensiv befasste, das Thema wurde
jedoch nicht abgeschlossen, da es damals noch an einer geeigneten Sprechakt-
klassifikation mangelte, die ich erst 2010 und 2016 bearbeiten konnte. Mit dieser
Klassifikation kann man jetzt mit neuem Instrumentarium an dieselbe Proble-
matik herangehen, auf der Suche nach dem Unterrichtsoptimum. Und schlief3-
lich kam der letzte, direkte Ansporn: Der hochinteressante Beitrag von Marianne
Hepp (2013) unter dem Titel ,,DaF in der Welt: Warum es sich heute noch immer
lohnt, Deutsch zu lernen. Der Beitrag bringt einige neue Anregungen in zwei
von der Autorin prasentierten Themenbereichen: Erstens handelt es sich hier um
den Zweck des Deutschunterrichts. In der Welt lernen 14,5 Millionen Menschen
Deutsch. Deutsch ist also ohne Zweifel eine Weltsprache. Laut der vom Inter-
nationalen Deutschlehrerverband, dem Goethe Institut, dem Osterreich Ins-
titut und den Schweizer DaF-Verbanden 2012-2013 durchgefiithrten Umfrage
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mit dem Thema ,,99 Griinde Deutsch zu lernen® wissen die Lerner weltweit die
deutsche Sprache zu schitzen. Die Griinde dafiir liegen auf der Hand: ,,Englisch
allein reicht nicht aus® Auch in Polen ist die Bedeutung der Nachbarlandsprache
nicht zu unterschatzen. Grenziiberschreitende wirtschaftliche Zusammenarbeit,
Auflenhandel, Moglichkeiten der Weiterbildung weltweit, bei denen Deutsch
gesprochen wird, sowohl als Erst- oder auch Zweit- oder Drittsprache - all diese
Faktoren bilden eine geeignete Basis fiir die Wahl gerade dieser Sprache an den
Schulen und Hochschulen Europas und Polens. Hepp stellt jedoch nicht nur die
Frage nach dem ,Wozu®, sondern auch die Frage nach dem ,Wie®, und gerade
diese zweite Frage ist fiir uns — Hochschullehrer und Forscher, angewandte Lin-
guisten und Germanisten — von hervorragender Bedeutung. Das von der Auto-
rin genannte Stereotyp ,,Deutsch sei eine schwere Sprache“ kann der Kritik nicht
standhalten, insbesondere in der Konfrontation mit slawischen Sprachen, zum
Beispiel mit dem Polnischen. Vier Kasus im Deutschen versus sieben Kasus im
Polnischen, sechs Deklinationsmorpheme im Deutschen versus iiber dreiflig im
Polnischen, zwei deutsche weitgehend regelmiflige Konjugationen mit wenigen
Ausnahmen versus morphonologische Alternationen der Verbalformen bis zur
totalen Stammverdnderung im Polnischen und, und, und... Natiirlich gibt es im
Deutschen grammatische Probleme, bei denen sich polnische Muttersprachler
immer noch den Kopf zerbrechen miissen und auf betrichtliche Schwierigkei-
ten stofSen, wie zum Beispiel der Gebrauch des Artikels, ACI-Konstruktionen,
Platzhalter ,es“ und dergleichen mehr. Wenn also Deutsch eine leicht erlern-
bare Sprache ist, warum dauert der Deutschunterricht so lange und warum
miissen die Lehrer immer noch gegen zahlreiche Fehler ankdmpfen? Meines
Erachtens liegt das Problem nicht im Schwierigkeitsgrad des Deutschen, son-
dern in der Unterrichtsgestaltung, oder, wie Marianne Hepp es formuliert, in
dem ,Wie“. Gerade das ,Wie“ einer angemessenen gegenwirtigen DaF-Didak-
tik spielt die wichtigste Rolle bei der Sprachaneignung. Die Verwendung von
angemessenen Lehr- und Lerntechniken ist seit Jahrzehnten Gegenstand zahl-
reicher Forschungsarbeiten und Schulexperimente. Projektunterricht, Suggesto-
pédie, Superlearning oder kommunikativ orientierter Unterricht werden immer
noch zu alternativen Methoden im Fremdsprachenunterricht gezihlt, obwohl
die Forderung der Lernerautonomie schon seit langem als selbstverstdndlich
angenommen wird. Der Verzicht auf Anspruch an Perfektion (Hepp 2013: 31)
bedeutet natiirlich eine viel hohere Fehlertoleranz als es heute noch der Fall ist.
Hier ist es aber zu berticksichtigen, wo und zu welchem Zweck eine Fremdspra-
che gelernt wird: Handelt es sich um den Sprachunterricht an den Schulen oder
an den Hochschulen, an Sprachenzentren im Rahmen des Lektorats oder aber
findet der Sprachunterricht an philologischen Instituten statt, wo Sprachlehrer,
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Ubersetzer und Dolmetscher ausgebildet werden. Inwieweit lassen sich hier Feh-
ler tolerieren? Sollte man sich an die normative Grammatik halten oder sollte
man eine von der beschreibenden Grammatik angebotene Formverschiedenheit
zulassen, auch wenn diese Formen manchmal nicht ganz der geltenden Norm
entsprechen, aber ohne Zweifel die Entwicklungstendenzen der Sprache darstel-
len. ,,Fiir beide dieser [...] erwdhnten ,Wie‘-Punkte gilt, dass die Stadien der Ler-
nersprache und die kreativen Sprachversuche im Rahmen der Mehrsprachigkeit
durch positive (nicht negative) Riickmeldungen erwidert und verstirkt werden
miissen (Hepp ebd.). Die Autorin empfiehlt, statt ,einer starren Fehlerankrei-
dung® eine positive Riickmeldung auf Kreativitit und nennt ein Beispiel aus dem
Bereich der Wortbildung, wo die Studentin das Kompositum ,,Hochschuhe fiir
»Schuhe mit hohen Absitzen® bildet. Stellen wir uns die Frage, durch welche
Faktoren die Kreativitit der Lernenden, ihre Motivation, Selbstsicherheit und
Autonomie beeinflusst wird.

Nicht nur die angewandte Linguistik, und genauer die Glottodidaktik, sorgt
fir die Effektivitat des Fremdsprachenunterrichts, andere linguistische Diszipli-
nen koénnen hierzu auch wesentlich beitragen, z.B. die linguistische Pragmatik,
insbesondere jedoch die Sprechakttheorie. Die von Karl Biihler (1934) entwor-
fene Theorie nennt drei Sprachfunktionen, die als geeignete Basis fiir meine
Sprechaktklassifikation dient (Prokop 2010 und 2016). Wenn man die Frage
nach dem ,Wie“ im Unterricht stellt, muss man sich dariiber im Klaren sein,
dass die Sprechakte, wie auch in allen anderen kommunikativen Situationen,
zentrale Bestandteile der Lehrer-Lerner-Kommunikation darstellen. Sprechakte
werden vom Sender mit dem Ziel geduflert, verschiedenartige Reaktionen (per-
lokutionire Effekte) der Kommunikationspartner herauszuldsen, je nach Bedarf,
z.B. ihre Aufmerksamkeit auf bestimmte Probleme zu lenken, sie zu einer kon-
kreten Handlung zu bewegen, die fiir ihn im Moment wichtigen Informationen
zu gewinnen und sie zu informieren, sie um etwas zu bitten, sich fiir etwas zu
bedanken, etwas zu versprechen oder das schon geduflerte Versprechen zuriick-
zuziehen. Wovon héingt die Wahl der Sprechakte ab?

Die erste Gruppe der Sprechakte richtet sich nach der Biihler 'schen Dar-
stellungsfunktion. Diese Akte dienen also der Darstellung, Beschreibung und
Erklarung und beziehen sich auf die Elemente der Aufienwelt. Die erste Phase
der Sprechaktproduktion spielt sich im mentalen Bereich des Senders ab und
nimmt die Form der Illokution an: Der Sprecher vergewissert sich, was er von
den Gesprichspartnern will. Bei den darstellenden Akten will der Lehrer, dass
die Lerner neue Sachverhalte, Orte, grammatische, geographische, wirtschaft-
liche, politische und dergleichen mehr Phanomene kennen lernen, oder will der
Lehrer vielleicht sein Wissen iiber die eben genannten Dinge mit den Lernern
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teilen? Diese Unterscheidung kann auf den ersten Blick vielleicht die Reaktion
hervorrufen: ,Das ist doch dasselbe!“ Im Grunde genommen unterscheiden sich
jedoch die beiden oben beschriebenen Illokutionen grundsitzlich.

Im ersteren Fall haben wir es mit zwei Elementen der kommunikativen Situ-
ation zu tun: Mit dem Empfinger (dem Lerner) und dem Bericht iiber gram-
matische Strukturen, mit landeskundlichen Informationen usw. Die Person des
Senders bleibt im Schatten: Der Lehrer funktioniert hier nicht als Sender, son-
dern nur als eine Art Vermittler, der auf der Textoberfliche keine Spuren hin-
terlasst. Dementsprechend existieren in der Sprechaktklassifikation zwei Typen
von Sprechakten in der Darstellungsfunktion: die assertiven Sprechakte und die
Suppositionen. Bei den Assertionen handelt es sich um die Darstellung der Sach-
verhalte der Auflenwelt

Bei der Realisierung von Suppositionen dagegen ist die Prasenz des Senders
sichtbar, und die Lerner bekommen die Information, dass das vermittelte Wis-
sen nicht nur reines Buchwissen ist, sondern auch als einen Teil der Lebenserfah-
rung des Lehrers darstellt, was zur Personalisierung des Unterrichts wesentlich
beitragen kann. Wie die Forschungsarbeiten von Bielicka (2012) deutlich zeigen,
spielt die Personalisierung eine wichtige Rolle bei der Gestaltung eines effekti-
veren Unterrichts.

In der Tabelle 1 werden sprachliche Realisierungen von Assertiven und Sup-
positionen dargestellt, die als Ergebnis der Illokution zu sehen sind. Wie wir
sehen, tragen die Suppositionen zur Personalisierung der Lehrer-Lerner-Kom-
munikation durch die Markierung der Sprecher- und der Horerprasenz wesent-
lich bei.

Die zweite Gruppe der Sprechakte entspricht der Appellfunktion und umfasst
zahlreiche Sprechakte, die weiter noch in zwei Klassen gegliedert werden,
und zwar:

o in erotetische Sprechakte und
« in konstitutive Sprechakte.

In erotetischen Sprechakten besteht ein Wissensdefizit beim Sprecher, was ihn
zur Realisierung dieses Aktes bewegt. Ich unterteile jedoch erotetische Sprech-
akte weiter in diejenigen, in denen dieses Defizit tatsidchlich erscheint (echte
erotetische Sprechakte) und diejenigen, in denen das Wissensdefizit nur simu-
liert wird, wie in unechten erotetischen Sprechakten, die zum Beispiel in der
Priifungssituation vorkommen. In der schulischen Kommunikation liegen die
Wissensdefizite grofitenteils auf Seiten der Lerner, was sie zum Fragen bewegen
sollte. In der Umfrage schrieben jedoch viele Studenten, dass die von den Schii-
lern gestellten Fragen nicht selten zur Benotung fithren. Die Priifungssituation
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Tab. 1: Sprachliche Realisierungen von Assertiven und Suppositionen (Bearbeitung I. P.)

Assertive Sprechakte

Sprachliche Merkmale Suppositionen

Als Subjekte gelten Subjekt
vorwiegend Substantive;
seltener Personalpronomina,
oft das Pronomen man
Beispiele:

Der Rhein ist der langste
Fluss Deutschlands.

In Miinchen gibt es viele
Sehenswiirdigkeiten, wie
zum Beispiel die berithmte
Pinakothek.

Zusammengesetzte
Substantive bildet man mit
Hilfe der Fugenelemente.

Die Wirklichkeit wird Objekt
»objektiv* dargestellt, ohne

jegliche Hinweise auf den
Beobachter (Sender).

Unpersonliche Formen, wie Verbale Formen
man sagt, poln. uwaza sie,
sadzi sie

Indikativ und sporadisch ~~ Modus
Konjunktiv

Als Subjekte gelten oft
Personalpronomina der

1. Person Singular oder Plural.
Beispiele:

In Berlin besichtigte ich vielmals
die beriihmte Museeninsel und
den Fernsehturm.

Ich bewundere immer die
Prizision der alten Handwerker.
Wenn ich wihlen konnte,

dann wiirde ich am liebsten in
Heidelberg wohnen.

Wenn ich zum Beispiel das
Substantiv ,,Tiir etwas niaher
beschreiben will, dann nehme
ich ein anderes Substantiv,

z.B. ,Eingang“ und verbinde

es mit dem Wort ,,Tiir mit
einem ,,s das heif$t mit einem
Fugenelement, und so entsteht
das Kompositum ,,Eingangstiir®
Auch wenn als Subjekt ein
Gegenstand der Auflenwelt
fungiert, erscheint der
Sender(hier: der Lehrer)
wenigstens im Objekt, z.B.

Das Schloss Sanssouci gefallt
mir sehr, wirklich, ein
Meisterwerk der Architektur.
Personalformen der Verben: die
Bewohner der Stadt sind

der Meinung, dass .. .poln.
Mieszkaricy miasta uwazajg,
ze...

Indikativ, haufig Konjunktiv und
auch Imperativ

(fortgefiihrt)
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Tab. 1: Fortsetzung

Izabela Prokop

Assertive Sprechakte

Sprachliche Merkmale

Suppositionen

Fast ausschliefflich
Aussagesitze: das
Informieren, Erklaren,
Berichten

Dominierender Satztyp

Aussagesitze, aber héufig
auch Fragesitze, wodurch der
Sprecher die Anwesenheit
des Empfingers zur

Kenntnis nimmt.
...Erinnern Sie sich noch den
Text tiber Xenotransplantation?

Passiv (in der deutschen Genus Verbi Vorwiegend Aktiv, und Passiv

Sprache sehr haufig, kommt sporadisch vor, auch

im Polnischen weniger im Deutschen, was dem Usus

zahlreishc), Aktiv der gesprochenen Sprache
entspricht.

Grammatische Strukturen  Vollstandigkeit Neben kompletten

sind vorwiegend komplett, grammatischer grammatischen Strukturen auch

gemaf’ der Norm der Strukturen elliptische Strukturen, absolute

geschrieben Sprache Ellipsen, also Register der
gesprochenen Sprache

Dominierendes Tempus Présens, Vergangenheitstempora

Tempus: Prasens und Futur; die Beschreibungen
von Objekten erscheinen oft

in der Begleitung von Fragen
oder Imperativformeln, an den
Empfinger gerichtet

Fehlt Auflerungen werden oft

emotional markiert

Emotionale Markierung
der Auflerung

dehnt sich manchmal {iber die gesamte schulische Interaktion aus. Da entsteht
ein Teufelskreis: Im Unterricht haben wir es vorwiegend mit unechten eroteti-
schen Sprechakten zu tun, was die Asymmetrie der Kommunikation und die
Passivitat der Lerner verursacht, ihre Kreativitit hemmt und sicher nicht moti-
vierend wirkt. Die Erfahrungen von Bielicka (2012) zeigen, dass ein Ausweg aus
diesem Teufelskreis doch méglich ist. Der unechte erotetische Sprechakt wird
zum echten erotetischen Sprechakt, wenn die fragende Person keine Antwort auf
die gestellte Frage kennt. Es ist durchaus moglich, eine solche Situation zu schat-
fen, z.B. wenn Studenten unterschiedliche Aufgaben bekommen, die erst nach
der Présentation aller Lerner eine Ganzheit in Form von konkretem Wissens-
quantum fiir die ganze Gruppe darstellen. Dabei kann auch die Kreativitat leicht
ausgelost werden, wenn die Form der Prasentation nicht von vornherein vom
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Lehrer bestimmt wird. Es ist dabei wichtig, dass unechte erotetische Sprechakte
nur fiir die Prifung reserviert bleiben.

Die zweite Gruppe der Sprechakte in der Appellfunktion bilden konstitutive
Sprechakte, die wiederum in direktive und deklarative Sprechakte zerfallen.
Direktive Sprechakte werden sehr hiufig in allen Institutionen verwendet und
ihre Illokution kann man folgendermaflen definieren: der Sender will, dass der
Empfinger p ausfiihrt, wobei p die vom Sender gewiinschte Handlung bedeu-
tet. Als perlokutiver Effekt auf gilt die Ausfithrung der Handlung. Wenn wir
bestimmte Interaktionen unter die Lupe nehmen, dann bemerken wir gleich,
dass direktive Sprechakte zu den reaktiven Akten gehdren und die Dialogein-
heiten beenden. Unsere Beobachtungen des Unterrichts (Wilczynska et al.
2002) zeigen, dass es aber nicht immer passiert: Wenn sich der propositionale
Gehalt des direktiven Sprechakts auf mentale Prozesse des Empfingers bezieht,
erweisen sich die Imperativiulerungen als produktiv fiir den weiteren Verlauf
der Kommunikation. Solche Anweisungen, wie z.B.

o Denken Sie dariiber nach, ob...

o Erinnern Sie sich...

o Versuchen Sie die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von diesen zwei
Erscheinungen zu finden...

« Uberlegen Sie, ob...

losen die Denkprozesse aus, deren Ergebnisse im weiteren Verlauf der Dis-
kussion sichtbar werden. Solche Techniken werden im problemorientierten
Unterricht und im Projektunterricht eingesetzt. Es empfiehlt sich, die direkti-
ven Sprechakte im Unterricht mehr als Bitten oder Vorschlédge zu realisieren, die
der Norm der hoflichen Kommunikation entsprechen. Deklarative Sprechakte
betreffen nur solche Situationen, in denen ein neuer Sachverhalt entsteht, zum
Beispiel die Priifung wird bestanden, der wissenschaftliche Titel wird verliehen
usw., deswegen kann man sie bei der Analyse des Unterrichts aufler Acht lassen.

Die dritte Gruppe der Sprechakte realisiert die expressive Funktion. Diese
Zahlreiche Sprechaktgruppe wird wie folgt weiter gegliedert:

1. Reziproke Sprechakte: Mit diesen Akten bringt der Sprecher seine Gefiihle,
Emotionen, Gedanken und Wiinsche zum Ausdruck, die zugleich die Pro-
positionen darstellen.

2. Die auf den Empfanger gerichteten Sprechakte betreffen schon die Relation
zwischen dem Sender und dem Empfinger. Hier unterscheiden wir 2.1. emo-
tive, 2.2. responsive, 2.3. komissive und 2.4. retraktive Sprechakte.
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Emotive Sprechakte geben Aufschluss iiber die Emotionen und Wiinsche des
Senders gegeniiber dem Empfinger, wobei sie gutmiitig (benefaktiv) oder bos-
artig (malefaktiv) sein konnen. Im Unterricht bringen sie eine Art Auflockerung
der Stimmung mit sich, wenn man den Lernenden zum Beispiel Hals- und Bein-
bruch wiinscht. Malefaktive expressive Sprechakte sind in der Sprache der Poli-
tiker nicht selten zu finden (vgl. Jurewicz 2019). Responsive Sprechakte gehéren
zu den reaktiven Sprechakten und beinhalten verschiedenartige Danksagungen,
die zahlreich in der Alltagskommunikation vorkommen und natiirlich auch im
Unterricht ihren Platz finden sollten. Zum schulischen Savoir-vivre gehort schon
seit langem die Danksagung fiir die Aufmerksamkeit des Publikums oder fiir
die eingereichten Referate. Aus der Sicht Unterrichtsorganisation an Schulen
bilden komissive Sprechakte eine besonders wichtige Rolle: Mit Hilfe von die-
sen Akten werden z.B. Termine der Klausuren und Priifungen, Fristen sowie
Formen der Hausarbeiten festgelegt. Wiahrend der Vorlesungen oder Referate
stellt der Vortragende iiblicherweise am Anfang seiner Ausfithrungen die The-
menschwerpunkte, die er besprechen méchte, sowie ihre Reihenfolge dar. Diese
innere Gliederung des Vortrags hilft den Studierenden bei der Wissenensaneig-
nung und dient ihnen auch als ein gutes Vorbild fiir ihre eigenen miindlichen
oder schriftlichen Beitrage. Mit den retraktiven Sprechakten zieht der Sender
die schon frither geduflerten direktiven Sprechakte zuriick, wie z.B. Bitten, Ein-
ladungen, Vorschldge, Anweisungen oder Befehle, etwa bei Termindnderun-
gen. Zu dieser Gruppe rechnen wir auch verschiedenartige Reformulierungen
sowie die Reparatursequenzen nach Zwischenfillen (Rost 1990: 26, Goffman
1964: 135).

Diese skizzenhafte Darstellung zeigt deutlich, dass die Problematik des ,Wie*
im Sprachunterricht weiterer Forschungsarbeiten bedarf. Insbesondere stellen
wir uns jetzt zum Ziel, die Interimsprachen der Studenten zu untersuchen, um
die Grenzen fiir die Fehlertoleranz zu setzen und nach geeigneten Mafinahmen
zur Entwicklung der Kreativitit im Philologiestudium zu suchen.
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Nauczanie i uczenie sie interkulturowe w
dydaktyce jezyka niemieckiego z perspektywy
ucznia. Wybrane badania polskich
germanistow revisited

Zusammenfassung: Dieser Beitrag setzt sich zum Ziel, die Entwicklung der interkultu-
rellen Kompetenz von Deutschlernenden auf der Grundlage der Analyse ausgewéhlter
Forschungsprojekte polnischer Germanisten der letzten zwanzig Jahre aufzuzeigen. Dem
Riickblick auf die Untersuchungsergebnisse geht ein kurzer theoretischer Teil voraus, in
dem die Grundbegriffe des interkulturellen Lernens definiert und das Bild einer interkul-
turell kompetenten Person skizziert werden. Die Reflexion schliefit mit einer Diskussion
von Anderungsvorschligen, deren Einbeziehung die interkulturelle Bildung an polnischen
Schulen optimieren sollte.

Schliisselworter: interkulturelles Lernen, interkulturelle Kompetenz, Didaktik des Deut-
schen als Fremdsprache in Polen, Lernende, multikulturelle Schule

Abstract: The aim of this article is to discuss the level of intercultural competence and its
development among German language learners at different levels of proficiency and in
different types of schools. The critical overview is based on the analysis of selected research
projects carried out in Poland in the last twenty years. The research analysis is preceded by
ashort theoretical part which introduces the definitions of the basic concepts and presents
the characteristics of an interculturally competent learner. The reflection concludes with a
discussion of proposals for changes - they may result in an increased level of intercultural
education at Polish schools which become more and more multicultural these days. Yet,
the theoretical goals and teaching content aimed at shaping the intercultural competence
of Polish learners are still not quite visible in everyday teaching practice.

Keywords: intercultural education, intercultural competence, teaching German as a foreign
language in Poland, learner, multicultural school

1. Wprowadzenie

Projekty badawcze skoncentrowane na uczniu od kilku dekad wiodg prym w
polskich badaniach glottodydaktycznych, co jest w pelni uzasadnione, gdyz to
wlasnie uczen wraz z nauczycielem stanowia centralny element uktadu glottody-
daktycznego (vgl. Pfeiffer 2001: 21). Osobe ucznia nabywajacego dany jezyk obcy



96 Adamczak-Krysztofowicz & Mihutka

starano si¢ podda¢ wnikliwej analizie z najrozmaitszych perspektyw, interesujagc
sie biologicznymi, kognitywnymi oraz spoleczno-psychologicznymi aspektami
przyswajania jezyka pierwszego i kolejnych jezykéw, tak w srodowisku natu-
ralnym, jak i sztucznym. Badania wychodzily poza osobe samego ucznia i jego
indywidualne uwarunkowania, gdyz chciano uchwyci¢ szereg zaleznosci deter-
minujacych akwizycje jezyka od wybranych zmiennych, dajacych sie¢ w naucza-
niu formalnym sprowadzi¢ do ogdlnie ujetych wielko$ci jak: nauczyciel, polityka
jezykowa, program nauczania, materialy glottodydaktyczne, pozaszkolny kon-
takt z jezykiem i jego natywnymi uzytkownikami etc.

Od lat 60-tych XX wieku szczegdlnie wiele uwagi, takze na famach polskich
publikacji glottodydaktycznych, poswieca si¢ kompetencjom, w jakie powinna
by¢ wyposazona zaréwno osoba nauczajaca, jak i uczaca sie jezyka obcego, oraz
sposobom ksztalcenia kompetencji w wielu zakresach ogélnych i komunikacyj-
nych, ktére na przestrzeni ostatnich dziesiecioleci byly wielokrotnie uzupelniane
i doprecyzowywane przez glottodydaktykow.' Stopniowe poszerzanie wachlarza
tzw. kompetencji kluczowych jest wynikiem zmian polityczno-ekonomiczno-
-spotecznych dokonujacych si¢ w $wiecie, ktore rzecz jasna w sposéb bardziej
badz mniej bezposredni determinujg cele dydaktyki jezykow obcych. Internacjo-
nalizacja gospodarki, nauki i sztuki oraz powszechnie postepujaca globalizacja
przyczynily sie do ,,awansu® kompetencji interkulturowej, ktéra wraz z poczat-
kiem XXI wieku podniesiono do rangi kompetencji kluczowej. To wtasnie kom-
petencja interkulturowa, jej istota i rozwdj sa przedmiotem dalszych rozwazan.
Podjete przez nas zagadnienie wpisuje si¢ w nurt refleksji i badan prowadzonych
przez Szanowng Jubilatke, Panig Profesor Kazimiere Myczko, ktéra nie tylko
wskazywata na wage komponentu interkulturowego w ksztalceniu jezykowym,
lecz takze apelowata o postrzeganie kompetencji interkulturowej i jej poszczegol-
nych wymiaréw w perspektywie uczacego sie, gdyz kompetencja ta jest wlasnie
$cisle zwiazana z jego indywidualnymi do$wiadczeniami i przezyciami. Rozwi-
janie kompetencji interkulturowej uzna¢ nalezy za proces indywidualny, ktorego
przebieg uzalezniony jest od ,rozwoju ucznia w aspekcie socjalnym, kognityw-
nym i emocjonalnym® (Myczko 2005: 29-33). Pieklarz (2007: 82) zauwaza przy

1 Patrz m. in. F. Grucza (1993: 18-34), B. Grucza (1993: 113-121), Komorowska
(1999: 82-83), Pfeiffer (2001: 194-199), Wysocka (2003), Zawadzka (2004: 110-111),
Targoniska (2009: 19-23), Krajka (2010), Staiiczyk (2013), Nowikiewicz (2013), Karpin-
ska-Musiat (2015: 91-95), Stankiewicz i Zurek (2017: 23-25), Szymankiewicz (2017) -
perspektywa nauczyciela jezyka obcego oraz Michonska-Stadnik (1996: 18-21), Smuk
(2006), Polok (2008), Komorowska (2011) i Sujecka-Zajac (2016) — perspektywa osoby
uczacej si¢ jezyka obcego.
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tym, ze pomimo, iz podejscie interkulturowe skupia si¢ na uczniu i upodmio-
tawia go w procesie dydaktycznym, to jednak nie uwzglednia w wystarczajacy
sposob jego autonomicznosci, ztozonosci i indywidualnosci. Podobnego zdania
jest Orchowska (2006: 250-251), ktora podkresla, ze skuteczne rozwijanie kom-
petencji interkulturowej musi by¢ powigzane z procesem autonomizacji osoby
uczacej si¢. W jej opinii proces budowania znaczenia w jezyku i kulturze obcej
w perspektywie podmiotowej moglby stanowi¢ idealng okazje do rozwijania
osobistej kompetencji interkulturowej (obejmujacej wszystkie jej plaszczyzny) u
0s6b uczacych si¢ (por. takze Lewicki 2005 i Janachowska-Budych 2014). Ana-
lizujac zatem przebieg ksztalcenia interkulturowego w warunkach szkolnych i
rozwdj kompetencji interkulturowej u uczniéw w ramach lekgji jezyka obcego,
jak i poza nia, nalezy zawsze uwzgledniaé (oczywiscie poza pozostalymi wyzej
nazwanymi czynnikami) indywidualne do§wiadczenia i nastawienie ucznia, jego
cechy osobowe oraz zaangazowanie.

Celem niniejszego artykulu jest ukazanie poziomu rozwoju kompetencji
interkulturowej oséb uczacych sie jezyka niemieckiego na podstawie analizy
wybranych projektéw badawczych zrealizowanych w Polsce w ostatnim dwu-
dziestoleciu. Przeglad badan poprzedza krotka czegs$¢ teoretyczna poswiecona
zdefiniowaniu podstawowych poje¢ oraz naszkicowaniu sylwetki osoby kom-
petentnej interkulturowo. Nasze rozwazania konicza propozycje zmian, ktérych
uwzglednienie skutkowaloby w naszej opinii podniesieniem poziomu ksztalce-
nia interkulturowego w polskich coraz bardziej wielokulturowych szkotach? w
ktérych wyraznie zarysowana w teorii edukacja wielokulturowa nadal jest mato
widoczna w praktyce dydaktycznej.?

2 W ostatnich latach znaczgco wzrosta liczba dzieci cudzoziemskich w polskich szkotach.
W roku szkolnym 2018/2019 w ponad 7 tysigcach szkot uczylo si¢ 44 tysiace dzieci,
za$ rok wezedniej 30 tysigcy dzieci w prawie 6 tysigcach szkot. Wedtug danych z 2018
roku najwiecej cudzoziemskich uczniéw uczylo si¢ w wojewodztwie mazowieckim,
dolnoslaskim i matopolskim (Dziennik.pl, 23.09.2019). Zgodnie z danymi Systemu
Informacji O$wiatowej we wrze$niu 2018, w szkotach na terenie tylko Wielkopolski
bylo 3200 cudzoziemskich uczniéw, w samym Poznaniu 220 szkot okreslono mianem
szkot wielokulturowych (Kongres ODN 2019).

3 Por. publikacje z Ogélnopolskiego Kongresu Oswiatowego EDUTEC: ,,Bezpieczna
przystan w wielokulturowej szkole, wydane przez ODN na tamach czasopisma o$wia-
towego ,,Uczy¢ lepiej“ 2019.
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2. Interkulturowa kompetencja komunikacyjna w procesie
nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych: zarys problematyki

Analiza niemieckojezycznego piSmiennictwa glottodydaktycznego w Polsce
pozwala konstatowa¢, ze podwaliny do aktualnego rozwoju podejscia interkul-
turowego w dydaktyce jezyka niemieckiego w Polsce potozyli F Grucza (1989;
1992), Karolak (1999), Zawadzka (2000; 2004), Pfeiffer (2001; 2004), Myczko
(20025 2005), Adamczak-Krysztofowicz (2003; 2006; 2012), Aleksandrowicz-Pe-
dich (2005), Badstiibner-Kizik (2006; 2015), Jaroszewska (2007; 2015), Btazek
(2008; 2018), Biatek (2009; 2016), Mackiewicz (2009) i Mihutka (2009; 2012;
2015). Cechg wspdlng wszystkich tych opracowan jest jednoznaczny wniosek,
ze priorytetowym zadaniem majacego wymiar kognitywny, afektywny i dziala-
niowy nauczania i uczenia si¢ interkulturowego jest wyksztalcenie u uczacych
sie tzw. interkulturowej kompetencji komunikacyjnej obejmujacej, w oparciu
o najbardziej rozpowszechniony model Byrama (1997: 31-38; 49-55), obok
kompetencji jezykowej, socjolingwistycznej i kompetencji dyskursu, trzy pod-
stawowe komponenty: kognitywny (wiedza), afektywny (postawy) i dzialaniowy
(umiejetnosci podzielone na trzy podgrupy). Model ten wpisuje sie w p6zniejszy
trychotomiczny podzial kompetencji interkulturowej wedlug Sercu (2004: 74),
bedacy zbiorem nastepujacych elementéw wiedzy, postaw i umiejetnosci.

Tabela 1. Plaszczyzny kompetencji interkulturowej wedtug Sercu (2004: 74).

Plaszczyzny Ogolne kwalifikacje
kompetencji

interkulturowej

WIEDZA Ogolna wiedza o kulturze.

Wiedza o kulturze wlasnej i obcej.
Wiedza o interakcjach jednostkowych i spotecznych.
Wglad w rodzaj i sposoby wplywu kultury na jezyk na jego
werbalnej i parawerbalnej plaszczyznie.
POSTAWY Otwartos¢ i gotowos¢ do relatywizacji wlasnej perspektywy.
DZIALANIA Zdolnos¢ interpretacji wlasnej i obcej kultury.
Umiejetno$¢ obserwacji rzeczywistosci i interakcji.

Umiejetnos¢ zdobywania wiedzy o kulturze obcej i odpowiedniego
zastosowania tej wiedzy podczas komunikacji i interakeji.
Umiejetnos¢ stosowania metakognitywnych strategii: refleksja nad
wlasnym uczeniem sie.

Krytyczna zdolnoé¢ oceny w odniesieniu do kultury wlasnej i obcej.
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Powyzszych plaszczyzn konstytuujacych kompetencje interkulturowg nie
mozna traktowaé w separacji, poniewaz s3 od siebie $cile uzaleznione i nawza-
jem si¢ uzupelniaja. Dla autorek niniejszego opracowania najistotniejszym
elementem kompetencji interkulturowej jest jednak jej sktadnik kognitywny,
ktérego znaczenie podkresla takze Myczko (2002: 70), postulujac po$wiecenie
wiekszej uwagi wiedzy wplywajacej na pozostale plaszczyzny. Charakterystyka
0s6b (w tym nie tylko nauczajacych, ale tez uczacych si¢ jezyka obcego) kom-
petentnych interkulturowo musi jednakze uwzgledni¢ poza elementami wiedzy
wazne cechy w zakresie postaw i umiejetnosci, podsumowane skrétowo ponizej
(por. m. in. Byram 1997; 2005; Zawadzka 2004; Wilczyniska 2005; Bandura 2007;
Mackiewicz 2009; Mihutka 2009; 2012; Zajac 2012; Blazek 2018).

Uczacy sie (ale i nauczajacy) jezykow obcych pretendujacy do miana
osoby kompetentnej interkulturowo powinien wykazaé si¢ wysokim pozio-
mem rozwoju poszczegdlnych obszaréw omoéwionych w tabeli 2, przy czym
zauwazy¢ trzeba, ze wyszczegdlnionych cech nie nalezy traktowaé w sposéb
kategoryczny. Ponadto nalezy mie¢ §wiadomos¢ tego, ze ich rozwoj nie bedzie
przebiegal rownomiernie u wszystkich uczniéw. ,,Podczas gdy wiedzy mozna
wymagacé, a umiejetnosci w miare wyksztalci¢, tak w przypadku postaw mozna
liczy¢ jedynie na to, ze uczniowie/ nauczyciele wykazg si¢ dobra wola, checia
i gotowoscig do przyjecia odmiennego punktu widzenia“ (Mihutka, 2012: 91).
Dodac trzeba, ze autorzy wielu opracowan (w tym takze tych przywolanych
wyzej), charakteryzujac osobe kompetentng interkulturowo, przyporzadko-
wuja do plaszczyzny postaw wybrane cechy osobowosciowe (jak np. otwar-
toé¢, wrazliwo$¢, empatie, refleksyjnosé, elastycznosé zachowania i dziatania).
O ksztaltowaniu poszczegdlnych cech osobowych, np. w trakcie szkolnej nauki
jezyka obcego, mozna jednak méwic tylko i wylacznie w odniesieniu do oséb,
ktdre sa w nie w ogdle wyposazone. I tak np. osobe pozbawiong empatii trudno
uwrazliwi¢ na inno$¢, nie tylko te uwarunkowang kulturowo, gdyz wczuwa-
nie si¢ w polozenie innych o0séb i ich stany psychiczne, jest jej zupelnie obce.
Nie powinno zatem dziwi¢, ze najwigksze dysproporcje w stopniu rozwoju
poszczegolnych plaszczyzn kompetencji interkulturowej stwierdza si¢ wlasnie
w obrebie sfery postaw.

Analiza cech osoby kompetentnej interkulturowo, zebranych w tabeli 2,
pozwala na nastepujace sformulowanie jednego z celéw dydaktyki jezyka nie-
mieckiego (ale tez kazdego innego jezyka obcego) - systematyczne przygoto-
wywanie ucznia do uczestnictwa w dwdch rodzajach komunikacji: 1. interakcji
z rodzimymi uzytkownikami jezyka niemieckiego w jego réznych odmianach;
2. komunikagcji z przedstawicielami innych kultur (w krajach niemieckojezycz-
nych i poza ich granicami) postugujacych sie¢ jezykiem niemieckim jako lingua
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Tabela 2. Charakterystyka osoby kompetentnej interkulturowo (opracowanie wlasne).

OBSZAR CHARAKTERYSTYKA OSOBY KOMPETENTNE]
INTERKULTUROWO

SFERA WIEDZY  «

ogdlna wiedza dotyczaca funkcjonowania kultur (w tym kodow
kulturowych) i proceséw w obrebie nich zachodzacych (w tym
stylow komunikowania sig),

gruntowna wiedza o szeroko rozumianej kulturze kraju
(krajow) jezyka docelowego oraz o kulturze kraju swojego
pochodzenia,

gotowos$¢ poznawcza,

(krytyczna) $wiadomos¢ wlasnej tozsamo$ci, warto$ci,
odrebnosci kulturowej,

$wiadomo$¢ podobienstw i roznic kulturowych oraz
réwnorzedno$ci i rownouprawnienia wszystkich kultur.

SFERA POSTAW .

gotowo$¢ do interkulturowego uczenia sie i
eksperymentowania oraz negocjowania nowych punktéw
widzenia przez cale zycie,

che¢ do uznawania tozsamoéci innych,

dazenie do dialogu mig¢dzykulturowego poprzez umiejetne i
$wiadome poszanowanie dla innych kultur,

poznanie i zastosowanie strategii pokonywania barier
wynikajacych z uprzedzen, negatywnych postaw i stereotypow,
otwarto$¢ na dwuznaczno$é¢ czy wieloznacznos¢/ tolerancja dla
braku jednoznacznosci,

wrazliwos¢ kulturowa,

refleksyjnos¢,

kreatywno$¢, umiejetno$¢ wspdtpracy w grupie i empatia jako
wazne cechy osobowo$ciowe.

SFERA .
UMIEJETNOSCI

elastycznos¢ zachowania,

umiejetno$¢ rozpoznawania nieporozumien interkulturowych
natury werbalnej i niewerbalnej,

umiejetnos¢ pozbawionego negatywnych emocji reagowania na
postawy i zachowania innych oséb,

umiejetnosé¢ refleksyjnej (samo-)obserwacji w dzialaniu w
sytuacjach komunikacyjnych w $rodowisku wielojezycznym i
miedzykulturowym.

franca. Lekcje jezyka niemieckiego powinny by¢ zatem miejscem, ,w ktorym
uczniowie uwrazliwieni zostana na komunikacje interkulturowa w réznych
konstelacjach® (Mihulka 2012: 95). W tym miejscu nalezy zada¢ sobie jednak
pytanie, czy polskie placowki o$wiatowe sg w stanie rozwijaé systematycznie i
rzetelnie kognitywne, afektywne i dzialaniowe komponenty interkulturowego
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ksztalcenia i przygotowaé w warunkach stacjonarnych uczacych sie do komuni-
kacji w kontekstach odmiennej rzeczywistosci kulturowe;j?

3. Kompetencja interkulturowa polskich uczniow na réznych
etapach edukacyjnych: egzemplaryczny przeglad wybranych
badan polskich germanistow

Uchwycenie poziomu rozwoju kompetencji interkulturowej u ucznidéw jest o
wiele trudniejsze niz np. oszacowanie stopnia opanowania przez nich wasko
rozumianej kompetencji jezykowej, przy czym trudno$¢ dotyczy przede wszyst-
kim specyfiki dziatan podejmowanych podczas ewaluacji oraz jednoznaczno$ci
oceny. Szczegolnie problematyczne okazuje si¢ ocenienie poziomu rozwoju kom-
petencji interkulturowej ujmowanej calosciowo, za$ bardziej rzetelnych danych
dostarcza ocena stopnia rozwoju jej poszczegdlnych czesci sktadowych, tj. wie-
dzy, umiejetnosci interkulturowych i czesciowo postaw. Podczas gdy ocena kom-
ponentu kognitywnego nie przysparza zadnych (np. test faktograficzny zlozony z
zadan zamknietych wielokrotnego wyboru), a ocena przelozenia wiedzy na dzia-
tania praktyczne (np. interpretacja krytycznej sytuacji interakcyjnej) wiekszych
klopotow, tak ewaluacja nastawienia badanych wzgledem innosci jest kwestia
bardziej zlozong, a jej wyniki nalezy traktowa¢ w kategoriach pewnej panuja-
cej tendencji, a nie w miare stalego zjawiska. Pomimo tych trudnos$ci badacze
podejmowali proby uchwycenia stopnia rozwoju poszczegdlnych plaszczyzn
kompetencji interkulturowej u oséb uczacych jezyka obcego (niemieckiego) w
polskich szkotach.

Ponizej zreferowano wybrane wyniki projektéw badawczych przeprowadzo-
nych w réznych typach polskich szkét w ostatnich dwdch dekadach. Sg to bada-
nia poprzeczne i podtuzne, w ktérych proba dobrana zostata w sposob celowy, a
ktorych uczestnikami byly osoby uczace sie jezyka niemieckiego, reprezentujace
rézne grupy wiekowe i poziomy zaawansowania jezykowego. Badania te w wiek-
szo$ci mialy na celu zdiagnozowanie stopnia opanowania kompetencji inter-
kulturowej u uczniéw i studentéw w réznych czesciach Polski. Opieraly si¢ one
na trzech podejsciach metodologicznych: jakosciowym, ilo§ciowym i hybrydo-
wym. W badaniach tych postuzono si¢ nastepujacymi metodami badawczymi: 1.
metoda sondazu diagnostycznego: badania ankietowe (kwestionariusze ankiety
zawieraly pytania zamkniete, polotwarte, otwarte - sklaniajace badanych do
zajecia stanowiska wobec danej kwestii/ wydarzenia, i jej/ jego skomentowania),
wywiad (ustrukturyzowany, cze$ciowo ustrukturyzowany, nieustrukturyzo-
wany), obserwacja; 2. analiza dokumentéw (projektéw etnograficznych, rysun-
kéw, notatek, komentarzy); 3. testami osiagniec (test faktograficzny). Wielu
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badaczy, w celu zapewnienia wyzszej obiektywnosci wynikdow, zastosowalo trian-
gulacje metodologiczna. W zwiazku z tym, iz celem niniejszego opracowania
jest jedynie prezentacja wybranych wynikéw badan i wnioskéw sformutowanych
przez ich autoréw, nie skupiamy sie na weryfikacji podstaw metodologicznych
omawianych projektéw badawczych.

Na waznos¢ kontaktu z jezykiem obcym i odzwierciedlong w nim kulturg od
pierwszych lat nauki w szkole zwracala uwage Jaroszewska (2007: 225-295; 306—
318). Na podstawie wywiadéw przeprowadzonych wsrod najmtodszych uczniow
i analizy ich rysunkow autorka zauwazyla, ze dzieci uczace si¢ jezyka obcego
(przede wszystkim angielskiego, ale tez niemieckiego) odznaczaly si¢ wigksza
otwartoscig wobec innosci, wzmozonym zainteresowaniem nig, lepiej rozwi-
nieta umiejetnoscig rozpoznawania jej i probleméw komunikacyjnych beda-
cych jej nastepstwem niz dzieci obcujace tylko z jezykiem pierwszym i kultura
rodzima. Sposéb postrzegania innosci przez dzieci przyjmuje zazwyczaj pozy-
tywne lub neutralne zabarwienie emocjonalne. Autorka (2007: 316) podkrela,
ze ,wsrdd wiekszosci badanych dzieci nie stwierdzono wyraznie wystepujacych
uprzedzen wobec innosci“ oraz tendencji do postugiwania si¢ stereotypami,
chociaz przejawy takiego zachowania daja si¢ odnotowac czesciej u dzieci nie-
uczacych si¢ jezyka obcego niz u tych majacych kontakt z jezykiem innym niz
ojczysty. Stwierdzono réwniez, ze czgstotliwo$¢ siggania po stereotypy zwieksza
sie wraz z wiekiem dziecka i postepujacym procesem jego socjalizacji w rodzinie
i w szkole.

Istnieje zatem zwigzek pomiedzy nabywaniem jezyka obcego i poznawa-
niem obcej kultury, a zmiang nastawienia osob uczacych sie wobec tej konkret-
nej kultury narodowej i innosci w ogdle. Stwierdzenie to potwierdzaja wyniki
badania podluznego przeprowadzonego przez Mihulke (2012: 184-350) wérdéd
uczniéow wybranych podkarpackich liceéw ogdlnoksztatcacych, ktorzy w szkole
$redniej rozpoczeli nauke jezyka niemieckiego od poziomu zmierzajacego do
Al. Podkresli¢ nalezy, ze znaczna wigkszo$¢ z nich uczyla sie tego jezyka juz
w gimnazjum, a okolo potowa w szkole podstawowej. Badanie mialo m. in.
na celu zdiagnozowanie poziomu rozwoju wszystkich elementéw kompetencji
interkulturowej w momencie rozpoczecia nauki w szkole ponadgimnazjalnej
oraz okreslenia dynamiki zmian tejze kompetencji dokonujacych sie w trakcie
dwuletniej nauki jezyka niemieckiego. Rezultaty uzyskane przez licealistow z
testu faktograficznego, ulozonego na bazie tresci zawartych w podrecznikach
do nauki jezyka niemieckiego, z ktérych korzystali, potwierdzily juz podczas
pierwszego pomiaru ich wysoki poziom wiedzy o niemieckim obszarze jezyko-
wym, ktéra w trakcie kolejnych pomiardw jeszcze si¢ poszerzyta. Wzrost wiedzy
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o niemieckim obszarze jezykowym, jaki dokonat sie¢ w ciagu dwoch lat, mozna
niestety uzna¢ jedynie za potowiczny sukces, gdyz badani, uczacy sie juz wcze-
$niej jezyka niemieckiego, nie tyle poszerzyli wiedze, co raczej przypomnieli
sobie pewne informacje o niemieckim obszarze jezykowym. Stopien rozwoju
umiejetnosci interkulturowych u licealistow, a wiec sposob przetozenia pozyska-
nej wiedzy na praktyczne dzialanie, réwniez nie jest satysfakcjonujacy. Projekty
etnograficzne wykonane i zaprezentowane przez badanych ujawnity, ze wielu z
nich nie nabylo ani umiejetnosci obcowania z inna kulturg (odznaczajaca si¢
refleksyjnym zglebianiem jej tajnikéw), ani umiejetnosci dokonywania w miare
neutralnych poréwnan wybranych elementéw kultury obcej z wlasng. Godny
uwagi jest fakt, ze w ciggu dwdch lat nauki jezyka niemieckiego i poznawania
odzwierciedlonej w nim kultury zmienito sie na plus nastawienie licealistow do
Niemcéw i Niemiec. Odnotowano ogélny wzrost sympatii wzgledem tej nacji
(przewyzszajacej deklarowana podczas ostatniego pomiaru niechec), chociaz
poziom dystansu badanych (mierzony skalg Bogardusa) wobec Niemcow, maja-
cych pelni¢ rdzne role spoteczne w Polsce, byt podczas wszystkich trzech pomia-
réw dos¢ wysoki, szczegélnie w odniesieniu do rél wymagajacych wigkszej
intensywnosci wzajemnych relacji. Pozytywnej zmianie ulegt réwniez wizerunek
Niemiec i Niemcoéw stworzony na podstawie skojarzen badanych i listy cech.
Wprawdzie w trakcie wszystkich trzech pomiaréw uczestniczacy w badaniu lice-
alisci patrzyli na Niemcéw przez pryzmat II wojny $wiatowej oraz odwolywali
sie do rozpowszechnionych w Polsce stereotypow i uprzedzen, to jednak potra-
fili takze doceni¢ cechy socjoekonomiczne, relacyjno-moralne Niemcéw, gospo-
darke oraz walory turystyczne i przyrodnicze Niemiec. W ostatnim pomiarze
dodatnie cechy socjoekonomiczne Niemcéw wysunely sie nawet na pierwszy
plan, przystaniajac nieco atrybuty bezposrednio zwigzane z burzliwa historia
stosunkow polsko-niemieckich. Kontakt z jezykiem niemieckim i kulturg nie-
mieckg na lekcjach mial niewatpliwie pozytywny wplyw na rozwoj kompetencji
interkulturowej u uczniéw, szczegdlnie komponentu kognitywnego i cze$ciowo
afektywnego. Wyraznie trzeba jednak podkresli¢, Ze wykazane zmiany ujawnia-
jace pewna pozytywna tendencje ciesza, ale sg dalekie od oczekiwan.

Zupelnie inne wyobrazenie o Niemcach i Niemczech mieli radomscy ucznio-
wie szkol zawodowych, co wykazata w swoim badaniu Bochnia (2018: 183-
187). Badang populacje stanowili uczniowie przygotowywani przez autorke do
uczestnictwa w stazu i praktykach dla oséb szkolacych si¢ zawodowo w ramach
programu Leonardo da Vinci. W semestrze zimowym 2015/2016 Bochnia,
postugujac si¢ m. in. technika wywiadu, zebrata informacje dotyczace sposobu
postrzegania Niemcow przez badanych, jak i zrédet pozyskiwania przez nich
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wiedzy na temat naszych zachodnich sasiadéw. Okazalo si¢, ze badani uczniowie*
jeszcze przed przystapieniem do projektu wskazywali najczesciej na dodatnie
cechy socjoekonomiczne i osobowosciowe Niemcow takie jak: pedantycznos¢,
punktualnos$¢, dobra organizacja pracy, ale tez i brak poczucia humoru, swo-
boda zachowan wéréd mlodziezy i skryto$é, nie odwotujac sie w ogole do nega-
tywnego obrazu Niemcéw z okresu rozbioréw i II wojny $wiatowej. Pomimo
ogolnego pozytywnego nastawienia wobec Niemcéw badani przygotowujacy sie
w ramach specjalnych zaje¢ blokowych do wyjazdu na praktyke do Centrum
Ksztalcenia Budowlanego w Magdeburgu wielokrotnie deklarowali w trakcie
wywiaddw strach i niepewno$¢ przed zetknieciem z kulturg i spotecznoscia nie-
miecka. Mlodzi Polacy obawiali sie, iz ze wzgledu na nieznajomos¢ regut zacho-
wania si¢ w innej rzeczywistosci kulturowej, ktdre s3 uwarunkowane brakami w
plaszczyznie kognitywnej kompetencji interkulturowej, bedg wysmiewani przez
natywnych uzytkownikéw jezyka niemieckiego, w tym gléwnie przez réwiesni-
kéw (por. Bochnia 2018: 192-193).

Jako gtéwne zrédta wiedzy na temat Niemiec wyliczali wybrani losowo badani
(jeszcze przed wyjazdem na staz w Magdeburgu) telewizje (8 badanych), Inter-
net (7 badanych) oraz informacje uzyskane od znajomych (7 badanych) i w trak-
cie procesu socjalizacji w rodzinie (4 respondenci). W wynikach tych zadziwia
fakt, ze tylko trzech z pigtnastu uczestnikéw badania jako$ciowego wymienito
szkole i zajecia z jezyka niemieckiego jako czynniki wplywajace na pozyskiwanie
informacji krajo- i kulturoznawczych o Niemczech i Niemcach (por. Bochnia
2018: 186). Zupelnie odwrotnie przedstawiajg si¢ proporcje w badaniu opisanym
przez Mihulke (2012: 178), gdyz niemal wszyscy ankietowani licealisci (ok. 95
procent) wskazali na nauczyciela jezyka niemieckiego jako na podstawowe Zré-
dlo wiedzy o niemieckim obszarze kulturowym. Na drugim miejscu znalazla si¢
lekcja historii (ok. 80 procent wskazan).

Powyzej przytoczone wnioski z badan, ktorych uczestnikami byla miodziez
ponadgimnazjalna, reprezentujaca odmienne typy szkét — liceum ogdlnoksztat-
cace i szkole zawodowa - ukazuja rézny poziom przygotowania badanych na

4 W I etapie stazu uczniowie uczestniczyli w Radomiu w obowiazkowych zajeciach
z przygotowania jezykowo-kulturowo-pedagogicznego, obejmujacego dodatkowe
ogolne zajecia jezykowe, zajecia jezykowe zawodowe, kulture organizacji, kulture dnia
codziennego, w czasie stazu natomiast zajecia jezykowe i praktyki zawodowe, prace nad
projektem oraz zajecia integracyjne (konferencje tematyczne, wycieczki tematyczne
itd.). W ten wieloczynnikowy program pomocowy zaangazowanych bylo kazdorazowo
pigciu nauczycieli przedmiotéw zawodowych, dwdch nauczycieli jezyka niemieckiego,
doradca zawodowy, pedagog i nauczyciel wiedzy o kulturze.
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kontakt z kulturg niemiecksg. Wbrew oczekiwaniom uczniowie liceéw ogélno-
ksztatcacych okazali sie¢ bardziej zamknieci na kulture niemiecka, czy w ogole
na obcg kulture, a ich wypowiedzi odznaczaly si¢ wiekszym zabarwieniem ste-
reotypowym niz wypowiedzi uczniow szkoly zawodowej, a wigc uczniow wyda-
wa¢ by sie mogto bardziej skoncentrowanych na nabywaniu fachowej wiedzy i
umiejetnosci bezposrednio przydatnych w przysztym zawodzie. Bioragc powyz-
sze pod uwage nasuwajg sie nastepujace konkluzje: 1. Typ szkoly nie ma zadnego
wplywu na poziom przygotowania uczniéw na spotkania interkulturowe; 2. Pod-
recznik wykorzystywany podczas lekeji jezyka niemieckiego ma jedynie drugo-
rzedne znaczenie w procesie uwrazliwiania uczniéw na inno$¢ i obcowanie z nig;
3. Nauczyciel jezyka obcego odgrywa w kwestii rozwijania kompetencji inter-
kulturowej u uczniéw kluczowg role. Od jego wyksztalcenia, w tym wypadku
przede wszystkim jego wiedzy z zakresu ksztalcenia interkulturowego i umie-
jetnosci przelozenia jej na praktyke dydaktyczng oraz przekonania o stusznosci
propagowania i wcielania w Zycie zalozen ksztalcenia interkulturowego zalezy
stopien przygotowania uczniéw na kontakt z kulturg odzwierciedlona w naucza-
nym jezyku, innym jezyku obcym, czy tez na kontakt z szeroko rozumiang inno-
$cig. Godny odnotowania jest fakt, ze podczas gdy w badaniu Mihulki (2012)
opisany zostal zastany stan rzeczy, tak w projekcie badawczym Bochni (2018)
badaczka poprzez podejmowane przez siebie dodatkowe inicjatywy motywowata
uczniéw do samodzielnego odkrywania kultury naszych zachodnich sgsiaddw.
Obraz Niemcéw stworzony przez radomskich uczniéw szkoly zawodowej byt w
zwiazku z tym mniej szablonowy i stereotypowy w poréwnaniu z wizerunkiem
tej nacji powstalym na bazie skojarzen i wypowiedzi podkarpackich licealistow.

Istotna role podczas szkicowania portretu przedstawicieli innych grup kul-
turowych odgrywa bez watpienia bezposredni kontakt z nimi, pozwalajacy na
weryfikacje dotychczas zdobytej wiedzy, doswiadczen i przekonan. Bezposred-
nie spotkania z kulturowo innymi prowadza bowiem czesto do zmiany sposobu
ich postrzegania - z unilateralnego na bi- czy multilateralny. Powyzszg konsta-
tacje wydaja sie potwierdza¢ wyniki badan przeprowadzonych wéréd polskich
studentéw germanistyki i lingwistyki stosowanej w wybranych miastach uniwer-
syteckich w Polsce. Aby zdiagnozowac, jaka role w kwestii siegania po konkretne
grupy stereotypdw odgrywa region kraju, rok przeprowadzenia badan i bezpo-
$rednie relacje badanych z Niemcami przywolano badania autorstwa Adamczak-
-Krysztofowicz (2003: 197-199), Pieklarz (2006: 8-11), Stasiak (2009: 20-21),
Mihutki (2010: 169-188; 197) i Chojnackiej-Gartner (2016: 68-69).

Podczas gdy w badaniu Mihutki (2012: 178) zdecydowana wigkszo$¢ (ok.
90 procent) podkarpackich licealistéw nigdy nie byla w Niemczech i nigdy nie
miala sposobnosci bezposredniego kontaktu z Niemcami, tak niemal wszyscy
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studenci uczestniczacy w wymienionych projektach badawczych odwiedzili
przynajmniej raz ten kraj. Przywolani wyzej licealisci ,,chetnie“ uzywali ste-
reotypow zwiazanych z II wojng $wiatows, jak i tych okreslajacych negatywne
cechy relacyjno-moralne i charakterologiczne oraz pozytywne cechy socjoeko-
nomiczne Niemcow. Z kolei studenci (z zachodniej, péinocnej i centralnej Pol-
ski) najczes$ciej wymieniali stereotypowe dodatnie cechy socjoekonomiczne i
gltéwnie pozytywne, ale tez negatywne, cechy relacyjno-moralne Niemcow (por.
Adamczak-Krysztofowicz 2003; Stasiak 2009; Chojnacka-Gartner 2016). Biorac
powyzsze pod uwage mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze mozliwo$¢ bezposred-
niej komunikacji z naszymi zachodnimi sgsiadami, jak i w ogole przebywania w
Niemczech, pozwolita badanym studentom na zrewidowanie rozpowszechnio-
nego w Polsce szablonowego obrazu Niemca, refleksyjng ocene stusznosci pro-
pagowanych opinii bazujacych na uogélnieniach i znieksztalconych sadach oraz
nabranie dystansu do nich. Podkarpaccy licealisci, pozbawieni tej mozliwosci,
pozostali wierni stereotypowemu wizerunkowi Niemca jawigcego sie im niczym
mityczna postac z podrecznikéw do historii i bohater opowiesci blizej nieokre-
$lonych autoréw.

Na podstawie badania przeprowadzonego wsréd polskich i niemieckich stu-
dentéw germanistyki oraz niemieckich studentéw polonistyki do podobnych
wnioskéw dochodzi réwniez Pieklarz (2006: 9-10), podkreslajac wage bez-
posrednich kontaktéw z natywnymi uzytkownikami danego jezyka w trakcie
studiow filologicznych. Badaczka zauwaza, ze studenci neofilologii (tj. polscy
germanisci i niemieccy polonisci) przebywajacy diuzej w kraju jezyka docelo-
wego wykazujg wiecej refleksji podczas szkicowania obrazu obcego i wlasnego,
odznaczaja si¢ tendencja do réznicowania i relatywizowania tego obrazu, poda-
jac w watpliwos$¢ sensowno$¢ stereotypowych saddw, niz studenci innych kie-
runkéw, ktorzy dotad nigdy nie byli w kraju jezyka docelowego lub przebywali
w nim krétko, odwiedzajac go jedynie w celach turystycznych. Studenci pozba-
wieni kontaktu z krajem jezyka docelowego postugiwali si¢ prostymi, potocz-
nymi, powszechnie rozpowszechnionymi stereotypami, podobnie jak wyzej
opisani podkarpaccy licealisci.

4. Wstepne podsumowanie

Przywotane w rozdziale 3 wyniki badan pozwalaja na ogélna konkluzje, ze polscy
uczniowie uczacy sie jezyka niemieckiego nie sg przygotowani w zadowalajacym
stopniu na bezpos$rednie spotkania z przedstawicielami niemieckiego obszaru
jezykowego i z innoscig w ogdle, a poziom rozwoju ich kompetencji interkul-
turowej trzeba oceni¢ jako niski. Komponent kognitywny tejze kompetencji
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wydaje sie by¢ elementem, ktdéremu pos$wieca si¢ najwiecej uwagi w ksztalce-
niu jezykowym (przez autoréw podrecznikéw i nauczycieli), co potwierdzaja
takze dobre rezultaty uzyskane przez uczniéw w tescie faktograficznym (patrz
Mihutka 2012). Zwazywszy jednak na fakt, ze podreczniki do nauki jezyka nie-
mieckiego oferujg informacje do$¢ powierzchowne i szablonowe o niemieckim
obszarze jezykowym, wiedza uczniéw z tego zakresu nie jest wcale inna. Stwier-
dzony u badanych brak umiejetnoéci implementacji zdobytej wiedzy w kontek-
stach interkulturowych jest wynikiem pomijania zadan sktaniajacych do refleksji
interkulturowej zaréwno przez autoréw podrecznikéw, jak i nauczycieli jezyka
niemieckiego (por. Adamczak-Krysztofowicz/ Mihutka 2019a; 2019b).

Uwzgledniajac komponent afektywny kompetencji interkulturowej uczestni-
czacych w badaniach ucznidw, ale i studentéw, mozna okresli¢ jako ,,cz¢$ciowo
otwartych® na innos¢, gdyz z jednej strony potrafig, oceniajac kulturowo innych
(Niemcow), dostrzec ich dodatnie cechy, odnosi¢ sie do nich z sympatig i sza-
cunkiem, z drugiej jednak strony stosunkowo maty/zupelnie ograniczony kon-
takt z inno$cig oraz luki w wiedzy skutkujg zbyt czestym sieganiem po stereotypy
(pozytywne i negatywne) podczas oceny Niemcow. Pewien niepokdj budzi fakt,
ze wielu badanych z taka tatwoscig rezygnuje z uruchomienia proceséw poznaw-
czych, pozwalajacych na wnikliwg i rzetelna oceng naszych zachodnich sasia-
déw, na rzecz gotowych, ,sprawdzonych®, niestety stereotypowych twierdzen.
Stereotypéw nie mozna zlikwidowa¢, jednak refleksyjna weryfikacja stusznosci
tych szablonowych sadéw prowadzi do ich relatywizacji czy tez modyfikacji.
Warto w tym kontekscie przywolaé mysl Komorowskiej (2017: 15), ktdra uzywa
okreslenia ,,rozminowanie stereotypu® Proces ten polega na dezaktywacji danej
atrybucji, nastepnie jej dezaktualizacji i dezautomatyzacji. Szkoda, ze tego typu
dzialania s tak rzadko podejmowane w ksztalceniu jezykowym i w polskiej edu-
kacji szkolnej w ogole.

Jednak odpowiadajac na pytanie, czy w ogole, a jedli tak, to na ile, badani
uczniowie i studenci sg kompetentni interkulturowo, trzeba oprécz ogélnej
udzielonej wyzej odpowiedzi, wzia¢ pod uwage pewne zmienne warunkujace
pozyskane dane jak: region Polski, w ktérym przeprowadzono badanie, wptywa-
jacy na czestotliwos¢ bezposredniego kontaktu z Niemcami, pobyty w Niemczech
(wymiany uczniowskie i studenckie, pobyty prywatne), mozliwos$¢ uczestnicze-
nia w treningach interkulturowych na lekcjach jezykéw obceych (w tym jezyka
niemieckiego), jak i poza salg lekcyjna. Przedstawione wyniki badan, przede
wszystkim badanie Bochni (2018), pokazuja, ze rzeczywiste wdrazanie programu
ksztalcenia interkulturowego daje wymierne efekty, za$ wnioski ptynace z prze-
prowadzonego przez autorke projektu badawczego powinny stac si¢ zacheta dla
innych nauczycieli jezyka niemieckiego (jezykow obcych). Uwzgledniajac fakt,
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ze wraz z wiekiem ewoluuje sposob postrzegania i oceny kulturowo innych przez
czlowieka, szczegdlnie wazny, gdyz odznaczajacy sie duza dynamika zmian,
jest wlasnie okres szkolny, ktéry opisal na podstawie wnioskéw plynacych z
badan wlasnych Apeltauer (2001: 41). To wéwczas dajg sie odnotowaé znaczace
modyfikacje w obrazie obcym, tj. przejécie od powierzchownego, prostego, ale
zawierajgcego niewiele negatywnych ocen obrazu (u uczniéw mlodszych, por.
Jaroszewska 2007), poprzez obraz wprawdzie bardziej kompleksowy, zlozony
zaréwno z cech pozytywnych, jak i negatywnych, spoéréd ktérych te ostatnie
wychodza na pierwszy plan (u uczniéw w przedziale wiekowym 14-16 lat, por.
Mihutka 2012), az do szczegdtowego, réznorodnego i realistycznego, a dzieki
temu bardziej wywazonego i pozytywnego obrazu obcego (u uczniéw starszych,
por. Adamczak-Krysztofowicz 2003; Pieklarz 2006; Stasiak 2009; Mihutka 2010;
Chojnacka-Girtner 2016). Zdaniem Apeltauera (2001: 41) fazg najtrudniejsza
jest przejscie od obrazu prostego, ale pozytywnego, do obrazu zlozonego, lecz
negatywnego. Dopiero po tej ,krytycznej“ fazie nastepuje ponowna poprawa
wizerunku danego kraju, poniewaz staje si¢ on sukcesywnie coraz bardziej roz-
norodny, rzeczywisty, a poprzez to bardziej pozytywny. Zdaniem przywolanego
autora dopiero z wiekiem nabywamy umiejetno$¢ ostroznego wypowiadania sie
o innym kraju i jego mieszkancach oraz potrafimy dokonac rozrézniania pomie-
dzy wlasnymi doswiadczeniami a tym, co gdzie$ uslyszeliSmy. Bezsprzecznie
rola szkoty w procesie przeksztalcania obrazéw obcych, w tym wypadku obrazu
Niemiec i Niemcow, jest bardzo duza. Szczegdlne miejsce zajmuja w tym proce-
sie lekcje jezyka niemieckiego (obcego) oraz mozliwos$¢ uczestniczenia w rdz-
nego rodzaju programach mobilnoéci ucznidéw i studentéw pozwalajacych na
bezposrednie poznanie kraju/krajow jezyka docelowego i jego/ich mieszkancow.

5. Whnioski, stare i nowe wyzwania

Przedstawione powyzej wyniki, jak tez i inne ze wzgledu na ograniczone miejsce
nie zaprezentowane w artykule badania na temat kompetencji interkulturowe;
w réznych kontekstach glottodydaktycznych (por. Adamczak-Krysztofowicz/
Mihulka 2019a; 2019b), wskazuja na do$¢ niski poziom rozwoju kompetencji
interkulturowej zaréwno o0sob uczacych si¢ jezyka niemieckiego, jak i nauczy-
cieli tego jezyka. Przyczyn przedstawionego w niniejszym opracowaniu raczej
uproszczonego obrazu Niemiec i Niemcow, $wiadczacego o powierzchownej i
stereotypowej znajomosci niemieckiego obszaru jezykowego wsréd badanych
uczniéw i studentéw, mozna z pewnoscig doszukiwac sie nie tylko w niezbyt
wysokiej jakosci i atrakcyjnoséci materiatéw dydaktycznych w jezyku niemiec-
kim (por. Adamczak-Krysztofowicz 2003: rozdziat 5 und 6), ale takze w braku
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czasu i problemach z oceng interkulturowos$ci wérdd nauczycieli. Przy obowia-
zujacych przed i po reformie szkolnictwa polskiego wymaganiach egzaminacyj-
nych, obligujacych nauczycieli do poprawy pozycji danej szkoly w rankingach
poprzez przygotowanie uczniéw do zewnetrznych egzaminéw koncowych, z
punktem cigzkosci polozonym na testowanie stownictwa tematycznego, funkcji
jezykowych, struktur gramatycznych i czterech podstawowych sprawnosci jezy-
kowych, wyksztalcenie postaw, wiedzy i umieje¢tnosci z modelu Byrama (1997)
i Sercu (2004) nawet tylko w polsko-niemieckiej parze jezykowej mozna uznaé
za zadanie trudno osiggalne i mafo realne. Tak nakre$lona skrétowo polska rze-
czywistos$¢ w dydaktyce jezyka niemieckiego moze by¢ wynikiem nie tylko nie-
doskonato$ci systemu edukacyjnego w Polsce czy tez braku §wiadomo$ci rangi
podejscia interkulturowego w nauczaniu jezykéw obcych, ale réwniez poziomu
abstrakcyjnosci i kompleksowosci celow ksztatcenia miedzykulturowego. Szcze-
gblne problemy dla wiekszosci nauczycieli moga stanowi¢ w zwiagzku z tym
faktem trudnosci zwigzane z praktyczng realizacja malo realnych dla uczacych
sie afektywnych i dziataniowych celéw interkulturowo zorientowanego naucza-
nia i uczenia sie jezykéw obcych (por. wyniki badan Adamczak-Krysztofowicz
2006) oraz brak korelacji miedzy poszczegdlnymi przedmiotami.

Zaprezentowane wyniki badan i wnioski z nich plynace pokazuja ogrom
zadan stojacych przed placdwkami oswiatowymi w Polsce, ktdre maja przygo-
towa¢ polskich uczniéw do funkcjonowania w spoleczenstwie wielojezycznym
oraz wielokulturowym. Dla realizacji tak ambitnego celu konieczna jest nie tylko
modyfikacja programu ksztalcenia nauczycieli i podniesienie statusu ekono-
micznego i spotecznego zawodu nauczycielskiego w Polsce, ale réwniez zmiany
w zbiurokratyzowanym systemie o$wiaty oraz w mentalnoéci pojedynczych
uczacych sie i nauczajacych, zyjacych nadal w mylnym przekonaniu o monokul-
turowosci spoleczenstwa polskiego i nie rejestrujacych zmian widocznych juz w
wielu pluralistycznych kulturowo polskich szkotach w wigkszych aglomeracjach
miejskich.

Wielo- czy réznojezycznosé¢ oraz wielo- czy réznokulturowos¢ jako nowe zja-
wiska polskiej rzeczywisto$ci powinny by¢ naszym zdaniem uwzgledniane jed-
nak nie tylko w dydaktyce jezyka niemieckiego i innych jezykéw obcych, lecz w
znacznie szerszej perspektywie, bo obecnie nie wszyscy pracownicy o$wiaty (z
obawy przed falg uchodzcéw przybywajacych z Europy i zamachami terrorystycz-
nymi?) sa przekonani o tym, Ze uczniowie-migranci o innej historii edukacyjnej
wzbogacaja proces socjalizacji szkolnej polskich dzieci poprzez zapewnienie im
bezposredniego kontaktu z réznymi jezykami i kulturami juz od najmlodszych
lat zycia. Dlatego specjali$ci odpowiedzialni za wdrozenie nowej reformy oswiaty
w Polsce powinni uczyni¢ wszystko, zeby procesy nauczania i uczenia si¢ (nie
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tylko) jezykéw obcych w warunkach formalnych zostaly obowigzkowo pola-
czone ze zdobywaniem wiedzy poprzez doswiadczenie. Programy (z funduszéw
unijnych jak np. eTwinning, Comenius, Erasmus+ czy European Language Label)
i projekty miedzynarodowe (m. in. dofinansowane przez fundacje wspierajace
wspolprace polsko-niemiecka jak np. Deutscher Akademischer Austauschdienst
czy Deutsch-Polnisches Jugendwerk) w formie pracy w tandemach jezykowych,
wymian edukacyjnych na wszystkich szczeblach (bezposrednich i tych posred-
nich z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych), podrézy
studyjnych, wspdlpracy z muzeami, galeriami sztuki i innymi instytucjami czy
stazy pobytowych powinny sta¢ si¢ integralna czescia efektywnego ksztalcenia
ogolnego i jezykowego w roznych (réwniez niewielkich i odlegtych od osrod-
kow akademickich) instytucjach o$wiatowych w Polsce, aby mlodzi ludzie (i ich
nauczyciele) rozwijali w praktyce nabyte w warunkach zinstytucjonalizowanych
postawy, wiedze i umiejetnosci (jezykowe i interkulturowe), przeciwdzialajac
rozpowszechnianiu si¢ stereotypow i stajac sie osobami o otwartych horyzon-
tach myslowych, ktére sa gotowe do podjecia si¢ roli refleksyjnych mediatoréw
w krzyzujacych sie kontekstach kulturowych.
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Language learning strategies and self-
regulation: companions or competitors?

Abstract: Alternative perspectives on individual learner characteristics may become
disturbing to both researchers and foreign language teachers, who are in need of guid-
ance in approaching individual variation in the classroom (Pawlak 2019a). The present
chapter addresses the above concern by considering the correspondence between language
learning strategies (LLS) and self-regulation (SR). It attempts to reconcile the achievements
of strategy researchers with the proposals put forward by the critics of the construct, the
most extreme of whom demand an overall shift from LLS to SR. Its ultimate purpose
consists in coming to grips with the apparent inconsistency in accounting for the core of
the language learner from both perspectives.

Key words: language learning strategies (LLS), self-regulation (SR), self-regulated language
learning (SRLL), individual differences (IDs).

1. The humanistic approach as a common ancestor of LLS
and SRLL

While it is commonly believed that we now live in a post-method era of foreign
language instruction (Brown 2002'), whose main marker consists in “a shift from
concern with the teacher, the textbook and the method to an interest in the learner
and the acquisition process” (Yule 2014: 190), interest in the learner surely dates
back to much earlier and can be linked to the advent of the humanistic approach,
first in psychology, and then in education (Williams/ Burden 1997). Developed
as an alternative to psychodynamic and behaviourist theories, the humanistic
school subscribed to the following major assumptions (Bugental 1964):

(1) human beings cannot be reduced to the components of which they are built;

(2) human beings exist both in their unique context and in the universe;

(3) human beings are aware and conscious, which is also true with regard to
their interaction with other human beings and self-awareness;

(4) human beings make choices and therefore bear responsibility;

(5) humanbeingsactintentionally, set goals, and can anticipate the consequences
of their actions.

1 Due to limited space available the provided references should be viewed as exemplary.
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Echoes of the above statements are present in the theoretical foundations of
LLS and SRLL and Table 1 illustrates the links between the above pillars of the
humanistic creed and both analysed constructs. As can be seen in the Table 1,
traces of all the initial assumptions of humanistic psychology can be found in
models of LLS, SR, and SRLL. The constructs do not seem to stem from either dif-
ferent beliefs about human nature or the nature of language learning. In fact, the
researchers who have developed alternative interpretations of learners’ strategy
use and self-regulation generally seem to agree about the need to account for the
language learner holistically, view learning as planned and conscious, pay great
attention to the context in which the process takes place, and attach consider-
able value to its motivational conditioning, including goal-setting (cf. Dérnyei/
Ryan 2015; Oxford 2017). Finally, both constructs are closely relevant to learner
autonomy, which, according to Myczko (2008: 30) consists in learners’ ability
to assess their strengths and weaknesses, awareness of deficiencies, acceptance
of responsibility for the learning process, and efficient use of the learning envi-
ronment. As Griffiths (2019: 3) asserted, “awareness of learners as individuals
(humanism) has also been steadily growing”. It could thus be concluded that the
‘great divide’ among the investigators of the discussed learner-specific character-
istics consists not in the ‘why;, but rather in the how’ of accounting for the core
of the language learner. Consequently, the present paper aims to address some
major developments in LLS/SRLL investigations, consider the discrepancies in
LLS/SRLL studies, and, finally, reconciliate the findings and suggest further steps
which would facilitate the co-existence of the two constructs.

2. The research tradition of SR(LL) investigations

The most obvious distinction to be made about the methodologies underlying
LLS and SRLL research consists in the extensiveness of evolution of strategy
and self-regulation models in foreign language development (FLD) studies.
Although SR was already recognised by Vygotsky (1978) as an internal function
developed by children voluntarily after a period of subordination to certain
external rules imposed by society, and acclaimed to be crucial in enhancement
of self-reinforced behaviour (Bandura 1976), it remained, for a long time, a con-
struct scrutinised by psychologists (Boekaerts 1997; Zimmerman 2002) rather
than applied linguists or language educators. According to one simple contem-
porary definition by Tice (2009: 202), SR can be understood as “attempts to alter
one’s responses [...] used to control one’s thought processes, emotional states,
impulsive and appetitive responses, and task performance” Self-regulatory pro-
cesses are therefore strictly connected to handling change and making necessary
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Table 1. Major links between humanistic psychology tenets (Bugental 1964) and LLS/
SRLL foundations.

Tenet LLS SRLL
(Bugental 1964)

Non-reductibility « multiple strategy dimensions « multiple categories of SR
(O’'Malley et al. 1985; Oxford ~ (Boekaerts 1997)

1990; Griffiths 2013) » emotions, goal/outcome

o synergy in strategy use orientation and risk-taking
(Nyikos/ Oxford 1993) as constituents of SR in

« whole-person view of the comprehensive SR models, e

learner (Oxford 2011, 2017) g. Winne’s (2018) model of SRL
« call for caution and flexibility

in strategy classifications

(Cohen 2014; Oxford 2017)

Dual context o strategy use mediated « surveying contextual (task)
(self, universe) by individual, group and conditions as a component of SRL
contextual factors (Oxford/ (Winne 2018)
Nyikos 1989; Griffiths 2013; « environmental control strategies
Pawlak/ Oxford 2018) as part of learners’ self-regulation
(Dérnyei 2001, 2005)

Consciousness, ¢ consciousness in strategy use o learners’ metaknowledge involves

self-awareness (Oxford 1990; Pineda 2010; personal knowledge, which
Oxford 2011, 2017) predisposed learners to make apt
o self-awareness as a facilitator ~ strategic choices (Oxford 2011,
of adjusting the strategy 2017)

repertoire — learnability/
teachability of LLS (Oxford
1990, 2011, 2017; Griffiths

2013)
Responsibility, o strategy users as decision- o perceived responsibility for
accountability makers (Wenden 1991, learning listed as a major
Macaro 2008) constituent of SRL (Zimmerman/
Kitsantas 2014)
Intentionality, « goal-setting as a support o goal-setting as main purpose of
being in charge strategy in learning SR (Schunk/ Zimmerman 1994)
of goals languages (Oxford 1990; o links between goal importance
2011;2017) and self-regulation (Varasteh et al.
2016)

adjustments in the process of goal completion and human development as such
(Brzezinska et al. 2016). The four pillars of the SR model of limited resources
include the ego depletion rule, according to which SR is, in fact, a finite resource,
the motivation-conservation interplay, concerning planning effort for specific
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tasks, the trainability assumption that self-control can be exercised, and the SR
biological foundation, linking SR to energy usage and, ultimately, glucose levels
(Baumeister/ Alquist 2009: 23).

Since it is not possible to discuss SR-related achievements of educational
psychologists due to the spatial limitations of the present paper, its following
part attempts to reflect on the landmarks in accounting for SRLL. In the 1990,
when strategy research was already flourishing, SR was scarcely referred to in
foreign language development literature. Researchers linked SRLL to perceived
self-competence (Maclntyre et al. 1997), viewed it as an essential ingredient
of learner autonomy and a pillar of motivation (Dornyei/ Istvan 1998), and a
tool that allows learners to “overcome environmental distraction or competing/
distracting emotional or physical needs or states” (Dornyei 2001). Thus, it was
not until Dornyei (2005) proposed the paradigm shift away from LLS to SR
investigations that the SR concept had been thoroughly scrutinised in foreign
language development literature or, in truth, attempted to be tailored for the
language learning and teaching context.

Dérnyei (2005) expressed concerns about LLS investigations regarding the
definitional fuzziness of the construct, its inconsistent taxonomies, insufficient
distinctions between a learning strategy and the activity of learning, positing
LLS as an one of individual differences despite their unstable character, and,
finally, ignoring the potential of self-regulation as an allegedly superior con-
struct which, at the time of the criticism, already enjoyed recognition among
educational psychologists. At the same time, Dornyei (2005) announced the
upcoming release of an alternative inventory for the assessment of SR in vocab-
ulary learning, that is The Self-Regulatory Capacity in Vocabulary Learning Scale
(SRCVOC, Tseng et al. 2006). While the scale and its subscales met the good-
ness criteria for a psychometric test, it needs to be emphasised that the wording
of the items attempted to capture general trends and inclinations rather than
their behavioural manifestations. The names of the subscales remained coherent
with Dérnyei’s (2001: 110) framework of self-motivating strategies, comprising
commitment control strategies, metacognitive control strategies, satiation con-
trol strategies, emotion control strategies and environmental control strategies.
Moreover, the organisation of self-motivating strategies was confirmed in confir-
matory factor analysis (Tseng et al. 2006). At the same time, the adjustments in
nomenclature from ‘self-motivating strategies’ (Dornyei 2001) to ‘motivational
self-regulation’ (Dornyei 2005) and, further, ‘self-regulatory capacity’ (Tseng
et al. 2006) are a clear marker of the paradigm shift in LLS/SR investigations
advocated by Dérnyei and his collaborators, confirmed in later attempts to ac-
count for self-regulated vocabulary learning (Tseng/ Schmitt 2008).
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One study which relied on SRVOC (Tseng et al. 2006), but expanded the par-
adigm of SR investigation through accounting for procrastination, boredom,
interest and stress, was conducted by Rose/ Harbon (2013). Focused on the pro-
cess of learning kanji (Japanese characters), the study was qualitative and longi-
tudinal, and involved a series of 10 interviews with 12 learners. It was inferred
that more advanced learners encountered greater difficulties in goal attainment
due to the amount of necessary effort, and reported the feelings of working under
pressure and being stressed more often than their less proficient counterparts. All
that was accompanied by numerous negative emotions while pursuing learning
goals, such as frustration and a sense of defeat, as well as negative self-thoughts,
sometimes even leading to thoughts of goal abandonment and changing career
plans. Regarding satiation control, growing boredom and declining satisfaction
were also reported by more advanced learners, which was partly due to defi-
ciency in self-rewarding strategies. All in all, Rose/ Harbon (2013) recommended
that foreign language teachers should provide level-specific support consisting
in breaking educational objectives into more specific targets, and encouraging
reflection on progress and relevance of the learning material as well as learners’
overall emotional control.

An attempt to introduce a parallel model to account for foreign language
learners’ SR in writing was made by Teng/ Zhang (2016), who developed the
Writing Strategies for Self-Regulated Learning Questionnaire (WSSRLQ). The
instrument was created to shed light on cognitive and metacognitive pro-
cesses in writing, but also account for learners’ motivational behaviours. Strong
correlations were found between SR scales of Goal-oriented Monitoring and
Evaluating strategies and Peer Learning and Interest Enhancement, which could
mean that successful completion of writing tasks may require learners to regulate
their social behaviour and manage their intrinsic motivation.

Aiming for overall SRLL measurement, Liu/ Lee (2015) created the Self-Regu-
lating Capacity in English Language Learning (SRClang), based on a prior inves-
tigation of 500 Asian high-school learners of English. According to the results of
their study, while the instrument can explain around 60% of variance in self-reg-
ulation, it might not prove a sufficient instrument to account for very well or very
poorly self-regulated learners. Among alternative instruments developed for
the purpose of SRLL assessment, Studenska’s (2011) Foreign Language Learning
Self-regulation Difficulty Inventory (FLLSDI) certainly deserves attention as it
addresses language learning holistically and accounts for language learning as
a process consisting of planning, performing, and evaluation. Created on the
basis of Zimmerman’s (2002) Self-Regulation Model, Studenskas (2011) FLLSDI
addresses four major areas of difficulties possible to be encountered by language
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learners, including difficulties in choosing goals, ways, and conditions for
learning, difficulties in planning, organising, and implementing learning, dif-
ficulties in motivational and emotional control, and, finally, difficulties in re-
flecting and making changes.

To recapitulate, no existing SRLL measurement tool can be seen as a clear
alternative to instruments offering a comprehensive overview of LLS reper-
toire. While the SRVOC (Tseng et al. 2006) has, no doubt, a considerable poten-
tial to account for language learners’ SR in learning vocabulary, it focuses on
some relatively abstract concepts. It thus refers to “special techniques” without
naming them, and addresses procrastination, boredom, and stress without actu-
ally referring to their symptoms. It may be a valuable tool of insights into the
language learner’s well-being and self-regulation as such, but it will not allow
the researcher or course instructor to assess what the learner actually does to
foster the learning process. Instead, it might enhance an understanding of how a
learner assesses their overall control of the learning process.

3. The research tradition of LLS investigations

Theoretical propositions regarding the scope of LLS rest, to a great extent,
on large-scale quantitative studies conducted in the 1980s and 1990s, such as
the one conducted by Oxford and Nyikos (1989), supplemented with qualita-
tive studies of learners’ reflections over strategy use and observational studies
(Chamot 1993). While differences in the conceptual frameworks for strategy
investigations persisted, the two decades of studies of LLS yielded a vast number
of results which confirmed the essentiality of the construct for the process of
foreign language, supported the belief in learners’ trainability in strategy use,
and shed light on the mediators of strategy use, including-specific, task-specific,
and contextual learner IDs (O’Malley/ Chamot 1990; Oxford 1999). More spe-
cifically, what we owe to strategy research conducted in the 1980s and the 1990s
involves evidence for the correlation relationship between LLS use and foreign
language attainment (Takeuchi 1993), empirical support for the idea of learner
training (O’Malley et al. 1985; Wenden 1991), and accounting for LLS in a broad
context of variables which influence their use, varying from the language learnt
itself to learner-specific and cultural variables (Oxford/ Nyikos 1989).

Not only did the above achievements broaden the research perspective on
LLS, but they also contributed to a consolidation of trends in LLS investigations.
However, the latter came in for considerable criticism whose onset can be dated
back to the beginning of the 21st century. Dornyei (2003) challenged the design
of Strategy Inventory for Language Learning (SILL, Oxford 1990), which was (and
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still is) probably the most frequently applied instrument measuring LLS use as
such. One of the major allegations concerned the possibility to sum up scale
scores and calculating the average given the fact that SILL consists of reported
frequencies. The legitimacy of investigating frequencies of strategy use was also
questioned since, according to Dornyei (2003: 39), “it is the quality rather than
the quantity of the strategies a person utilizes that matters” While most strategy
researchers did not share Dornyei’s (2005) doubts concerning the existence of
LLS or follow his suggestions to replace strategy investigations with attempts
to operationalise self-regulation in foreign language learning, it is hard to ac-
cept Dérnyei/ Ryan’s (2015: 145) statement, according to which “[a]ny doubts
about the validity of the construct were easily shrugged off by researchers who
indicated that significant developments are often accompanied by a theoretical
muddle - one that would eventually be cleared away by the subsequent restruc-
turing of our existing knowledge”. On the contrary, research in the first decade of
the present century did, indeed, yield a number of studies, which are crucial to
the understanding of the strategy concept.

To start with, a number of insights were presented with regard to the
microcontext of strategy use, that is, the language task. Oxford et al. (2004) drew
a list of task-related factors affecting strategy use, including the use of specific
language functions, the level of risk (and thus the level of possible stress experi-
enced by the learner), time frames, forms of linguistic input and output involved,
materials and settings, task relevance and suitability, skill or competence level,
task complexity, the degree of its familiarity to the learner; the expected mode of
interaction, necessary planning and organisation, focus on accuracy or fluency,
individual or group work.). Consequently, a number of strategy investigations
were, indeed, preoccupied with LLS employed by language learners for specific
purposes, though not only in specific tasks, but also with reference to particular
language skills (starting the four macroskills), and language elements, that is,
mostly, grammar and vocabulary.

It seems that interest in vocabulary learning strategies (VLS) may have a longer
tradition than research into LLS as such, as early investigations of VLS were
focused on L1 rather than L2 vocabulary acquisition (cf. Pressley et al. 1982).
A considerable proportion of research into memory strategies in foreign language
learning was also, at least initially, conducted by educational and experimental
psychologists (Gu 1994: 2). However, since a large proportion of early strategy
questionnaires in foreign language learning were items dedicated to vocabulary
learning (Oxford 1990), some language educators and applied linguists quickly
delved into VLS per se (Gu 1994; Lawson/ Hogben 1996). The results of Lawson
and Hogben’s (1996) study based on think-aloud protocols of Australian learners
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of Italian suggest that learners frequently believe in the efficiency of memory
strategies, including the most basic strategy of mechanical repetition, and the
influence of context differs considerably depending on its use for comprehension
and vocabulary recall purposes. At the same time, the results of Gu and Johnson’s
(1996) study of Chinese learners of English indicate that rote-learning strategies
are not, as a matter of fact, favoured over meaning-oriented strategies, by good
language learners, who tend to be skilful dictionary users, note-takers, pay atten-
tion to word formation processes, contextual encoding, and make conscious use
of new words and phrases. The latter study lends support to Gu’s (1994) earlier
research, which diagnoses good language learners as metacognitively aware of
the opportunities for vocabulary development through intensive reading and are
able to execute control over the overall learning process. More recently, Taka¢
(2008) identified three principal components of VLS, including Formal Vocab-
ulary Learning, e.g. rote memorisation or reliance on L1; Independent Vocabu-
lary Learning, consisting in increasing exposure to L2 and Incidental Vocabulary
Learning, involving spontaneous vocabulary learning in naturalistic settings and
communication-oriented strategies. Gu (2010) investigated the patterns of VLS
use in a longitudinal study of 100 Chinese learners of English and found that
the range of the VLS strategies had increased considerably during a six-month
course and so had the consistency between learners’ beliefs and the applied
strategies. Moreover, positive, significant correlations were reported between a
number of VLS and participants’ passive vocabulary size, while negative, signif-
icant correlations were reported between VLS and participants’ percentage of
assessed active vocabulary among lowest-level learners.

Another area-specific group of strategies addressed early by strategy
researchers were pronunciation learning strategies (PLS). Peterson (2000)
explored the PLS employed by learners of Spanish in a study based on diary
entries and interviews and identified 43 tactics which she subsequently grouped
into the categories corresponding to sound representation, naturalistic practice,
formal practice, systematic analysis, proximal articulations, finding out about
TL pronunciations, setting goals and objectives, planning for a language task,
self-evaluating, using humour to lower anxiety, asking for help and cooperating
for peers. Overall, the categorisation corresponded to Oxford’s (1990) SILL,
though it needs to be stressed that unlike the SILL (Oxford 1990), it was com-
piled on the basis of a strictly qualitative study. While alternative categorisations
and instruments for PLS measurement were introduced on the basis of later
studies (cf. Pawlak 2010), none of them became an obvious choice for future
PLS researchers. The co-existence of multiple rationales and instruments for PLS
investigations was recently addressed by Pawlak and Szyszka (2018) who set out



Language learning strategies and self-regulation 125

to assess the status quo and provide guidelines for future research in the area and
account for variables mediating PLS use.

Investigations of grammar learning strategies (GLS) were not nearly as
popular as VLS investigations, which might at least be partly due to the lack
of readily-available tools for their measurement. In one study, Pawlak (2009)
investigated the links between the use of grammar learning strategies (GLS) and
university students’ attainment operationalised as their final grades in grammar
courses and final end-of-year Practical English exams. Primarily based on quan-
titative data obtained from 142 students, the study shed light on students’ stra-
tegic preferences - a slight inclination towards implicit learning strategies with
focus on form. At the same time, significant though weak correlations were re-
ported between explicative deductive learning GLS and grammar participants’
course grades. The results of the study may indicate that frequent GLS related
to implicit learning or induction do not simply guarantee better grades, even in
the grammar course, due to the specificity of the testing tasks (Pawlak 2009: 55).
More recently, Pawlak (2019) constructed a research agenda for the identi-
fication, examination and measurement of grammar learning strategies and
supplemented it with a set of reccommendations for strategies-based instruction,
thus creating a comprehensive research agenda. A re-examination of the GLS
construct is thus likely take place in near future.

As far as skill-specific LLS are concerned, the research landscape is still
remarkably less densely colonised than in previously discussed cases. At the
same time, a number of studies do not only expand the scope of knowledge of
the specific strategies employed by language learners in order to improve their
specific skills in foreign languages, but also provide valuable insights into the
nature of the relationships between LLS and SR. To start with, in his pursuit of the
reading strategies employed by Chinese learners of English, Zhang (2001) found
that the metacognitive knowledge of reading strategies (RS) had close links to
students’ EFL proficiency. More specifically, learners who performed better in
the final EFL test reported greater preference for anticipating text context, mon-
itoring comprehension, skimming for main ideas, guessing meaning from con-
text through inferences, analysing syntax and/or grammatical structures, asking
for help to clarify meaning, and co-operating with the text than underachievers.
On the other hand, poor achievers tended to outperform high achievers in
acknowledging a lack of lexical resources, stating a lack of background/schema
knowledge, translating into L1, rereading a sentence or paragraph, and using
dictionaries for meaning detailing. Zhang (2001: 282) interpreted the results as
evidence for the dual nature of metacognition in the reading process, that is both
knowledge of how to control cognition and regulatory skills are necessary to
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execute control over cognition and expressed a belief that metacognitive stra-
tegic knowledge might actually provide a vital support for language learners in
assisting their reading comprehension. An interesting proposition concerning
both vocabulary and reading skills development was put forward by Hunt
and Beglar (2005), who recommended engaging students in meaning-focused
reading activities so as to increase their lexicon and improve their overall flu-
ency. By describing reading as “a constructive, interactive, and socially situated
process” (Hunt/ Beglar 2005: 41), they also provided support for the integrative
view of skill development framework in FLD. In a similar way, the paper lent
support to earlier suggestions by Oxford et al. (2004) according to which LLS
often work in chains and the activation of one strategy, concerning a particular
language skill, can be conditioned by an earlier activation of another strategy,
concerning a different language skill.

Initially, research into listening comprehension strategies (LCS) based on ear-
lier investigations of the listening comprehension process (Anderson/ Lynch
1988) and studies of LLS (O’Malley et al. 1985). In one pioneering study, O’Malley
et al. (1989) identified some major listening strategies, including self-monitoring,
elaboration, and inferencing, but at the same time found that effective listening
comprehension required both top-down and bottom-up LCS. Capitalising on
these findings, Vandergrift (1996) proposed a framework for developing learners’
strategic repertoire for listening tasks, involving the development of metastrategic
awareness, incorporation of pre- and post-listening activities, learning to plan,
monitoring comprehension, self-evaluation, and, ultimately, suggested devel-
oping listening comprehension checklists. Investigating the efficiency of LCS, Liu
(2008) inferred that the use of such strategies as planning, managing attention,
or advanced organisation correlated significantly with learners’ listening ability.
The results of the study also indicated that effective listeners were able to exercise
control over their own emotions and use clarification strategies in conversations
with native speakers. For a following time, these findings lent support to the claim
made by Oxford et al. (2004) about LLS working in chains and the necessity to
orchestrate the development of multiple skills at the same time rather than focus
on the development of a particular skill. Such approach was also advocated in later
Vandergrift and Goh’s (2012) work which links skill development and strategy use
to self-regulation by proposing a framework for teaching metacognitive listening
strategies involving three major components, that is ‘knowing’ (reliance on pre-
vious knowledge or schema), ‘sensing’ (processing during listening), and ‘doing’
(using SR strategies during and after listening).

Investigations of LLS related strictly to the development of speaking skills in
a foreign language demand making several initial assumptions. To start with,
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the proximity of speaking-focused LLS (SLLS) and communication strate-
gies (CS) has been posing conceptual and analytical challenge for researchers
in spite of the fact that the problem was noticed in the 1980s. Tarone (1983)
suggested distinguishing between the two constructs on the basis of the pur-
pose of strategy use, implying that a strategy intended to facilitate communi-
cating a meaning to a listener should be classified as a communication strategy
rather than a learning strategy. Perhaps the reason why separate frameworks for
SLLS investigations remained scarce in strategy literature for some time is that
a considerable number of nearly all categories present in Oxford’s (1990) SILL
(particularly among compensation and social strategies) directly refer to verbal
practice. At the beginning of the present century, Cohen (2005) distinguished
between several different types of speech act (learning and use) strategies, that is
taking practical steps to gain knowledge of how specific speech acts (e.g. apolo-
gies or making suggestions) work, asking native-speakers to model performance
of the speech acts, practising those aspects of speech act performance that have
been learned, and metapragmatic considerations. Relying on Cohen’s (2005) dis-
tinction between language learning and use strategies, Zhang and Goh (2006)
examined Singaporean students’ awareness of speaking strategies and found
that those believed to be useful included asking the speaker to repeat/explain
an utterance, asking for confirmation, and using different types of circumlocu-
tion. These were, at the same time, the most frequently applied communication
strategies by the investigated learners. The results of the study also confirmed a
reciprocal relationship between strategic knowledge strategy use, as well as the
possibility to reinforce students’ beliefs about the usefulness of the LLS. The par-
ticular role of learners’ metacognitive knowledge in FLD was confirmed in later
research. To provide just one example, in a qualitative study of teenage learners
of French, Forbes and Fisher (2015) found that LLS use had a positive impact on
participants’ confidence and proficiency in speaking and after that it was possible
to increase participants’ range of metacognitive strategies through intervention.

Writing-oriented Learning Strategies (WLS) received considerable attention
not merely in studies dedicated to FLD, but also from educational researchers
(Risemberg 1996) investigating self-regulated strategies specific for the prosess
of writing in general. An early description of syntactic and lexical strategies used
by foreign language learners was provided by Ferris (1994), who investigated a
huge corpus of 40 texts written by 160 lower- and higher-level students and found
that apart from differences resulting from the assortment of lexical and referen-
tial cohesion devices, lower proficiency writers frequently relied on repetition to
achieve textual cohesion, higher proficiency writers were able to achieve textual
coherence through such linguistic measures of expression as passives, existential
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there, adverbials, cleft sentences, and topicalizations. The results of the study pro-
vided support for earlier findings (Bardovi-Harlig/ Hartford 1990) relating the
use of linguistic measures to learners’ linguistic achievement.

Aiming to improve writing instruction, McMullen (2009) investigated
strategy use among Saudi university learners of English. Capitalising on the
results of his SILL-based study, he used Cohen’s (2006) framework to design a
writing strategy training programme. SILL-based instruction resulted in higher
marks regarding the writing component for 93% of the investigated students,
and thus evidence was clearly provided for the efficiency of general strategy
instruction for improving foreign language writing skills. More recently, Webb
(2015) conducted a thorough study targeting to assess the efficiency of WLS.
A list of recommendations resulting from the results of the study included strat-
egies grouped into three categories, peer-to-peer group work, one-on-one con-
ferences, error correction-focused activities.

In sum, LLS research has undergone a true evolution, not merely regarding
its scope, but also in terms of methodological perspectives. The construct has
frequently been reconsidered and its investigators remain open to new ideas,
though at the same time, express some reservations about it since, as they claim,
“[s]trategies are theoretically multifaceted, and although the need for a sound
theoretical base for the purpose of meaningful research is acknowledged, per-
haps we should also be careful that attempts at clarification do not oversimplify
and thereby reduce the richness and predictive potential of a phenomenon which
is by its nature extremely complex” (Griffiths/ Oxford 2014: 2). LLS also remain
one of the areas of learner characteristics particularly close to language educators
(Pawlak 2019), since strategy studies often yield results which are both clear and
easily translatable into the context of language classroom - hence, their practical
value is recognised even by the sceptics (cf. Dérnyei 2005; Dérnyei/ Ryan 2015).

4. Conclusion. LLS and SRLL - learning to co-exist

In general, three research perspectives concerning the co-existence and the
mutual relationships of LLS and SRLL can be distinguished (Oxford 2017; Rose
et al. 2018):

(1) paradigm shift and focus on SRLL;

(2) support for the traditional strategy paradigm;

(3) (calls for) investigations of links between LLS, SRLL, and if necessary, other
constructs.

Table 2 contains examples of studies which exemplify the above perspectives.
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Table 2. Examples of perspectives on LLS and SR investigations (adapted from Rose et al.
2018 and expanded).

Perspective 1 Perspective 2 Perspective 3
o development of o appraisal of the SILL (Oxford e« investigating strategies in
research instrument 1990) and development of its the context of SR (Zhang
to measure SRLL culturally-specific adaptations ~ and Goh 2006;
(Tseng et al. 2006; (Ardasheva and Tretter 2013) o linking strategy
Tseng and Schmitt o investigations of variables instruction to the
2008; Studenska affecting strategy use development of
2011; Teng and (Przybyl 2017) learners’ metacognitive
Zhang 2016) o Exploratory research of LLS knowledge (Lam 2015)
« studies of SRLL in (Grenfell and Harris 2015)
specific contexts
(Rose and Harbon
2013)

It seems that a large proportion of researchers share Gao’s (2007) contention
that LLS and SRLL researchers explore different parts of the same process, and
therefore, studies of LLS and SRLL should be regarded as complimentary. Oxford’s
(2017) model of Strategic Self-Regulation (S2R) certainly recognises the need to
reconcile findings from both types of studies and attempts to amalgamate them by
considering LLS in four areas of learners’ strategic self-regulation, i.e. cognition,
affect, social interaction, and motivation. At the same time, it attempts to link
psychological, social-cognitive, and sociocultural insights into learners’ strategic
self-regulation and remains close enough to everyday practice of learning and
teaching by considering a number of options of strategy development and assess-
ment. At the same time, a number of challenges in LLS/SRLL research need to be
addressed, including methodological issues, such as developing tools for strategy/
SR assessment based on mixed method approaches, and the need to maintain a
practical focus in strategy studies (Pawlak and Oxford 2018). It would also be
valuable to investigate which of the frameworks (LLS or SRLL) ensures a greater
efficiency in accounting for learners’ attainment, and which construct is more sus-
ceptible to the learner-specific and contextual variables. Comparisons between
LLS and SRLL could be expanded to their potential for change or manipulation,
responsiveness to training, and across different languages. All in all, the authors of
the present chapter fully agree with Pawlak and Oxford (2018), according to whom
studies embedded within the SR perspective may shed new light on strategy use,
but are unlikely to dismiss the findings owed to earlier strategy research.
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It is reasonable to expect that insights from both perspectives are likely to
contribute to the development the humanistic tradition in language learning and
teaching and facilitate supporting learner autonomy. It is certainly worth consid-
ering and reflecting on students’ strategic preferences, as strategy training can
then be adjusted to specific learners’ needs, and more efficient in terms of allo-
cating time resources. Classroom practice can easily rely on the strategies which
language learners are already aware of. Furthermore, identifying the strategies
whose use remains infrequent may prove helpful in addressing the deficiencies
in learners’ self-regulated language development. At the same time, recognising
the importance of learners’ overall self-regulation and investigating such pro-
cesses as persistence in efforts towards goal completion, interest maintenance or
overall control of personal and environmental resources is likely to contribute
to a more complete picture of the language learner. Lastly, familiarising learners
with the concept of self-regulation and its constituents may prove beneficial
to the development of their person knowledge, which is likely to benefit any
learning process at a later stage of their lives.
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Krzysztof Nerlicki

Dialogische Lerntagebiicher - ihre Vorteile fiir
Fremdsprachenlernende vor dem Hintergrund
der soziokulturellen Lerntheorie

Zusammenfassung: Im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen dialogische Lerntage-
biicher als Mittel zur Forderung reflexiven Fremdsprachenlernens sowie als Instrumente
der Datensammlung. Zuerst wird das Wesen dialogischer Lerntagebiicher dargestellt. Des
Weiteren wird auf Themen eingegangen, die zwischen Lehrenden und Lernenden in dia-
logischen Lerntagebiichern aufgegriffen werden. Dem schlief3t sich die Schilderung der
Spezifik der Dialogfithrung an. Das Pliddoyer fiir den Einsatz dialogischer Lerntagebiicher
wird durch die Annahmen der soziokulturellen Lerntheorie gestiitzt. Hierbei werden drei
Konzepte naher beschrieben: Vermittlung und Werkzeug (eng. mediation, tool), Zone der
néchsten Entwicklung (eng. zone of proximal development) und Languaging. Untermauert
wird die Diskussion mit Beispielen aus eigenen Untersuchungen.

Schliisselworter: dialogische Lerntagebiicher, die soziokulturelle Lerntheorie, reflexives
Fremdsprachenlernen

1. Einfithrung

Die Problematik bewussten Fremdsprachenlernens hat in der Forschungsarbeit
und Lehrtdtigkeit der Jubilarin einen wichtigen Platz eingenommen. Kazimiera
Myczko hebt an mehreren Stellen hervor, dass nicht nur konkrete Lerninhalte
(etwa grammatische Phdnomene, neuer Wortschatz) bewusst verarbeitet, son-
dern auch ganze fremdsprachliche Lernprozesse einer bewussten Auseinander-
setzung unterzogen werden sollten (vgl. exemplarisch Myczko 2004, 2013, 2015).
Berechtigt ist nach wie vor die Frage nach effektiven Methoden und Mitteln, mit
denen bewusstes Lernen ausgeldst und gefordert werden kann. Dabei geht es
nicht nur darum, die Aufmerksamkeit der Lernenden punktuell auf bestimmte
Aspekte der zu beherrschenden Sprache zu richten und diese einer bewussten
Verarbeitung zu unterziehen, sondern auch um eine ganzheitliche retrospektive
Fokussierung der Sprachlernerfahrungen. Gerade die gesammelten individuel-
len Erfahrungen, ihre bewusste Erfassung und Versprachlichung von Lernen-
den konnen forschungs- und praxisrelevante Einblicke in die nicht immer leicht
erfassbare Lernwirklichkeit von Individuen liefern.
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Mit diesem Beitrag wird beabsichtigt aufzuzeigen, welche Rolle dialogische
Lerntagebticher — sowohl als Datensammlungsinstrument als auch didaktisches
Mittel - beim bewussten Umgang mit der Sprache und den Lernprozessen spie-
len kénnen. Untermauert wird die Diskussion durch die Annahmen der sozio-
kulturellen Lerntheorie, die auf den sowjetischen Psychologen, Philosophen und
Sprachwissenschaftler Lew Semjonowitsch Wygotski zuriickgeht und auch auf
die Fremdsprachenforschung einen spiirbaren Einfluss hat."! Gerade die sozio-
kulturelle Sichtweise auf das Fremdsprachenlernen halte ich fiir besonders aus-
sagekriftig, wenn man sich mit den Erfahrungen von Lernenden beschéftigt und
mit Hilfe dieser individuelle Lerngeschichten, gegenwirtige Haltungen und Ent-
scheidungen sowie zukunftsbezogene Erwartungen nachvollziehen und somit
die didaktische Praxis optimieren mdchte.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: In Abschnitt 2 wird kurz auf die Defini-
tion und charakteristische Merkmale dialogischer Lerntagebiicher eingegangen
(2.1). Dem geht eine allgemeine Einfithrung in das Wesen der Tagebiicher im
Alltag und Bildungswesen voraus. Bezug nehmend auf die Forschungsliteratur
wird nachfolgend synthetisch zusammengefasst, welche Themen Lernende und
Lehrende in ihren Lerntagebuchdialogen aufgreifen (2.2). SchlieSlich wird die
Spezifik der Dialogfiihrung in Lerntagebiichern zur Diskussion gestellt (2.3).
In Abschnitt 3 riickt der Einsatz dialogischer Lerntagebiicher in den Blick der
soziokulturellen Lerntheorie. Die Dialogfithrung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden wird vor dem Hintergrund folgender Grundkonzepte dieser Theorie
besprochen: Vermittlung und Werkzeug (eng. mediation, tool) (3.1), Zone der
néchsten Entwicklung (eng. zone of proximal development) (3.2) und Languaging
(3.3). Abgerundet wird der Beitrag in Abschnitt 4 mit einigen offenen Fragen
und Zukunftsperspektiven beziiglich empirischer Moglichkeiten und didakti-
scher Anwendungspotentiale von dialogischen Lerntagebtichern.

2. Dialogische Lerntagebiicher

Bevor der Fokus auf dialogische Lerntagebticher gerichtet wird, will ich mich
dem Wesen der Tagebiicher, insbesondere der Lerntagebiicher widmen.

Die Fithrung von Tagebiichern begleitet die Menschen seit langer Zeit. Dusini
(2005: 9f., nachfolgend Stork 2017: 13) schreibt, Tagebiicher sind materialisierte
Zeit; wenn jemand sie liest, ,,hilt Zeit in Handen, blattert durch Jahre, Monate,

1 Vgl exemplarisch Lantolf 2000; vgl. zur Ubersicht auch Swain/ Kinnear/ Steinman
2015, Daase 2018: 88ff.).
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Tage“ (...). Aus linguistischer Perspektive gehoren sie zu Textsorten des Alltags
und der Privatsphdre (vgl. Stork 2017: 13f.).

Laut Stork (2017: 21f.) lassen sich Tagebiicher in sieben Dimensionen cha-
rakterisieren: 1) sie kdnnen personlich motiviert sein oder von anderen initi-
iert werden; 2) sie konnen nur fir private oder aber auch fiir 6ffentliche (z.B.
Autorentagebiicher) Zwecke verfasst werden; 3) sie konnen monologischen
oder dialogischen Charakter haben; 4) sie werden von einer Person oder von
einer Gruppe gefiihrt; 5) sie beziehen sich auf den Autor selbst oder auf andere;
6) sie beschrianken sich auf die Darstellung von Ereignissen und Erfahrungen
oder dienen der Reflexion iiber erlebte Ereignisse; 7) sie konnen eine bestimmte
Struktur aufweisen oder unstrukturiert geschrieben werden.

Im Kontext der Lernprozesse wird iiber Lerntagebiicher gesprochen. Sie
dienen im Allgemeinen dem Ziel, iiber das Lernen zu reflektieren, indem
Lernerfahrungen (institutioneller und auflerunterrichtlicher Provenienz) doku-
mentiert und/ oder interpretiert werden. Winter (2005: 261, nachfolgend Stork
2010b: 99f.) duBlert sich skeptisch tiber die Versuche, eine einheitliche Defini-
tion der Lerntagebiicher auszuarbeiten, weil es sich dabei um kein einheitliches
Konzept, vielmehr um ,,divergierende Konzepte und Ausgestaltungen handle.
Nichtsdestotrotz scheint die von Bartnitzky (2004: 6) vorgeschlagene, breit
gefasste Definition von Lerntagebiichern plausibel zu sein:

»Ein Lerntagebuch besteht aus mehreren, in regelméfiigen Abstinden verfassten und
chronologisch aneinander gereihten Aufzeichnungen, in denen der Autor Erfahrungen
des (meist schulischen) Lernprozesses mit sich und seiner Umwelt aus subjektiver Sicht
unmittelbar festhélt®. (Herv. im Original)

Laut Hosenfeld (2003: 37) lagen in den 1970er- und 1980er-Jahren dem Ein-
satz der Lerntagebiicher drei Hauptziele zu Grunde: a) das Ziel, psychologische
Faktoren und deren Einfluss auf das Fremdsprachenlernen zu identifizieren; b)
das Ziel, die wichtigsten Themen in den Lernererfahrungen festzulegen sowie c)
das Ziel, die Lernprozesse, Lernstrategien, affektive Reaktionen nachzuvollzie-
hen. Seit dieser Zeit hat man mehrere, wissenschaftlich gut belegte Erkenntnisse
gewonnen. Vieles stellt noch ein Desiderat dar.

Die Eintragungen in Lerntagebiicher erfolgen chronologisch, am hédufigsten
mittels Papier und Stift, wobei heutzutage auch Weblogs bekannt sind. Im Fall
des Fremdsprachenlernens konnen sie in der Mutter- oder in der zu erlernen-
den Fremdsprache verfasst werden. Wahrend die Eintragungen in der Zielspra-
che fremdsprachliches Schreiben férdern konnen, ist fiirr die muttersprachlich
gefithrten Lerntagebiicher von Vorteil, dass Lernende imstande sind, alle ihre
Erfahrungen und Reflexionen niederzuschreiben, was in der Fremdsprache
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wegen der Kompetenzdefizite nicht immer moglich ist. Ohne Zweifel tragen die
Lerntagebticher dazu bei, dass Lernende ihre eigenen Lernprozesse beobachten
und bewerten lernen. Dariiber hinaus konnen Lernende die Lehrprozesse evalu-
ieren, so dass Lehrende tiber ihre Lehrtatigkeiten Feedback bekommen konnen.
Dies sollte u.a. die Motivation und Verantwortung der Lernenden steigern (vgl.
Bartnitzky 2004, Alaszewski 2006, Stork 2010a, b, 2011).

Tagebiicher finden auch bei Lehrenden und Forschenden Anwendung. Leh-
rende konnen mit Tagebiichern ihre Lehrtatigkeit dokumentieren und reflexiv
nachvollziehen, insbesondere im Fall angehender Lehrer (z.B. Carter 1997). Den
Forschenden konnen Tagebiicher (als wissenschaftliche Tagebiicher bezeichnet)
Hilfe leisten (v.a. Festhalten von Beobachtungen, Schutz vor dem Vergessen)
(vgl. Stork 2017: 10).2 Sowohl Lehrende als auch Forschende konnen in Tage-
biichern ihre eigenen Lernprozesse beschreiben und zugleich interpretieren (vgl.
exemplarisch Schulz/ Elliot 2000).

Tagebucheintrige konnen introspektiv (etwa parallel bei der Ausfithrung
einer Aufgabe oder wihrend einer wissenschaftlichen Beobachtung) oder retro-
spektiv (z.B. Erinnerung an den letzten Unterricht) erfolgen. Introspektive Ein-
blicke erfordern ein hohes Maf$ an metakognitiver Bewusstheit. Nur das wird
introspektiv erfasst, wessen Lernende/ Lehrende oder Forschende zum Zeit-
punkt des Reflektierens bewusst werden. Retrospektive Vorgehensweisen basie-
ren dagegen v.a. auf dem Erinnerungspotential der Tagebuchschreiber, wobei
eventuelle Verzerrungen der Wirklichkeit wegen zeitlicher Distanz des Schrei-
bens nicht auszuschlieflen sind (vgl. Fry 1988: 1591f., Ma/ Oxford 2014: 104).

Der Einsatz der Lerntagebiicher als Forschungsinstrumente und deren Ana-
lyse werden im wissenschaftlichen Diskurs als diary study bezeichnet (vgl. Bai-
ley 1990: 215, Curtis/ Bailey 2009, Stork 2012). Diary studies liefern wertvolle
Daten, die es erméglichen, die Lernprozesse ganzheitlich, sowohl in Bezug auf
den Faktor Zeit (sie zdhlen zu Lingsschnittstudien) als auch hinsichtlich ande-
rer Faktoren wie etwa Mitlernende, Lernumgebung etc. zu erfassen. Aus der
Forschungsperspektive dienen die Lerntagebiicher dem Zweck, Hypothesen zu
generieren. Nicht selten kommen dabei empirisch schwer erfassbare Aspekte
des Fremdsprachenlernens ans Licht. Des Weiteren fordern sie die Entwicklung
der Selbstbewusstheit, befdhigen Lernende zur Selbstbeurteilung und tragen zur
Leistungssteigerung bei (vgl. Matsumoto 1987: 24ff., Litzler/ Bakieva 2017: 73).

2 Die Tagebiicher haben vor allem in der psychologischen Forschung (etwa in klinischer
Psychologie beim Festhalten von kindlichen Entwicklungsverldufen) lange Tradition
(vgl. Glaser-Zikuda/ Hascher 2007: 10ft.).
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Nach dieser kurzen Einfithrung in das Wesen der (Lern-)Tagebticher richte
ich im weiteren Teil dieses Punktes unsere Aufmerksamkeit auf deren dialogi-
sche Form.

2.1 Begriffsklirung

Im englischen Sprachraum treten folgende Bezeichnungen auf: dialogue journal
und dialogue diary (seltener). Die erste Dialogfithrung zwischen Lehrenden und
Lernenden geht auf das Jahr 1964 zuriick, als Leslie Reed (eine Lehrerin aus Los
Angeles) mit ihren Schiilern solche Form von Informationsaustausch anwendete
(vgl. Mlynarczyk 1998: 14f., Stork 2017: 132). Reed wollte mit ihren Schiilern
den tédglichen Unterricht besprechen und dadurch die auftretenden Probleme
l6sen. In den Eintragen vermied sie ihre Schiiler zu evaluieren, zu korrigieren
oder einfach mit angenehmen Worten auf deren schriftliche Texte zu reagieren.
Sie versuchte dagegen auf Probleme tiefer einzugehen, indem sie die Lernenden
dazu anregte, deren Gedanken zu prazisieren (etwa durch Kldrungsfragen) oder
aber indem sie iiber ihre eigenen Gefiihle berichtete. Seit dieser Zeit wurden
dialogische Lerntagebiicher, nicht nur beim Fremdsprachenlernen, zu wichtigen
didaktischen Instrumenten der Reflexionsforderung sowie zu wertvollen Daten-
quellen in der sozialen Forschung (vgl. Alaszewski 2006).
Peyton (2000: 1) definiert dialogische Lerntagebiicher wie folgt:

“The dialogue journal is a written conversation in which a learner and teacher (or other
writing partner) communicate regularly (daily, weekly, or on a schedule that fits an
educational setting) over a semester, school year, or course. Learners write as much as
they choose on a wide range of topics and in a variety of genres and styles. The teacher
writes back regularly, responding to questions and comments, introducing new topics,
or asking questions. The teacher is primarily a participant in an ongoing, written con-
versation with the learner, rather than the evaluator who corrects or comments on the
quality of the learners’ writing’.

Neuere Technologien erméglichen es, solche Dialoge auch iiber das Internet
oder als Audioaufnahmen zu fithren (vgl. Brown/ Garver/ Sagers 1996, Shang
2005, Makarchuk 2010).

Zu den wichtigsten Merkmalen dialogischer Lerntagebiicher gehoren (vgl.
Stork 2012: 118):

a) Interaktivitit - Lernende und Lehrende bilden durch regelmifligen Aus-
tausch von Erfahrungen, Meinungen, Feedback-Reaktionen etc. ein aktives
Kommunikationsgefiige, in dem sich die Teilnehmenden gegenseitig beein-
flussen, unterstiitzen und v.a. voneinander lernen (siehe Unterpunkt 2.3);
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b) Themenfreiheit — es gibt in der Regel keine festgelegten Themen, die einen
geschlossenen Rahmen fiir das Schreiben bilden wiirden; selbst wenn es
ein Einstiegsthema in die Diskussion (etwa: Beschreiben Sie Ihre bisherigen
Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen) gibt, ergeben sich daraus meh-
rere Themen, die im Dialog aufgegriffen werden konnen;

c) keine Korrekturen — wenn Lernende in der Zielsprache schreiben, miis-
sen die begangenen Fehler nicht korrigiert werden; dies mag fiir manche
Lernenden ungewohnt sein, so dass sie sich selbst wiinschen, korrigiert zu
werden und - was besonders wertvoll fiir die Dialogfithrung ist — tiber die
Korrekturen zu diskutieren;

d) Privatheit — dialogische Lerntagebiicher gehoren den teilnehmenden Kom-
munikationspartnern; die dritten Personen diirfen nur im gegenseitigen Ein-
verstandnis der Schreibenden Einblick bekommen;

e) Dauerhaftigkeit - da dialogische Lerntagebticher schriftlich oder miind-
lich (etwa als Audioaufnahmen) dauerhaft festgehalten werden, kann man
auf sie zu beliebigem Zeitpunkt zuriickgreifen; fiir die Dialogfithrung ist es
v.a. dann von Bedeutung, wenn man sich in der gefithrten Diskussion auf
zuriickliegende Tagebucheintrage beziehen méchte.

Einer der wichtigsten Vorteile dialogischer Lerntagebiicher liegt darin, dass Ler-
nende und Lehrende einander zuhéren und gemeinsam tiber Themen nachden-
ken, die sich hdufig erst aus dem gefiithrten Dialog ergeben haben (vgl. Staton
19874, b; Staton/ Shuy/ Peyton/ Reed 1988).

2.2 Aufgegriffene Themen zwischen Lernenden und Lehrenden

Je nach den verfolgten didaktischen, aber auch wissenschaftlichen Zielen kén-
nen fiir die Tagebuchfithrung unterschiedliche Aufgaben gestellt werden. Wie
bereits oben angefiihrt, kann die allgemein formulierte Aufgabe Beschreiben Sie
Ihre bisherigen Erfahrungen mit dem Fremdsprachenlernen Einblicke in die Refle-
xionsprozesse der jeweiligen Lernenden gewédhren und somit Ausgangspunkt
fiir weitere Dialogverlaufe sein. Ohne Zweifel ist es empfehlenswert, besonders
fir Lernende, die bisher mit der Lerntagebucharbeit nicht vertraut gemacht
worden sind, bestimmte Richtlinien (etwa als Fragestellungen) zu formulieren
(z.B. Curtis/ Bailey 2009: 73f., Ewald 2012: 49f., auch Winter 1999: 203). Demzu-
folge kann man dann bestimmte Arten von Lerntagebucheintrdgen unterschei-
den (z.B. Mitchell/ Coltrinari 2001, nachfolgend Kerka 2002: 4):

a) deskriptive Eintrage — What happened?: Lernende konnen iiber das Gesche-
hene berichten (etwa im Klassenraum oder auflerhalb des Unterrichts);
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b) metakognitive Eintrage — What were your thoughts, feelings, assumptions,
beliefs, values, attitudes?: Lernende kénnen ihre Gedankenginge, Empfin-
dungen, Erwartungen, Meinungen nachvollziehen (etwa Sprechhemmungen
beim Sprachgebrauch);

c) analytische Eintrage — What were the reasoning and thinking behind actions
and practices?: Lernende konnen dariiber reflektieren, was ihren Handlun-
gen zu Grunde lag;

d) evaluative Eintrage — What was good or bad? What are the implications?: Ler-
nende konnen sich kritisch mit ihren Entscheidungen, Handlungen und
deren Implikationen auseinandersetzen;

e) rekonstruktive Eintrage — What changes might be made? What are plan for
future actions?: Lernende kdnnen versuchen einzuschitzen, was sich in ihren
Lernprozessen verdndert hat und welche Pline sie fiir die Zukunft haben.

Auf der Grundlage einiger Forschungsertrige lassen sich folgende Themen fest-
legen, die in dialogischen Lerntagebiichern, am héufigsten durch gezielte Frage-
stellungen initiiert, aufgegriffen werden:

1) Lernende beschreiben ihre Sprachlernprozesse, sowohl im Allgemeinen auf
Sprache als Lerngegenstand bezogen als auch im Hinblick auf ihre Teilaspekte
wie Grammatik, Wortschatz, Aussprache (vgl. etwa Linnell 2010). Nicht sel-
ten steht im Mittelpunkt der Lerntagebucheintrage das gerade Gelernte (vgl.
Baskin 1994). Dariiber hinaus werden gesetzte Ziele formuliert.

2) Im engen Zusammenhang mit der Beschreibung der Lernprozesse stehen
mehrere Textpassagen tiber auftretende Lernschwierigkeiten, die grundsitz-
lich im Bereich der gerade erwihnten Phanomene wie Grammatik, Wort-
schatz, Aussprache situiert werden.

3) Das Problem der Schwierigkeiten wird auch auf den Sprachgebrauch (etwa
als Sprechhemmungen oder -dngste wegen Wortschatzmangel, moglicher
Fehler, Tests, Noten) bezogen (vgl. Nerlicki 2008a: 151-158, Ewald 2012: 36).

4) Die Lern- und Sprachgebrauchsschwierigkeiten werden nicht nur genannt.
Lernende duflern sich auch dartiber, wie sie diese Schwierigkeiten zu 16sen
versuchen (vgl. Nerlicki 2009: 155).

5) Die thematisierten Lern- und Kommunikationserfahrungen werden haufig
mit affektiven Faktoren in Zusammenhang gebracht. Emotionale negative
Reaktionen wie etwa Angst, geringes Selbstvertrauen, iibertriebene Selbstkri-
tik werden als Folgen der Schwierigkeiten, aber auch als Ursachen von diesen
angesehen (vgl. Ewald 2006: 44, Nerlicki 2011: 286—293, Ewald 2012: 39-44).

6) Lernende reflektieren iiber den institutionellen Fremdsprachenunterricht,
iber vergangene Erfahrungen mit Lehrenden und tber die von diesen
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praktizierten Lehrmethoden, was nicht selten kritische Anmerkungen hin-
sichtlich methodischer Fehler impliziert (vgl. Ewald 2006: 41).

7) Haufig wird auch iiber die Sprachgebrauchserfahrungen auflerhalb des Klas-
senraumes reflektiert (etwa im Zielsprachenland - vgl. Nerlicki 2008b: 157).

8) Lernende versuchen ihre sprachlichen Kompetenzen zu bewerten (vgl. Ner-
licki 2009: 158).

9) Diskutiert wird auch iiber Vor- und Nachteile der Tagebuchfiihrung (vgl.
Stork 2017: Kapitel 7).

Aus den zur Sprache gebrachten Themen sticht an manchen Stellen hervor, wie
sich die an der Tagebuchfithrung Teilnehmenden als Fremdsprachenlernende
definieren, welche Identititen sie als Fremdsprachenlernende einnehmen (vgl.
auch Darhower 2004: 328).

2.3 Spezifik der Dialogfithrung zwischen Lernenden und Lehrenden

Das Spezifische an dialogischen Lerntagebiichern ergibt sich aus dem Kom-
munikationsgefiige, das einander schreibende Lernende und Lehrende bilden.
Drei Prinzipien sind dabei zu befolgen: a) Gleichwertigkeit der Dialogpartner,
b) Bereitschaft, sich den Reaktionen des Dialogpartners zu stellen, c) Offenheit
des Fortgangs (vgl. Stork 2017: 197).

Bei der Lerntagebuchfithrung geht es nicht nur um das Berichten {iber
das Erlebte, sondern um das Reflektieren tiber das Erlebte oder iiber das zum
Objekt der Reflexion Gemachte. Aus manchen Arbeiten geht hervor, dass dies
nicht leicht zu erreichen ist, zumal Lernende dazu tendieren, iiber einzelne
Geschehnisse zu berichten, ohne diese tiefgriindiger analysieren zu kénnen
(vgl. Dyment/ O’Connell 2010: 234). Das Ziel der Lerntagebuchfithrung wird
besonders dann verfehlt, wenn die Kommunikation zwischen Lehrenden und
Lernenden nur darauf eingeschrankt wird, Lernereintrage zu kommentieren,
Lernerfragen zu beantworten, Klarungsfragen zu stellen oder neue Themen zu
initiieren, ohne kontinuierlich wirkliche Dialoge tiber einen Zeitabschnitt zu fith-
ren (vgl. Nassaji/ Cumming 2000: 100, auch Ferris/ Pezone/ Tede/ Tinti 1997).

Die Untersuchungen zeigen, dass in den zwischen Lernenden und Lehrenden
gefithrten Dialogen unterschiedliche Sprechakte realisiert werden. Hierbei kann
als Beispiel der schriftliche Dialog zwischen einem sechsjdhrigen iranischen
Schiiler, der in Kanada Englisch lernte, und seiner Lehrerin angefiihrt werden.

3 Ahnliche Themenschwerpunkte treten auch in Lerntagebiichern auf, die nicht in dia-
logischer Form gefiihrt werden (z.B. Gkonou 2013, Turzanska 2014, Nesi¢/ Spasi¢-
Stojkovic 2017).
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Nassaji und Cumming (2000: 102-113) dokumentieren, Bezug nehmend auf
einen von Shuy (1993) erarbeiteten Katalog von 14 Sprechakten, die in dialogi-
schen Lerntagebiichern auftreten, 11 Sprechakte: a) Berichten iiber personliche
Fakten, b) Berichten iiber generelle Fakten, c) Berichten iiber eigene Meinungen,
d) Fragen nach personlichen Informationen, e) Fragen nach generellen Infor-
mationen, f) Fragen nach Meinungen, g) Bitten um Kliarung, h) Ewaluieren,
i) Vorhersagen, j) Sich-Entschuldigen, k) Anweisungen geben.* Die héufigsten
Sprechakte seitens des Schiilers waren: Berichten iiber generelle Fakten, Berich-
ten iiber personliche Fakten, Berichten iiber eigene Meinungen. Die Lehrerin
fragte am haufigsten nach personlichen Informationen, schilderte ihre Meinun-
gen und berichtete tiber generelle Fakten. Relativ selten traten solche Sprechakte
auf wie: Anweisungen geben oder Sich-Entschuldigen. Wie Nassaji und Cum-
ming (2000: 110 f.) bemerkten, {iberwogen in diesem Dialog Berichte und Fra-
gen, wobei die Lehrerin durch gezielte Stellung von Meinungsfragen versuchte,
den Schiiler vom bloflen Berichten iiber Fakten abzulenken und seine eigenen
Meinungen hervorzurufen (vgl. auch Werderich 2006: 61). Im Laufe der Zeit ist
bei dem Schiiler die Anzahl von selbst initiierten Meinungsduflerungen ange-
stiegen.

In den von Nerlicki (2011: 307t.) gefiihrten Lerntagebiichern mit polnischen
Germanistikstudenten wurden vier Typen von Sprechakten festgestellt: a) Kom-
mentare des Lehrers zu narrativen Eintrdgen der Studierenden; b) Nachfragen,
die die Studierenden zum reflexiven Nachdenken ermutigten; c) kldrende Nach-
fragen, die sich auf die gebrauchten Termini bezogen (z.B. flieffend sprechen, das
Sprechen im Deutschunterricht ist kiinstlich, mechanisch lernen); d) Lerntipps als
Erwiderungen auf signalisierte Lern- und Kommunikationsprobleme.

In Bezug auf den Umgang mit den Lerntagebiichern bennent Stork
(2017: 3971f.) in ihrer Untersuchung der Englisch lernenden deutschen Berufs-
schiiler sieben Gruppen von Lernenden:

a) erfolgreiche Kommunizierende (sie legen Wert darauf, mit dem Lehrer in
Dialog zu treten),

b) erfolgreiche Reflektierer (sie bevorzugen, tiber das Englischlernen zu reflek-
tieren),

c) erfolgreiche Riickmelder (ihnen liegt daran, dem Lehrer Feedback geben zu
konnen),

4 Die drei nicht festgelegten Sprechakte waren: a) Fragen nach akademischen Informa-
tionen, b) Klagen, c) Danken.
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d) nicht erfolgreiche Kommunizierende (sie sind damit zufrieden, dass sie mit
dem Lehrer in Dialog treten konnen, sie sehen aber keinen Einfluss der Dia-
logfithrung auf ihr Englischlernen),

e) nicht erfolgreiche Reflektierer (sie schitzen wert, iiber das Englischlernen zu
reflektieren, sehen aber darin keinen Einfluss auf das Englischlernen),

f) nicht erfolgreiche Riickmelder (sie nutzen die Moglichkeit, dem Lehrer
Feedback geben zu konnen, sehen aber keinen Einfluss auf ihr Englischler-
nen),

g) Sprachverbesserer (sie sehen den Sinn der Lerntagebuchfithrung in der
Erh6hung der Sprachkompetenz, aber keinen Einfluss auf ihr Englischler-
nen - etwa wegen keiner Fehlerkorrekturen),

h) Verweigerer (sie sehen keinen Sinn in der Lerntagebuchfithrung, es habe kei-
nen Einfluss auf das Englischlernen).

Stork (2017: 375ff.) verweist auf die Aspekte der Dialogfithrung, die das Gelin-
gen dialogischer Lerntagebiicher beeintrachtigen konnen:

1) wenn die Eintragungen der Lehrenden unregelméaflig erfolgen: die Lernen-
den bekommen dann das Getiihl, dass die Kommunikation einseitig verlauft;

2) wenn Lehrende als ,,Richter wahrgenommen werden, die nur zur Aufgabe
haben, die Leistungen der Lernenden zu beurteilen;

3) wenn sich Lernende wegen Rollenverteilung nicht genug 6ffnen, um unein-
geschrankt tiber sie interessierende Themen zu diskutieren.

Lehrende miissen ihr Feedback in den Lerntagebiichern so gestalten, dass sie
Lernende zu solch einem langfristigen Informationsaustausch iiberzeugen, etwa
mit dem Ziel, Lernende individuell zu beraten sowie zur Selbsteinschitzung und
zum Weiterlernen zu motivieren (Stork 2017: 378ff., auch Werderich 2006: 63).
Ewald (2012: 45¢.) gibt den Lehrenden einige Tipps, wie sie auf die Eintrége ihrer
Lernenden reagieren sollten. Empfohlen wird:

a) ausgedriickte Befiirchtungen wahrzunehmen und sich auf diese zu beziehen;

b) die Aufmerksamkeit der Lernenden auf Handlungen zu re-fokussieren, die
die Lernprozesse ermoglichen;

c) den Lernenden dabei zu helfen, ihre Emotionen beziiglich der gemachten
Erfahrungen in den Griff zu bekommen;

d) relevante Aspekte des Sprachenlernens im richtigen Licht darzustellen (etwa
dass Angst eine normale Reaktion ist; dass das Lernen Zeit braucht);

e) korrekte Ideen der Lernenden zu unterstiitzen;

f) aufdie Stimmen der Lernenden angemessen zu reagieren, ohne ihre Gefiihle
zu ignorieren;
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g) Fragen zu stellen und auf Fragen zu antworten;
h) Kenntnisse und Erfahrungen der Lernenden zu beriicksichtigen;
i) Antworten an Lernende zu individualisieren.

3. Der Einsatz dialogischer Lerntagebiicher im Lichte der
soziokulturellen Theorie des Fremdsprachenlernens

Die soziokulturelle Theorie, die in ihren Grundannahmen auf Wygotski zuriick-
geht, wirft ein neues Licht auf die bisher allzustark kognitivistisch und sprachwis-
senschaftlich orientierten Erklarungsversuche des Fremdsprachenerwerbs und
-lernens (vgl. Lantolf 2000, Swain/ Kinnear/ Steinman 2015, Daase 2018: 88 ff.).
Wenn man {iber die Kognition spricht, sollte man auch soziale Faktoren (etwa Leh-
rende, Mitlernende, Kommunikationspartner, gesellschaftliche Umgebung etc.)
miteinbeziehen, und umgekehrt (vgl. Dufva 2011: 7).

“(...) we need to analyze the learners life-world: the experience world with its affordances
and learning opportunities and the practices by which the learner proceeds to appropriate
these” (Dufva 2011: 12).

In diesem Punkt mochte ich auf drei Grundkonzepte der soziokulturellen Theo-
rie des Fremdsprachenlernens eingehen und diese in Verbindung mit dialogischen
Lerntagebiichern setzen. Im Fokus der Erorterungen stehen: das Konzept der Ver-
mittlung und des Werkzeugs (eng. mediation, tool), das Konzept der Zone der
néchsten Entwicklung (eng. zone of proximal development) und das Konzept des
Languaging.

3.1 Vermittlung und Werkzeug

Eine der Grundannahmen der soziokulturellen Lerntheorie lautet: Menschliche
Kognition wird durch unterschiedliche materielle und symbolische Werkzeuge
(eng. tools) vermittelt (eng. mediated), so dass das Soziale und das Individuelle
durch diesen Vermittlungsprozess (eng. mediation) verbunden werden. Mate-
rielle (etwa Spielzeuge, Lehrwerke, Biicher etc.) und symbolische (etwa Sprache,
Verkehrszeichen etc.) Werkzeuge (von Wygotski auch mit dem Sammelterminus
Artefakte benannt) entstehen als Folge unserer Anteilnahme an unterschiedli-
chen, wie es Lantolf und Thorne (2006: 59) bezeichnen, cultural activities wie
etwa Kindererziehung, Warenerzeugung, Kunstbildung etc. Eine besondere
Rolle kommt dabei der Sprache zu - einem Artefakt, mit dem unsere Gedanken
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vermittelt werden®, worauf noch im weiteren Teil dieses Unterpunkts (vgl. 3.3)
ausfithrlicher eingegangen wird. An dieser Stelle will ich darauf hinweisen, dass
dialogische Lerntagebiicher auch als Werkzeuge, als Mediators beim Fremdspra-
chenlernen (vgl. Darhower 2004) betrachtet werden kénnen.

Darhover (2004: 328ff.) unterstreicht, dass Lernende mittels dialogischer
Lerntagebiicher ihre Identititen als Fremdsprachenlernende und vor allem ihre
Fremdsprachenlernerfahrungen vermitteln. Die Lerneridentititen konstituie-
ren sich durch die Beziige auf die jeweiligen Lernerfahrungen (Erfolge, Schwie-
rigkeiten, Misserfolge, Ziele, Meinungen iiber den Lernprozess im Unterricht,
Fragen an Lehrende, Erfahrungen auflerhalb des Klassenraums etc.), aber auch
durch geduflerte Wiinsche hinsichtlich der Lerninhalte. Dies gilt auch in andere
Richtung, indem Lehrende in dialogischen Lerntagebiichern ihre Identititen
nicht nur als Lehrende, sondern auch als Lernende vermitteln. Hiermit werden
dialogische Lerntagebiicher zu Werkzeugen, mit denen nicht nur tiber Lernpro-
zesse reflektiert, Meinungen austauscht, sondern vor allem lernt.

3.2 Zone der nichsten Entwicklung

Das Wygotskysche Konzept der Zone der nachsten Entwicklung (eng. zone of pro-
ximal development = ZPD) wird von Swain, Kinnear und Steinman (2015: 150) so
aufgefasst: ,,An interaction during which, through mediation, an individual achie-
ves more than she could have achieved if she had been working alone. During the
ZPD, learning leads development® (siehe auch Nassaji/ Cumming 2000).

Im Umfeld der ZPD tritt die Bezeichnung scaffolding auf, mit der gemeint
ist, dass Lernende mithilfe einer kompetenteren Person neues Wissen schneller
konstruieren, internalisieren, auf andere Kontexte iibertragen, so dass sie all-
mihlich von der Fremd- zur Selbstregulierung iibergehen konnen (vgl. auch
Aguado 2010: 820f.).

In dialogischen Lerntagebiichern kann scaffolding besonders wirksam wer-
den. Das individuelle In-Dialog-Treten ermdglicht den Lehrenden, die ZPD
der jeweiligen Lernenden kennen zu lernen und deren Lernprozesse entspre-
chend zu steuern und zu regulieren (verandern). Dies kommt etwa dann zum
Ausdruck, wenn Lehrende beim Schreiben den Lernenden neuen Input (Lexik,
Grammatik) oder korrektives Feedback liefern (vgl. exemplarisch Staton 1987a,
Staton/ Shuy/ Peyton/ Reed 1988, Nassaji/ Swain 2000). Scaffolding findet auch
dann statt, wenn Problemlésungen vorgeschlagen werden.

5 Sprache als ,a tool for thought® (vgl. Mitchell/ Myles 2004: 220).
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Beispiel (1): Ich bin zu dem Punkt gelangt, wo ich nicht weifS, was noch erlernt sein sollte.
Also eigentlich weifs ich WAS (z.B. viele Wendungen, nuer Wortschatz u.A.), aber ich bin
nicht sicher wie [...]. Ich stelle mir also die Frage: was miisste, konnte, sollte ich auf mei-
nem Niveau machen, um mich weiter zu entwickeln? (nach Nerlicki, unveroffentlichte
Daten®)

Diesem Eintrag folgte meine Reaktion:

Auf einer bestimmten Stufe der Sprachkenntnisse ist es wirklich nicht leicht, irgendwel-
che Fortschritte zu erkennen. Ich wiirde Ihnen vorschlagen, dass Sie einfach die Sprache
gebrauchen. Lesen Sie, was Sie lesen miissen, aber auch wollen (!). [...] Ich weifs, dass wir
einige Dinge sowieso vergessen. SchliefSlich geht es nicht nur darum, dass wir alles immer
wissen miissen.

Selbstverstandlich muss scaffolding nicht unbedingt nur im Gefiige Lehrer-Ler-
ner stattfinden. Man kann es sich gut in dialogischen Lerntagebtichern vorstel-
len, die zwischen zwei Lernenden gefithrt werden.

3.3 Languaging

Wie bereits oben festgestellt, bildet Sprache eines der wichtigsten symbolischen
Werkzeuge zur Vermittlung unserer Denkprozesse.

“Speaking and writing shape and reshape cognition. His shaping and reshaping of cog-
nition is an aspect of learning, and is made visible as learners talk through with themsel-
ves or others the meanings they have, and make sense of them” (Swain 2006: 95).

In diesem Sinne dient auch Sprache als Werkzeug zum Reflektieren iiber Sprache
und Fremdsprachenlernen. Swain (2006: 96) fiihrt an: ,,Languaging about lan-
guage is one of the ways we learn a second language to an advanced level®. Und
an einer anderen Stelle (105f.): ,Languaging mediated the students’ language
learning by drawing their attention to language-related problems they had, and
by giving them the tools to reason with, to solutions®. Sprache dient in diesem
Kontext zur Externalisierung unserer Gedanken (Swain/ Kinnear/ Steinman
2015: 41) - ,[...] it completes our thoughts (cognition, ideas) and transforms
them into artifacts that allow for further contemplation, which, in turn, trans-
forms thought®. Vor dem Hintergrund des Gesagten lassen sich im Rahmen der
gefithrten Lerntagebiicher mehrere Beispiele fiir languaging angeben.

6 Die unveroffentlichten Daten wurden unkorrigiert dialogischen Lerntagebiichern pol-
nischer Germanistikstudenten entnommen, die mit dem Autor dieses Beitrags gefiihrt
wurden.
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Beispiel (2): Ich lerne gerade die Rektion des Adjektivs. Wie gewohnlich benutze ich kleine
Zettelchen und manche Worter erlerne ich schon nach zwei Wiederholungen, aber es gibt
auch solche, die ich mehrmals wiederholt und auf Klebzetteln aufgeschrieben habe und
trotzdem verwechsle ich sie immer noch. Was bleibt 1ibrig? Reime. ,,Angewiesen auf die
Wiese®. ,Ihrer Brust bewusst. Auffillig gegen? Giftig auf Akk.? Ich konnte das weder im
Warterbuch noch im Internet finden. (Nerlicki, unveréffentlichte Daten)

In diesem Lerntagebucheintrag versprachlicht die Lernende, wie sie die Rektion
der deutschen Adjektive lernt. Bei den sich wiederholenden Schwierigkeiten mit
einigen Adjektiven (verwechsle ich sie immer noch) entscheidet sie, mit Reimen
zu versuchen (Was bleibt iibrig? Reime). Des Weiteren driickt sie ihre Zweifel aus
(Auffillig gegen? Giftig auf Akk.?).

Einen unzertrennlichen Teil von languaging bildet collaborative dialogue.
Swain definiert ihn wie folgt: ,,[...] dialogue in which speakers engage jointly
in problem solving and knowledge building [...]“ (Swain/ Kinnear/ Steinman
2015: 39). Demzufolge sollten manche in den Lerntagebiichern gefiihrten Dis-
kussionen als kollaborative Dialoge angesehen werden.

Beispiel (3): Ich beobachte stindig meine Kollegen: welchen Wortschatz benutzen sie; ob
sie sicher und schnell sprechen oder langsam und ungrammatisch. Ich mochte, dass die
Tatsache, dass jemand besser als ich spricht, motiviert mich. Am hiufigsten verursacht sie
jedoch meine grofiere Unsicherheit und ich treffe dann oft eine Entschuldigung, dass ich
mich nicht dufSere, weil ich schlimmer spreche.

Lehrender: Ich halte es fiir keine gute Idee, wenn Sie aufs Sprechen verzichten, weil andere
Studenten besser sind. Es kann ja auch sein, dass sie das gleiche Niveau reprisentieren.
Sie haben nur mehr Mut. Besser sprechen (auch mit Fehlern!!!) als schweigen. (Nerlicki,
unveroffentlichte Daten)

4. Abschlieflende Bemerkungen

Mit dem Einsatz dialogischer Lerntagebiicher er6ftnen sich in der Fremdspra-
chenforschung und -didaktik mehrere Perspektiven. In diesem Beitrag wurde auf
Dialoge zwischen Lehrenden und Lernenden Bezug genommen. Forschungsre-
levant und didaktisch vielversprechend wire die Fithrung der Dialoge zwischen
zwei ggf. mehreren Lernenden untereinander oder unter Einbeziehung der Leh-
renden. Ohne Zweifel miissen Lernende dazu angeleitet werden, am besten mit
Vorerfahrungen in der Fithrung dialogischer Lerntagebiicher.

Nach wie vor wissen wir zu wenig, wie die Prozesse der Lerntagebuchfiih-
rung aussehen: Was initiiert einen Lerntagebucheintrag (nur gestellte Fragen,
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Aufgaben)? Was steht im Fokus der Reflexionen? Wie werden sie versprachlicht?
Welche Rolle spielt fiir die Lerntagebuchpartner das gegenseitige Feedback?

Wenn Lerntagebiicher in der Fremdsprache gefiihrt werden, sind die Vorteile
offensichtlich, wobei man sich auch der Nachteile (nicht alles ldsst sich wegen
Kompetenzdefizite ausdriicken) bewusst sein sollte. Weiter zu erforschen ist,
wie sich das Lerntagebuchfithren auf andere Kompetenzen (etwa Sprechen) aus-
wirkt. Ohne Zweifel stellt solch eine schriftliche Kommunikationsform sowohl
tiir Lernende als auch fiir Lehrende eine zeitaufwendige Arbeit dar.

Der Einsatz dialogischer Lerntagebiicher steht im Einklang mit den Grund-
annahmen der soziokulturellen Theorie des Fremdsprachenlernens. Dialogische
Lerntagebticher bilden ndmlich geeignete Werkzeuge, mittels derer wir uns tiber-
zeugen konnen, dass sich vieles beim Fremdsprachenlernen aus der Begegnung
mit anderen Menschen ergibt. Einzunehmen ist eine holistische Perspektive auf
die Lernprozesse — die Wahrnehmung und Analyse individueller Kognitionen
vor dem Hintergrund der menschlichen Handlungsfihigkeit (eng. agency), im
Umfeld des Soziokulturellen. Lantolf und Pavlenko (2001: 145, nachfolgend
Darhover 2004: 326) bringen es auf den Punkt:

“We believe that learners have to be seen as more than processing devices that con-
vert linguistic input into well-formed (or not-so-well-formed) outputs. They need to be
understood as people, which in turn means we need to appreciate their human agency.
As agents, learners actively engage in constructing the term and conditions of their own
learning”

Der natiirlichen Handlungsfahigkeit der Lernenden sollte man beim Fremd-
sprachenlernen entgegenkommen und diese anregen - z.B. mit Hilfe dialogi-
scher Lerntagebiicher.
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Marian Szczodrowski

Intraindividuelle Verarbeitungsprozesse
des fremdsprachenunterrichtlichen Stoffes:
Thre Besonderheiten und Auswirkungen
bei den Lernenden

Zusammenfassung: Die intraindividuellen Verarbeitungsprozesse werden parallel zu den
sich im Lernenden vollziehenden Dekodierungs-, Konstruktions- und Kodierungspro-
zessen fremdsprachlicher Strukturen erértert. In solch einem Fall fungiert der Lernende
einerseits als Empfinger, der nicht nur die Informationsstrukturen dekodiert, sondern auch
dekodierend deren Sprachmatrizen im Gedéichtnis aufbaut, und andererseits als selbstan-
diger Kommunikations-Sender, der den Unterrichtsteilnehmern bestimmte (auch neue)
Informationen iibermittelt. Bei ndherer Betrachtung des Verarbeitungsbegriffes erweist
sich, dass seine semantische Grundstruktur erweitert werden kann, was ebenso zu der
Konstatierung fiihrt, die es erlaubt, auf deren andere Eigenschaften hinzudeuten und diese
moglichst in die glottodidaktischen Konzeptionen einzuschliefen.

Schliisselworter: Fremdsprachliche Strukturen, Dekodierungs-, Konstruktions- und
Kodierungsprozesse, Intraindividueller Verarbeitungsbegriff, syntaktischer Kontext und
syntagmatischer Kotext.

1. Einleitung

Die im Beitragstitel angefithrten Fragen der intraindividuellen Verarbeitungs-
prozesse fremdsprachlicher Strukturen beziehen sich sowohl auf die Empfan-
ger als auch auf die Sender und kénnen unter drei Aspekten erortert werden,
und zwar hinsichtlich der glottodidaktischen, kommunikations-rezeptiven und
kommunikations-produktiven Prozesse. Dementsprechend versuchen wir, die
sich bei den am Fremdsprachenunterricht teilnehmenden Lernenden vollzie-
henden Verarbeitungsprozesse wie folgt hervorzuheben und zu beleuchten:

- Die Verarbeitung der neu empfangenen und dekodierten lexikalischen oder
grammatischen Struktur(en) und deren Konstruktionsprozess im Speicher-
Mechanismus.

- Die Verarbeitung der bekannten Strukturen wahrend deren ganzheitlicher
Dekodierung und zugleich deren Festigung.

- Die Verarbeitung der kodierten Strukturen und deren Ubertragung an die
Empfinger.
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In allen glottodidaktischen, kommunikations-rezeptiven und kommunikations-
produktiven Prozessen findet gleichlaufend eine bestimmte Verarbeitung der
Strukturen statt, deren einzelne Ablaufeigenschaften im Weiteren dargestellt
werden.

2. Fremdsprachliche Strukturen: Thre Dekodierung,
Verarbeitung und Konstruktion

Das Fremdsprachenlernen impliziert a natura informationsverarbeitende
Prozesse, die sich im Gedéchtnis der Lernenden entwickeln. Das Gedachtnis
bezeichnet man unter anderem primo als Grundlage fiir die Einpragung und
Aufbewahrung fremdsprachlicher Informationsstrukturen, secundo als Basis fiir
deren kognitive Verarbeitung und tertio als Fahigkeits- und Fertigkeitspotenz
fir die sinnvollen Kommunikationstétigkeiten in der gelernten/ angeeigneten
Fremdsprache.

Den Ausgangspunkt der fremdsprachenunterrichtlichen Dekodierungspro-
zesse bilden die vom Lehrenden/ Sender dargebotenen, erklirten und den Ler-
nenden iibermittelten Strukturen, die sowohl bekannt als auch neu sein kénnen.
Die Verarbeitungs- und Konstruktionsprozesse dieser Strukturen sind des Wei-
teren direkt von den Dekodierungsprozessen der Lernenden abhingig, die in
den auditiven oder den visuellen Rezeptoren beginnen und im Gedachtnis (im
Speicher-Mechanismus) enden. Daraus folgt, dass man es in solchen glottod-
idaktischen Prozessen mit mehreren Aufgaben zu tun hat, sowohl seitens des
Lehrenden als auch der Lernenden. Der Lehrende fungiert als Sender der fremd-
sprachlichen Strukturen, im Riickkoppelungsgefiige aber auch als Kontrolleur
und Korrektor.

Dementsprechend stehen den Lernenden folgende Aufgaben bevor: Zum
Ersten werden die schon erlernten Strukturen dekodiert, zum Zweiten hin-
sichtlich der direkten und der indirekten Verbindungen mit den Spracheinhei-
ten, welche die angeordnete syntagmatisch-syntaktische Ganzheit bilden, auch
semantisch-grammatisch verarbeitet, und zum Dritten wird die neu prasentierte
lexikalische oder grammatische Struktur kennengelernt sowie als Sprachmatrize
im Speicher-Mechanismus aufgebaut und dort eine bestimmte Zeit autbewahrt.
Einer besonderen semantischen oder grammatischen Verarbeitung bedarf die
neu eingefiihrte Spracheinheit. Das grundlegende und endgiiltige Wesen der
neu empfangenen Sprachstrukturen ist deren Konstruktion im Speicher-Me-
chanismus. Um dieses Ziel erreichen zu kénnen, miissen diese Strukturen auf
doppelte Weise dekodiert werden. Erstens werden sie phonetisch-phonologisch
in den auditiven oder graphisch-graphematisch in den visuellen Rezeptoren und
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zweitens lexikalisch-grammatisch im Speicher-Mechanismus entschliisselt (vgl.
dazu Szczodrowski 2008: 911T.).

Die vollig dekodierten Fremdsprachenstrukturen hinterlassen im Gedéicht-
nis (im Speicher-Mechanismus) der Lernenden phonetisch-phonologische
oder graphisch-graphematische und lexikalisch-grammatische Spuren, die als
bestimmte Sprachmatrizen konstruiert und dort fiir eine gewisse Zeit behalten
werden (Zabrocki 1975: 80). Um sie langer funktionsfdhig autbewahren zu kon-
nen, verlangen sie sowohl rezeptive als auch (re-)produktive Dynamisierungen,
die ihre Stabilisierung und Sicherheit gewéhrleisten. Im Verlauf der Dekodie-
rung und der Dynamisierung fremdsprachlicher Strukturen finden auch deren
intraindividuelle Verarbeitungsprozesse statt, die sich nicht nur auf die neu emp-
fangenen und dekodierten, sondern auch auf die erlernten Strukturen beziehen.
Im Zentrum der Verarbeitung steht selbstverstandlich die neu empfangene,
dekodierte Sprachstruktur und deren zu konstruierende Strukturmatrize, die
einer richtigen phonetisch-phonologischen oder graphisch-graphematischen
Dekodierung bedarf, damit sie des Weiteren lexikalisch-grammatisch genau
aufgebaut werden kann. In dieser Weise wird die Aufmerksamkeit der Lernen-
den auf die Bedeutung der Wortstruktur gerichtet oder auf deren grammatische
Form. Die zu erlernende neue Struktur wird bekanntlich so dargeboten, dass sie
in einen bestimmten syntagmatisch-syntaktischen Kontext bekannter Struktu-
ren eingefiigt werden kann. Deshalb ist es wichtig, einerseits die Zahl der Worter
und andererseits deren Stelle sowie deren Verbindungen mit anderen Wortern
zu beriicksichtigen. Das Prinzip der Anordnung der die Auferung oder den
Satz konstituierenden einzelnen Worter ist wesentlich nicht nur fiir die direkte
Verarbeitung der neuen Struktur, sondern auch fiir die tiefere Einarbeitung der
empfangenen Strukturen. Schliefllich muss man noch eine Frage beachten: Die
neuen grammatischen Strukturen werden im Unterricht oft als musterhafte Dar-
stellungen betrachtet, welche entsprechende Regeln abbilden und zum Erlernen
empfohlen werden.

Die durch den Empfinger dekodierten Strukturen bilden im glottodidakti-
schen Sinne einen bestimmten syntagmatisch-syntaktischen Zusammenhang.
Erstens sind es schon bekannte Strukturen, die der Fremdsprachenlernende
bereits kennengelernt und sich angeeignet hat, und zweitens befindet sich unter
ihnen die neu zu dekodierende und zu lernende lexikalische oder grammatische
Struktur. Die ganzheitliche phonetisch-phonologische oder graphisch-graphe-
matische und lexikalisch-grammatische Dekodierung der neuen Struktur(en) ist
immer mit deren Verarbeitung verbunden. Das bedeutet zum einen die Bewil-
tigung der phonetisch-phonologischen oder der graphisch-graphematischen als
auch das Kennenlernen der lexikalischen oder grammatischen Strukturen und
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zum anderen das direkte und indirekte Verbinden der neuen Struktur mit ande-
ren schon bekannten Strukturen der Auﬁerung oder des Satzes, wobei Letzteres
aufgrund der in jeder Fremdsprache bestimmten kodifizierten grammatischen
Regelmifligkeiten stattfindet.

Zwei Aufgaben der Verarbeitungstétigkeiten sind hier besonders wichtig: Ers-
tens muss beriicksichtigt werden, dass die bekannten Strukturen den schon im
Speicher-Mechanismus vorhandenen Sprachmatrizen zugeordnet, diese Struk-
turen gleichzeitig abgerufen sowie ihre direkten und indirekten Verbindungen
mit allen den syntaktischen Kontext bildenden Spracheinheiten hergestellt wer-
den. Zweitens bediirfen die neu eingefiithrten Strukturen besonderer Beachtung
hinsichtlich der semantischen oder grammatischen Dekodierung und deren
enger Verkniipfung im Kotext, d.h. mit der vorstehenden und der néchststehen-
den Wortstruktur innerhalb der Au8erung oder des Satzes.

3. Dekodierung und Verarbeitung fremdsprachlicher
Strukturen

Die Fremdsprachenlernenden, die an den Dekodierungs- und Verarbeitungs-
prozessen der fremdsprachlichen Strukturen teilnehmen, betrachten wir als
rezeptive Kommunikationspartner, die so fungieren, dass die empfangenen
Strukturen den im Speicher-Mechanismus existierenden Matrizen zugeord-
net werden, dass diese Strukturen abgerufen und verstanden werden. Dariiber
hinaus miissen auch die Bereiche der Einkodierung der fremdsprachlichen
Informationsstrukturen beachtet werden, da die rezeptive Dynamisierung
der Strukturmatrizen verursacht, dass sie eben dadurch tiefer und stabiler im
Gedachtnis verankert werden.

Es geht letzten Endes um alle an den glottodidaktischen Prozessen im Klas-
senunterricht teilnehmenden Lernenden, die die Informationsstrukturen
produzieren, dekodieren und sich so einpragen, dass sie ihre effektive kommu-
nikations- und operationsfihige Potenz erreichen.

Wesentlich fiir die bereits angedeutete fremdsprachliche Kommunikation, die
im Klassenunterricht stattfindet, sind ebenso die Sender, welche den Empfin-
gern die kodierten Informationen {ibermitteln. Unter den Sendern sind sowohl
der Lehrende als auch die einzelnen Lernenden zu verstehen, wobei jedoch
deren glottodidaktische Funktionen und Aufgaben ganz unterschiedlich sind.
Wir glauben annehmen zu diirfen, dass sich jeder Lernende den im Unterricht
kennengelernten fremdsprachlichen Stoff so angeeignet hat, dass er imstande
ist, als Kommunikationspartner rezeptiv téitig zu sein. Man sollte sich auch des-
sen bewusst sein, dass solche rezeptiven Titigkeiten den Empfiangern eine gute
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Gelegenheit bieten, die durch den Sender kodierten und auf eine vielleicht etwas
andere syntagmatisch-syntaktische Weise angeordneten Informationsstrukturen
kennenzulernen und sich anzueignen. Dariiber hinaus gebraucht der Sender bis-
weilen ein neues Wort, das im bekannten Satzkontext durch den Empfénger sys-
tematisiert und richtig verstanden wird. Solch eine semantisch-grammatische
Systematisierung der neu aufgenommenen Wortstruktur kann als besondere
Verarbeitungsart bezeichnet werden.

4. Kodierung und Verarbeitung fremdsprachlicher
Informationsstrukturen

Im Verlauf der Kodierungs- und Verarbeitungsprozesse ist der Fremdsprachen-
lernende als selbststandiger Kommunikations-Sender tétig, wobei sich unter sei-
nen Kodierungstatigkeiten zwei verschiedene Arten unterscheiden lassen:

1. Wenn der Fremdsprachenlernende auf die vom Kommunikationspartner
gestellte Frage eine gute Antwort gibt, dann kann man Folgendes anneh-
men: a) Er beherrscht die dekodierten Wort- und Grammatikstrukturen, b)
die meisten Wortstrukturen werden von ihm wiederholt und die Grammatik-
strukturen werden von ihm nach entsprechender Transformation (1. Person
Singular) auch gebraucht. In solch einem Fall scheinen dem Fremdsprachen-
lernenden, d.h. dem Kommunikations-Sender, seine Kodierungstitigkeiten
nicht besonders schwer zu fallen, weil ihm viele Spracheinheiten als fertige
Strukturen zur Verfiigung stehen.

2. Werden neue Informationen vom Sender kodiert und den Empfingern
tibertragen, so beruht seine primére Aufgabe darauf, zunichst die pralin-
guale Kommunikationsintention als Ausgangspunkt der fremdsprachlichen
Informationen festzulegen. Die sekundére wie auch die wesentliche Aufgabe
wird im fremdsprachlichen Speicher-Mechanismus verwirklicht, wo die int-
raindividuellen Vorginge beziiglich der Auswahl und der Generierung von
entsprechenden Strukturen stattfinden. Diese Strukturen sollten sowohl der
Kommunikationsintention als auch dem von den Lernenden angeeigneten
fremdsprachlichen Material entsprechen. Die zweitgenannte Bedingung
muss eingehalten werden, damit die iibermittelten Informationen von den
Empfingern gut verstanden werden. In diesem Falle handelt es sich nicht
nur um die Beherrschung des angewandten Wortschatzes, sondern auch
um dessen Verteilung und Anordnung in den syntagmatisch-syntaktischen
Konstruktionen, die auch wihrend deren Dekodierung so manch einem
Lernenden Schwierigkeiten bereiten. Zu beachten ist hier Folgendes: Die
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bereits in Punkt 2. dargestellte Kodierung fremdsprachlicher Informationen
versteht sich als Potenz der individuellen rezeptiv-produktiven Leistungs-
fahigkeiten und -fertigkeiten des einzelnen Fremdsprachlernenden, die er
sich in den glottodidaktischen Prozessen unter schulischen (auch auflerschu-
lischen) Bedingungen angeeignet hat. Was die Verarbeitungsprozesse der
gespeicherten/ einkodierten fremdsprachlichen Strukturen wahrend deren
Kodierung anbetrifft, so hat der Sender die kodifizierten Gesetzmafligkeiten
der Fremdsprache zu respektieren, wobei die syntaktischen Moglichkeiten
der gebrauchten Wort- und Grammatikstrukturen verschiedene Wortver-
bindungen oder grammatische Konstruktionen zulassen. Jedem Lernenden
stehen eigene fremdsprachliche Moglichkeiten zur Verfugung, die davon
zeugen, dass er nicht nur die sich angeeigneten Informationsstrukturen (re-)
produziert, sondern diese auf eigene Art und Weise zu tiberarbeiten und zu
gebrauchen versucht.

Die Uberarbeitung der zu kodierenden fremdsprachlichen Informationen ver-
steht sich als eine spezifische Art der Verarbeitung. Ihr Wesen besteht darin, dass
die primédren Informationen einer lexikalischen oder grammatischen Verbesse-
rung beziehungsweise einer vollig iiberarbeiteten Fassung bediirfen. Sind die
Informationen fiir die Empfinger unverstandlich, so sollten sie durch bekannte
Informationen erginzt oder transformiert werden. Wenn die Sprachstrukturen
fiar manche Lernenden zu kompliziert sind, dann verlangen sie voraussichtlich
auch eine bewusste Informationsverarbeitung. Es handelt sich in diesem Fall
nicht nur um die semantische, sondern auch um die grammatische Verarbeitung,
wie z.B. die Zusammensetzung von zwei oder mehreren Wortern, die Mehrdeu-
tigkeit der polysemischen Worter, die Bildung der Perfektkonstruktionen (mit
haben und sein), die Stellung der Pradikatsteile oder der abhéngigen Infinitive
in den Haupt- und Nebenséatzen (vgl. ausfithrlicher Szczodrowski 2006: 463 ff.).

Vielleicht wire es notig, einige Spracheinheiten zu modifizieren, um sie ein-
facher darzulegen?! Solche Operationen tragen sicherlich zur Vervollkomm-
nung der fremdsprachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten bei. Es kommt in der
fremdsprachlichen Kommunikation oft vor, dass der Sender undeutlich oder zu
schnell spricht, woraus sich direkte negative Konsequenzen im Hoérverstehen
ergeben. Mit diesen Problemen hat sich Myczko (1995) in ihrer Monographie
beschiftigt, in der sie verschiedenartige Aspekte der Entwicklung des Horver-
stehens auf allen Unterrichtsstufen analysiert.

Wie bereits angedeutet, vollziehen sich die Verarbeitungsprozesse wiah-
rend der Dekodierung, der Konstruktion und der Kodierung fremdsprachli-
cher Strukturen, d.h. sie beziehen sich sowohl auf deren Inhaltsformen, wo die
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kognitiven Vorginge stattfinden, als auch auf deren Ausdrucksformen, wo die
bedeutungsdifferenzierten Einheiten entschliisselt werden (Néheres hierzu u.a.
bei Wiese 1983: 5 und Strohner 1990: 15 u. 25).

5. Schlussfolgerungen

Dass die Verarbeitungsprozesse wihrend der Dekodierung, Speicherung und
Kodierung fremdsprachlicher Strukturen eine bedeutende und leitende Funk-
tion iibernehmen, sollte bei allen Lerntatigkeiten besonders beriicksichtigt wer-
den. Mit anderen Worten: Die Verarbeitungsprozesse finden parallel - wenn
auch in verschiedenem Mafle — zu den Dekodierungs-, Speicherungs- und
Kodierungsprozessen statt.

Da die Unterrichtsteilnehmer keine homogene Gruppe hinsichtlich der
Aneignung des bis jetzt gelernten Fremdsprachenstoftes bilden, vollziehen sich
bei den Lernenden auch die Verarbeitungsprozesse sowohl bei der Dekodierung
als auch der Kodierung fremdsprachlicher Strukturen auf eine unterschiedliche
Artund Weise. Das Wesentliche fiir die Verarbeitungsprozesse dieser Strukturen
stellen folgende Probleme dar:

1. Die Zahl der durch den Sender kodierten Worter, welche die syntaktische(n)
Information(en) konstruieren.

2. Die durch den Sender gebrauchten grammatischen Regeln, welche die Wor-
ter in syntagmatischen Kotexten und in syntaktischen Kontexten verbinden.

3. Mit der Zahl der angewandten Wortarten ist die Linge der Auflerungen oder
Sétze, die vom Empfinger dekodiert werden (miissen), unmittelbar verbun-
den. Zusammengesetzte Sitze kénnen u.a. deren Dekodieren und Verstehen
erschweren.

Unter den bereits genannten Fremdsprachenstrukturen befinden sich auch
solche, die den Empfingern bei ihrer Dekodierung Schwierigkeiten bereiten
konnen, was oft zu Missverstindnissen fithrt. Zu erwéhnen sind zwei haufig
auftretende Probleme im Bereich des Ausdrucksplans und des Inhaltsplans der
empfangenen Informationssignale. Das erste Problem bezieht sich auf die Deko-
dierung der lautlichen bzw. graphischen Informationssignale in den auditiven
bzw. visuellen Rezeptoren, wo die Informationssignale nicht richtig unterschie-
den werden. Das zweite dagegen betriftt die fehler- oder mangelhafte semanti-
sche Dekodierung der Informationsstrukturen im Gedéchtnis des Empfiangers,
was sich als direkte Konsequenz der in den Rezeptoren stattgefundenen Ent-
schliisselung ergibt.
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Interaktionales Schreiben als Chance
fiir DaF-Lernende im Ausland

Zusammenfassung: Schreiben in der Fremdsprache stellt fiir viele DaF-Lernende eine
grof3e Barriere dar. Zum einen beruht das textorientierte Schreiben auf manchmal noch
nicht voll entwickelten Schreibkompetenzen. Zum anderen verlangt Schreiben motiva-
tional und kognitiv besondere Fihigkeiten und Anstrengungen. Fiir viele Lernende ist
daher Schreiben vor allem in der Fremdsprache gleichbedeutend mit Angst vor Fehlern.
Vor diesem Hintergrund haben sich seit langem Tandem-Partnerschaften als ein wichtiges
didaktisches Mittel zur Férderung des fremdsprachlichen Schreibens bewéhrt. Der Aufsatz
diskutiert das Fiir und Wider einer unterrichtlich geforderten Tandem-Kommunikation
per Internet nicht zuletzt durch Elemente des interaktionalen Schreibens. Sollen Jugend-
liche im DaF-Unterricht ermutigt werden, ihre Altersgenossen in Deutschland so anzu-
schreiben, wie sie es aus ihrer alltdglichen medialen Praxis her kennen? D.h. soll neben
dem norm- und textorientierten Schreiben auch ein interaktionsorientiertes Schreiben mit
Elementen der spontanen Miindlichkeit oder z.B. mit Emojis auf dem Smartphone zuge-
lassen oder sogar gefordert werden?

Schliisselworter: DaF-Unterricht, interaktionales Schreiben, neue Medien, E-Tandem

1. Die ,neue® Schriftlichkeit unter Jugendlichen

»Nie zuvor haben Kinder und Jugendliche in ihrer Freizeit so viel, so selbstverstdndlich
und insbesondere so lustvoll geschrieben wie heute. Die schriftliche Kommunikation
per Smartphone ist fiir sie nichts, das sie als mithsam oder ,uncool’ empfinden, [...]. Im
Gegenteil: Kinder und Jugendliche haben Spaf$ am schriftlichen Austausch und begrei-
fen die genutzten Kommunikationsdienste als praktische Erweiterung ihrer sozialen
Handlungsmoglichkeiten® (BeifSwenger 2017: 2).

Diese Charakterisierung diirfte nicht nur fiir deutsche, sondern auch fiir pol-
nische Jugendliche gelten: Schnelle und unkomplizierte Dialoge in WhatsApp
oder Kommunikation via Instagram, Snapchat oder Facebook sind heute pure
Selbstverstindlichkeit. Soziale Kontakte konnen damit durch Schreiben auch
dann weiter gepflegt werden, wenn sich Jugendliche nicht treffen kénnen. Dass
sie zudem weder von Eltern noch von schriftkritischen Dritten (z.B. anderen
Familienangehorigen oder gar Lehrern) beobachtet werden, diirfte den Reiz die-
ses interaktionalen Schreibens fiir Jugendliche deutlich erhéhen.
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Was die Offentlichkeit, aber auch die Schule mitunter irritiert, ist, dass sich die-
ses neue Schreiben von gewohnten Vorstellungen - vor allem was die Form, die
Orthographie und Interpunktion etc. betriftt - mitunter unterscheidet. Deshalb
werden Sprachformen in der internetbasierten Kommunikation in der 6ffentli-
chen Diskussion ,,[...] immer wieder auch als Anzeichen fiir die Verschlechte-
rung von Schreibfahigkeiten gedeutet® (Storrer 2018: 238). Demgegeniiber legen
Studien zum Thema Schreibkompetenz und neue Medien das Gegenteil nahe
(Plieninger 2000, Diirscheid/ Wagner/ Brommer 2010, Diirscheid/ Frick 2016).
Bleibt die doppelte Frage: Was folgt daraus fiir die Vermittlung von Schriftlich-
keit in der Schule, insbesondere auch fiir das Schreiben in der Fremdsprache?

2. Schreiben in der Schule

Keine Frage: Schreiben gehort zu den grundlegenden Kulturtechniken in ent-
wickelten Gesellschaften. Seit der Einfithrung der Schulpflicht steht daher das
Erlernen des Schreibens und darin enthalten die Erklarung und Vermittlung
von den so genannten Schreibkompetenzen (Fix 2008, Becker-Mrotzek/ Grab-
owski/ Steinhoft 2017) im Mittelpunkt des muttersprachlichen, aber auch des
fremdsprachlichen Unterrichts’. Dabei ist klar, dass es sich hier nicht nur um das
alphabetische Schreiben, sondern um den Erwerb von Schriftlichkeit im Sinne
einer literacy competence handelt. Dies erscheint im Sinne kultureller Traditio-
nen einerseits selbstverstandlich, andererseits stellt es Schreibende vor beson-
dere Herausforderungen. Hinzu kommt, dass sich in den letzten Jahrzehnten
ein Strukturwandel des Schreibens vollzogen hat. Textsorten und Gattungen
machen deutlich, in welchen gesellschaftlichen Bereichen Texte in einer Kultur
eine besondere Rolle spielen: Neben der Religion, der Verwaltung sowie Institu-
tionen, spielten und spielen Texte in der Literatur, der Wissenschaft und in der
Presse eine zentrale Rolle. Das private und das alltagsweltliche Schreiben hin-
gegen fand eher eine sekundére Beachtung.

Das hat sich mit der Digitalisierung” des Schreibens nun drastisch verandert.
Mit Blick auf die Jugendsprache weist Foldes (2019) darauthin, dass sich die

1 Zur wieder neu entdeckten Relevanz der Fertigkeit Schreiben in DaF-Unterricht-Kon-
texten und zu ihrem Mittelpunkt in der fremdsprachlich-didaktischen Diskussion vgl.
die 60. Ausgabe der Zeitschrift ,,Fremdsprache Deutsch® mit dem Titel ,,Schreiben®
(2019) als Erinnerung ,,[...] an das im Juni 1989 erschienene erste Heft der Zeitschrift
(Fremdsprache Deutsch 1, 1989)“ — dazu insbesondere Thonhauser (2019: 3-7).

2 Weiterfithrendes zum ,, Unterrichten mit digitalen Medien“ in DaF-Kontexten: Vgl. DLL
9(2017) und DLL 5 (2014), insbesondere Kapitel 4, 125ff.
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Sprache in sozialen Medien deutlich verandert hat: ,,Ein grofier Teil der Jugend-
lichen von heute denkt in knapp formulierten, auf das Wesentliche reduzierten
Textnachrichten. Fiir sie ist es selbstverstandlich, dass sich die Welt in kurzen,
konzeptuell miindlichen Sétzen beschreiben lasst; diese sind allerdings inhaltlich
viel dichter als je zuvor. Es werden ofter Zeichen verschiedener Art verwendet
und in diese Zeichen konstruieren Jugendliche ganze Welten hinein® (Foldes
2019: 122). Vor diesem Hintergrund verwundert es nur auf den ersten Blick,
wenn Bréuer (1998: 12) schon vor gut zwei Jahrzehnten forderte: ,,Schreiben
[...] braucht eine neue Definition sowohl seines Begrifts als auch seiner prak-
tischen Umsetzung, um als bedeutende Form menschlicher Kommunikation
bestehen zu konnen®.

Gemessen an der heutigen Schreibpraxis zeigt das schulische Schreiben mit
seinen zeit-und arbeitsaufwendigen Aufsitzen nicht selten eine auf den ersten
Blick erstaunliche Einseitigkeit. Ein nicht unwichtiger Grund dafiir ist, dass der
mutter- wie der fremdsprachliche Schreibunterricht das Potenzial von Schreib-
und Lesegewohnheiten junger Menschen eher wenig (wenn iiberhaupt) bertick-
sichtigt, anstatt es sinnvoll zur Schreibmotivation zu nutzen.

Diese Diskrepanz zwischen schulischer und Alltagsschriftlichkeit wird zwar
in der Schule nicht geleugnet, aber in weiten Teilen nicht als Herausforderung
verstanden. Vor diesem Hintergrund fordert Beifiwenger (2017: 2) zu Recht,
dass der Deutschunterricht in besonderer Weise gefragt ist, die neue Alltags-
schriftlichkeit didaktisch aufzugreifen und einzuordnen. Was das fiir die Schule
bedeutet, lisst sich so zusammenfassen: Die schriftlichen Aulerungen, die von
Kindern und Jugendlichen bei der Kommunikation tiber digitale Kommunika-
tionsanwendungen produziert werden, unterscheiden sich sowohl funktional als
auch in ihrer sprachlichen Form deutlich von solchen Produkten des schrift-
sprachlichen Handelns, auf deren Erstellung die Kompetenzziele gerichtet sind,
die im Deutschunterricht im Bereich Schreiben vermittelt werden (Beiflwenger
2017: 2). Wie immer man das sowohl fiir den muttersprachlichen als auch fiir
den fremdsprachlichen Unterricht sehen und bewerten mag, es gilt das, was
Myczko (2015), programmatisch als Frage formuliert hat: ,Wie viel Reflexion
braucht der Fremdsprachenlerner?*.

3. Zielsetzung

Es scheint erstaunlich zu sein, dass die erwdhnten Phianomene der (relativ)
neuen Schriftlichkeit unter Jugendlichen, in den Lehrplanen, in den Diskussio-
nen und in der (Fremdsprachen-)Didaktik bisher vergleichsweise wenig Beach-
tung gefunden haben. Manche scheinen das digital gestiitzte Schreiben sogar als
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eine marginale Erscheinung zu betrachten (vgl. dazu Brommer 2007: 316-317).
Immerhin findet die SMS- und E-Mail-Korrespondenz auch in DaF-Lehrwerke
ihren Eingang, aber doch sehr sparsam und tiberschaubar.

Vor diesem Hintergrund lisst sich das Ziel des vorliegenden Aufsatzes wie
folgt zusammenfassen: Schreiben in der Fremdsprache stellt fiir viele (DaF-)
Lernende grof3e sowohl emotionale wie kognitive Schwellendngste dar. Das ist
durchaus sachlich begriindet. Denn viele Lernende verfiigen zum einen noch
nicht iiber voll entwickelte Schreibkompetenzen. Zum anderen verlangt das so
genannte textorientierte Schreiben motivational und kognitiv erhohte Fahigkei-
ten und Anstrengungen (etwa gegeniiber Sprechen oder dem blofien ,Hinschrei-
ben’), gilt also nicht zu Unrecht als ,,schwer® (Antos 2019). Fiir viele Lernende
ist daher Schreiben, vor allem in der Fremdsprache gleichbedeutend mit Angst
vor ,Fehlern’ Nicht zuletzt deswegen erscheinen uns folgende Fragen durchaus

Sind die Satze richtig oder falsch?
Kreuzen Sie an.

Lieber Peter,
komme heuta Nagh-
“:"r'[til;g gegen drei
2urlick. Gehen wir heute
Abend essen? Ryt
mich an. Zwischen

fiinfund sechs bin ich

aber beim Arzt,

Deine Silke

1. Silke kommt um 15.00 Uhr an.

richtig falsch
2. Peter soll sie zwischen fiinf
und sechs Uhr anrufen.

richtig falsch

] oE|
3. Pia und Holger sind = | 8y tverien CEyionstwarten Chweoriien | © | @ o | B | @ Pt -
umgezogen.
richtig " falsch Liebe Pia, lieber Holger,

wir sind vor zwei Wochen umgezogen. Der Umzug war ziemlich anstrengend.

as Wi immer ist
5 Dar'Yebmsii Michael hat noch immer Riickenschmerzen. Wir hatten mehr als 75 Umzugs-

sehr hell. Wi : j
richtig M falsch Unsere neus Wohnung st in der 3. Etage und hat 82m?. Die Zimmer sind alle
. sehr hall, Wir haben jetzt auch ein groBes Arbeitszimmer mit viel Platz flr
5. Die Kiiche ist nicht unsere Biicher, Leider haben wir keinen Balkon und die Kiiche hat nur ?7,5 m?.
schr groB. Kommt doch mal zum Essen. Habt Ihr am Samstagabend Zeit? Dann konnt
richtig falsch Ihr Euch die Wehnung anschauen.
Viele GriiBe

Karin + Michael

—

Abb. 1: Beispiel fiir die SMS- und E-Mail-Korrespondenz aus dem DaF-Lehrwerk
studio d Al. Deutsch als Fremdsprache. Kurs- und Ubungsbuch (Funk/ Kuhn/ Demme
2016: 213).
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plausibel zu sein: Soll neben dem norm- und textorientierten Schreiben auch
ein interaktionsorientiertes oder auch interaktionales Schreiben auf dem Smart-
phone zugelassen oder sogar geférdert werden?* Also ein Schreiben mit vielen
Elementen der spontanen Miindlichkeit und mit weiteren Hilfsmitteln wie Emo-
jis und Text-Bild- Arrangements, die nicht zuletzt sprachiibergreifend das Verste-
hen von Texten (in der Fremdsprache) erleichtern kénnen? Sollen Jugendliche
im DaF-Unterricht also ermutigt werden, ihre Altersgenossen in Deutschland so
anzuschreiben, wie sie es aus ihrer alltiglichen medialen Praxis her kennen? Da
sich seit langem (e-) Tandem-Partnerschaften als ein wichtiges didaktisches Mit-
tel zur Forderung des fremdsprachlichen Schreibens bewidhrt haben, beleuchtet
der Artikel das Fir und Wider einer unterrichtlichen Auseinandersetzung mit
dem interaktionalen Schreiben.

Mit Blick auf das interaktionale Schreiben am Computer dringen sich dabei
u.a. folgende Fragen fiir den DaF-Unterricht auf: Soll man Deutsch-Lernende
wirklich ermutigen, in WhatsApp, Facebook, Twitter oder E-Mails so zu schrei-
ben wie ihre deutschen Altersgenossen? Sollen bzw. diirfen sie auch jene schrift-
lichen Ressourcen nutzen, die typisch fiir die spontane Miindlichkeit sind (z.B.
Ellipsen, Abbriiche, Redewendungen)? Diirfen dariiber hinaus Text-Bild-Arran-
gements oder auch Emojis als Schreibhilfen in der fremden Sprache benutzt wer-
den? Oder fordern solche Hilfsmittel letztlich nicht ungewollt eine (mégliche)
Fossilierung im Hinblick auf das textorientierte Schreiben?

Hinter solchen und dhnlichen Fragen steht die Sorge, dass die im DaF-Unter-
richt tiblicherweise gelehrten Orthographie- und Interpunktionsnormen tan-
giert werden konnten. Der Artikel diskutiert diese Sorgen, verweist aber darauf,
dass ein so genanntes interaktionales Schreiben auch als Chance verstanden
und gelehrt werden soll, um jugendliche Deutsch-Lernende zu motivieren und
nebenbei auch bestehende Angste abzubauen. Da Internet- bzw. Smartphone-
Kommunikation in vielen Sprachen dhnliche an die Miindlichkeit angelehnte
Kommunikationsformen aufweisen, wiére es nur konsequent, wenn Jugendliche
sie auch sprachiibergreifend fiir fremdsprachliche Texte nutzen konnten.

3 Vgl dazu Thonhauser (2019: 7): ,Welche aktuellen Fragen stellen sich heute fiir das
Schreiben im Deutschunterricht? Die Diversifizierung der Kommunikationsformen
stellt das interaktionsorientierte Schreiben in den Vordergrund. Online-Foren, Blogs,
Chats und die verschiedenen Formate fiir Kurznachrichten dienen einem Schreiben,
das die Interaktion, den Austausch, die Diskussion in den Vordergrund stellt und
weniger produktorientiert ist. Daraus ergeben sich neue didaktische Fragen zu den
Lehr- und Lernzielen des Schreibens im Fremdsprachenunterricht und nach Auf-
gabenformaten, die diesen Funktionen des Schreibens entsprechen®
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In Bezug auf das interaktionale und schulische, normengerechte Schreiben
soll es sich nicht um das ,Entweder-Oder‘ handeln. Denn - wie bereits veran-
schaulicht - kann interaktionales Schreiben als Bereicherung, Ergdnzung und
vor allem Hilfe im fremdsprachlichen (genauso wie im muttersprachlichen)
Schreibunterricht gelten. Zu tberlegen wire allerdings Folgendes: Welcher
Stellenwert soll den im Rahmen interaktionalen Schreibens entstandenen Pro-
duktionen zukommen? Wie soll man mit ihnen umgehen? Sollen sie in der Leh-
rerausbildung thematisiert werden? Sollen sie iiberhaupt korrigiert und benotet
werden? Wenn ja, welche Kriterien sollten da zugrunde gelegt werden? All diese
Fragen, die das Thema sicherlich nicht ausschopfen, bediirfen einer soliden
theoretisch-empirischen Untermauerung, die mit dem folgenden Beitrag in die
Wege geleitet werden kann.

4. Interaktionales Schreiben

Dass heute iiber 90% der deutschen Jugendlichen Handys bzw. Smartphones
nutzen, diirfte kaum iiberraschen - eher schon, dass die tigliche Internetnut-
zungsdauer bei iiber drei Stunden zu liegen scheint. In Polen zeigt sich ein ver-
gleichbares Bild. Laut einer reprasentativen Studie, die von der Stiftung dbam
o méjz@sigg* 2015-2016 unter 22086 Jugendlichen im Alter zwischen 12 und
18 Jahren durchgefiihrt wurde, kdnnen sich junge Polen ihren Alltag ohne das
Handy oder Smartphone (meist mit dem Internetzugang) kaum noch vorstel-
len und nutzen es regelmifig (86,6%). Uber 85% der Probanden nutzen mobile
Gerite mindestens einmal pro Tag, wihrend 35% es am Tag zigmal tun. 10%
junger Menschen behaupten, in Zukunft wiirden sie gern ihr mobiles Gerit noch
oOfter nutzen, denn sie brauchten immer mehr Zeit, ,,um alles Notwendige zu
erledigen®.

Bei der Nutzung des Handy bzw. des Smartphones spielt die Nutzung von
WhatsApp und anderer Messenger-Diensten (z.B. E-Mails, Twitter etc.) eine
wichtige Rolle — und das sowohl in Deutschland als auch in Polen. Unstrittig
ist, dass dabei auch das ,,Schreiben Digital (Dtirscheid/ Frick 2016) bei Jugend-
lichen beider Kulturen eine zentrale Rolle in ihrer Alltagskommunikation spielt.

Ausgehend von diesen Befunden stellt sich aber die Frage, inwiefern sich das
computerbasierte Schreiben von jenem unterscheidet, das in der linguistischen

4 Siehe dazu: Pokolenie ,,Always on“(Generation ,,Always on“) unter: https://dbamo-
mojzasieg.com/mlodzi-cyfrowi/, https://dbamomojzasieg.com/fundacja/ (Stand vom
23.03.2020).

5 Siehe: https://dbamomojzasieg.com/publikacje-raporty/ (Stand vom 23.03.2020).
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Forschung auch textorientiertes Schreiben genannt wird und in der Schule bei-
der Lander gelehrt und gelernt wird. Textorientiertes Schreiben zielt in Form
und Inhalt iiber den aktuellen situativen Kontext hinaus, ist normorientiert und
dafiir gedacht, unabhéngig vom aktuellen situativen Kontext rezipiert zu wer-
den. Textorientiertes Schreiben gilt daher in vielen Kulturen als das zu errei-
chende ,Ideal, mitunter auch als einzig akzeptierter Standard der Schriftlichkeit.
Von daher verwundert es nicht, wenn festgestellt wird, dass das textorientierte
Schreiben im Zentrum der schulischen Schreibdidaktik steht (Storrer 2013: 228).

Dennoch kann man nicht die Augen vor einer Entwicklung verschliefien, die
mit der Digitalisierung bis weit in unseren Alltag hinein Einzug genommen hat.
Denn hier gilt die inzwischen kaum mehr bestreitbare Einsicht:

»Die ,digitale Revolution hat wesentliche Auswirkungen auf die kommunikativen Kul-
turtechniken des Lesens und Schreibens: Digitalisierung, Computer und Internet ver-
andern aber nicht nur die Prozesse des Lesens und Schreibens als solche, sondern auch
die kulturellen Produkte sowie die gesellschaftlichen Praktiken des Umgangs mit ihnen.
Sie haben Auswirkungen auf simtliche Bereiche des 6ffentlichen und privaten Lebens®
(Lobin et al. 2017: 15-16).

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun die Frage, inwiefern sich das vor allem
unter Jugendlichen verbreitete interaktionsorientierte Schreiben® (z.B. am
Smartphone) vom sog. textorientierten Schreiben unterscheidet. Nach Storrer
(2018) sind dies folgende Unterschiede:

»Beim interaktionsorientierten Schreiben steht das Gelingen der laufenden sozialen
Interaktion im Mittelpunkt; beim textorientierten Schreiben das Verfassen eines norm-
konformen und aus sich heraus verstandlichen Textes. Wenn man sich diesen Unter-
schied bewusst macht, wird klar, warum man interaktionsorientierte Schreibprodukte
nicht mit den Maf3stiben bewerten sollte, die gemeinhin fiir die Bewertung von Pro-
dukten des textorientierten Schreibens herangezogen werden® (Storrer 2018: 228).

Kleinberger und Wagner (2010: 43) haben mit Blick auf ihr Projekt Schreibkom-
petenz und neue Medien bereits frither hervorgehoben, dass das interaktionale
Schreiben durch normferne Produktionssituationen gekennzeichnet ist. Fiir die
einzelnen Kommunikationsformen sind entsprechende Stile charakteristisch,

6 Gegeniiber dem von Storrer (2018) verwendeten Begriff des interaktionsorientierten
Schreibens haben wir uns in unserem Beitrag fiir die Bezeichnung interaktionales
Schreiben entschieden. Letzteres ist gegeniiber der ersten Bezeichnung eine auch
sprachiibergreifende und interkulturelle Aspekte mit beriicksichtigende Form des
Schreibens in einer bestimmten Gruppe, die durch soziale und funktionale Eigenschaft
bestimmt und gepragt ist; in dem von uns diskutierten Falle von den Jugendlichen bzw.
den Studierenden.
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die teilweise stark von der kodifizierten Norm abweichen (z.B. SMS, Chat). In
der von ihnen durchgefiihrten Lehrerbefragung wurde die Schreibkompetenz
von Lernenden eingeschitzt. Insgesamt wurde eher von einer Verschlechte-
rung als Verbesserung der Schreibkompetenz in den ersten zehn Jahren des
21. Jahrhunderts gesprochen (ungeniigende Rechtschreibung, Zeichensetzung,
Beherrschung der Grammatik, mangelnder Textzusammenhang etc.). Dafiir
aber wurde der positive Einfluss der Neuen Medien (Zunahme der Freude am
Schreiben, ,freiere, kreativere Formulierungen’, ,erfrischende Passagen®, ,weni-
ger brav als vor zehn Jahren®) betont (ebd. 48).

Dennoch wird das interaktionale Schreiben von manchen kritisch gese-
hen. Allerdings geben Diirscheid und Frick (2016) zumindest Entwarnung,
was grundlegende Befiirchtungen um den Bestand einer Kultursprache
betrifft: ,Wichtigste gleich vorweg: Es existiert keine einheitliche ,Sprache des
Internets’; die Rede vom ,Cyberslang’, von der ,Netzsprache® oder ,Online-Spra-
che' ist irrefithrend“ (Diirscheid/ Frick 2016: 72).

Fiir normorientierte Leser besonders salient erscheinen folgende Stilmerk-
male der interaktionalen Sprache, die vielleicht aus der Sicht mancher DaF-
Lehrkraft noch besonders gewtchnungsbediirftig wirken diirften. Folgt man
Dirscheid und Frick (2016) so betrifft das sprachliche Besonderheiten im Stil -
sei es auf der lexikalischen Ebene (z.B. Anglizismen), danach auf der gramma-
tischen Ebene (z.B. Kurzschreibungen, Ellipsen) oder auf der pragmatischen
Ebene (z.B. BegriifSungsformeln). Graphische Besonderheiten fallen gegeniiber
konventionellen Textformen natiirlich besonders auf, etwa auf der Ebene der
Wortschreibung (z.B. die Substantiv-Kleinschreibung), die Gestaltung des Tex-
tes (z.B. die Interpunktion) und die Kombination von Schrift- und Bildzeichen
(z.B. die Verwendung von Emojis). Betrachten wir einige dieser Besonderheiten
mit Diirscheid und Frick (2016: 691.) etwas genauer:

- Kurzschreibungen: Wer schon einmal E-Mails geschrieben oder erhalten hat,
wird sich nicht wundern, wenn darin Formen wie hdl (hab dich lieb), lg (liebe
GriifSe), lol (laugh[ing] out loud) vorkommen.

— Sparschreibungen: Angste vor ,Fehlern’ beim Schreiben sowohl in der Mutter-
wie in der Fremdsprache lassen sich im Unterricht mit dem Hinweis auf so
genannte ,,Sparschreibungen® begegnen. So sind Tilgungen (wie etwa ne fiir
eine; is fur ist, nich fur nicht oder hab fir habe) beim interaktionalen Schreiben
durchaus gebrauchlich. Ebenso wie Reduktionen, z.B. sehn fiir sehen oder z.B.
grade statt gerade, oder wie Assimilationen bei wars (war es) oder noch’n. Die
Autorinnen weisen darauf hin, dass solche Schreibungen zwar weit verbreitet
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und daher hochfrequent, aber in ihrer Anzahl sehr eingeschrénkt seien. ,,Sie
werden verwendet, weil andere sie auch verwenden und weil man weif3, dass
sie als typische Stilmittel gelten® (Diirscheid/ Frick 2016: 70).

Anglizismen: Beim Vergleich von deutschen und polnischen E-Mails oder
WhatsApp wire interkulturell spannend, ob und inwieweit Anglizismen ver-
wendet werden. Der Anteil an Anglizismen in den digitalen Schreibformen
der Jugendlichen scheint iiberraschenderweise aber eher gering zu sein -
auch wenn dieser Wechsel in andere Sprachen (ebenso wie in andere Varie-
taten) besonders auffillig zu sein scheint.

Konzeptionelle Miindlichkeit: Nicht nur in der Chat-Kommunikation lasst
sich eine Orientierung an der gesprochenen Sprache erkennen. Stilistisch ist
damit nicht nur unter Jugendlichen der Hinweis verbunden, solche Formen
als Ausdruck eines informellen Stils zu verstehen.

Syntax: Hier spielen vor allem Ellipsen eine wichtige Rolle, obwohl sie kei-
neswegs typisch, wohl aber salient fiir interaktionales Schreiben zu sein
scheinen. Dass Subjektpronomina wie ich und du, sowie Artikel, Praposi-
tionen oder auch Verben ausgelassen werden, diirfte E-Mail-Schreibende
inzwischen kaum mehr verwundern. Fiir das interaktionale Schreiben sind
terner folgende graphische Merkmale besonders auffillig (Diirscheid/ Frick
2016: 92-93):

kleinschreibung: Ob gelegentlich oder konsequent markiert ebenfalls infor-
melle Kommunikationssituationen ein. Dennoch wird die Grofischreibung in
formellen Kontexten weiterhin akzeptiert.

MAJUSKELSCHREIBUNG ZUR HERVORHEBUNG wird aus entsprechen-
den Kontexten des textorientierten Schreibens als graphische Markierung
iibernommen, kann aber in E-Mails etc. durchaus salient wirken.

nicht nur in interaktionalen Textsorten wieder.

Inflation des Ausrufezeichens: Auch hier lieflen sich schnell Beispiele fiir sti-
listische Ubergénge im Schreiben finden (potzblitz!!!).

SchlieSlich konnten beim interaktionalen Schreiben in der Fremdsprache
die piktoralen Elemente eine wichtige Rolle spielen (vgl. Diirscheid/ Frick
2016: 96). Neben Emojis (siehe unten) hat die Internetkommunikation nicht
nur fiir die Schreibenden in der Fremdsprache den grofen Vorteil, dass er/ sie
statt eigener Worte Bilder direkt in sein Schreiben integrieren kann, bei einem
Dialog sogar mit dem Zusatznutzen, dass z.B. der deutsche Partner diese Bil-
der sogar direkt kommentieren kann.
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5. Schreiben im Kontext polnisch-deutscher Tandems

Wie selbstverstandlich Jugendliche sprach- und kulturiibergreifend miteinan-
der kommunizieren, zeigen Beispiele aus E-Mail-Korrespondenzen von Studie-
renden aus dem polnisch-deutschen (e-)Tandemprojekt Halle - Poznar (2019).
Gerade weil der Aspekt des interaktionalen Schreibens weder unter den Vor-
gaben zu den Tandem-Partnerschaften noch dariiber hinaus im Unterricht
thematisiert wurde, ist bemerkenswert, wie ganz selbstverstandlich sich die Stu-
dierenden in dieser Sprach- bzw. Schreibform bewegen. Betrachten wir dazu fol-
gende Beispiele®, die einige Elemente des interaktionalen Schreibens beinhalten:

Beispiel 1:
Da kannst Du einfach selber nochmal driiber schauen und findest die Antwort sicher
selbst raus ©

Beispiel 2:

Gerade ging die Los-Fee herum und - tadaaaa - ich habe dich gezogen!

Jetzt ist unsere Aufgabe eine E-Mail zu schreiben und nach der Mindmap zum Thema
Wunder® zu fragen. Ich freue mich schon sehr auf deine und bin gespannt, wie du diese
Aufgabe umgesetzt hast - auflerdem hoffe ich, dass ich etwas Inspiration durch deine
Mindmap gewinnen kann ;)

Ich stelle mich dann das nichste mal vor - jetzt bin ich erst einmal gespannt, was du mir
zusendest. Bis gleich!

Beispiel 3:

Cool, dass dir Berlin so gut gefallen hat. Die Stadt ist wirklich toll! (Mein Onkel wohnt
dort und meine Mutter wurde dort geboren) Es ist immer etwas los, sie schlift einfach nie!
AufSerdem hat sie sehr viel Geschichte und es gibt jedes Mal etwas Neues zu entdecken.

Beispiel 4:

Wow, wenn du jeden Tag mit dem Auto und der bahn fihrst, dann ist das doch aber eine
ziemliche Belastung oder? Bei mir wiirde das zum Beispiel gar nicht gehen, weil ich mal
morgens zwei Stunden und mal abends zwei Stunden habe, aber in der Mitte zwei oder
sogar vier Stunden frei. Ist das bei dir nicht so? Oder wire es nicht einfacher und vielleicht
auch giinstiger, wenn du vorort wohnen wiirdest??

7 Das genannte Projekt wurde im Rahmen der Germanistischen Institutspartnerschaft
zwischen der Adam-Mickiewicz-Universitit in Poznan und Martin-Luther-Universitit
Halle-Wittenberg veranstaltet (2016-2019) und von den Autoren des Beitrags koordi-
niert.

8 Alle Zitate in den Beispielen wurden in den Beitrag im Originalwortlaut ibernommen.
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Beispiel 5:

Beim ersten iiberfliegen des Textes hat er sich schon sehr gut gelesen! Ich werde die
Geschichte in den ndchsten Tagen genauer ansehen und dir dann meine Verbesserungs-
vorschlége schicken. Mochtest du, dass ich Dinge im Text direkt korrigiere oder soll ich die
Stellen erstmal nur markieren, damit du selbst nochmal gucken kannst, ob du etwas ver-
bessern kannst? Danach kannst du es mir natiirlich gerne wieder schicken und ich gucke es
mir nochmal an!? Sag einfach Bescheid, was dir lieber wire :)

Beispiel 6:

Ohje, Du bist immer noch krank? Das tut mir sehr Leid :-(. Gute Besserung!

Beispiel 7:

[...] dein Gedicht ist soooooooo gut!!! Es gefillt mir wirklich sehr!! Besser hiitte ich es selbst
nicht schreiben konnen! Ich bin nimlich ganz schlecht im dichten. :D Ich finde es beeindru-
ckend, dass du das so gut in einer Sprache machen kannst, die nicht deine Muttersprache
ist! Ich spreche ja an sich auch Spanisch - aber ein Gedicht auf Spanisch habe ich noch nie
geschrieben. :D Hast du lange dafiir gebraucht? Oder schreibst du dfter Gedichte?

Beispiel 8:

Und wir haben eine Menge gemeinsam. Ich denke, wir verstehen die Natur beide als ,Wun-
der‘. Die Magie habe ich rauf geschrieben, weil ich ein grofSer Fan von Harry Potter bin Seit
meiner Kindheit lese ich die Biicher und schaue die Filme. Ich habe Magie damals immer
als ,Wunder‘ gesehen und bis heute glaube ich, dass es viel Magie in unserer Welt gibt. Jedes
Wunder ist irgendwie magisch A

Bald darfich deinen tollen Text dazu lesen und ich bin schon ganz gespannt :)

Ich wollte dich noch fragen, wie ich deinen Text korrigieren soll? Wie mdochtest du es?

Man kénnte nun einwenden, dass die deutschen Studierenden bestimmte Ele-
mente des interaktionalen Schreibens zwar ganz selbstverstindlich, aber im
gewissen Sinne auch ,naiv‘ verwendet haben. Vielleicht haben sie ihre polni-
schen Alterskolleginnen und -kollegen mit ihrer aus Deutschland her bekannten
Schreibpraxis dadurch sogar interkulturell tiberfordert? Das folgende Beispiel
zeigt aber, dass viele der Elemente des interaktionalen Schreibens auch unter
polnischen Studierenden durchaus tiblich sind:

In fast jedem Text-Auszug findet man Emoticons, Smileys oder Emojis (dazu
siehe Beispiel 2, 3, 6, 7, 8 und Abb. 2). Inzwischen weltweit verbreitet, scheinen
sie auch sprachiibergreifend verwendet zu werden. Die dahinter stehende span-
nende Frage, nicht nur fiir den Fremdsprachen- bzw. DaF-Unterricht: Kénnen
sie von jedem, unabhéngig von dessen Erstsprache, auch tatsachlich verstanden’
werden?

Ausgangspunkt sind einerseits typische Merkmale der konzeptionellen
Mindlichkeit (z.B. Beispiel 4) oder andere schriftspezifische Merkmale des
interaktionalen Schreibens in den deutschen Schreibpassagen. Man betrachte
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Abb. 2: Beispiel fiir die Facebook-Korrespondenz zwischen zwei polnischen
Studierenden.
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dazu die Imitation lautlicher Merkmale (Beispiel 3, 4, 6 und 7) sowie die Infla-
tion des Ausrufezeichens (Beispiel 7) und des Fragezeichens (Beispiel 4), Klein-
schreibung (Beispiel 4 und 5) oder Ellipsen (Abb. 2). Wenn man einmal die
sprachspezifischen Besonderheiten der Schriftlichkeit (z.B. die Grofschreibung
im Deutschen) vernachléssigt, so zeigt bereits der oberflichliche Vergleich mit
dem gerade erwédhnten polnischen Beispiel, dass es durchaus sinnvoll ist, von
einem dhnlichen Praxiskonzept des Schreibens im Internet sowohl bei deut-
schen wie auch bei polnischen Studierenden auszugehen. Wenn dem aber so
ist, dann ist auch im DaF-Kontext nachvollziehbar, dass im kulturiibergreifen-
den Schreiben, also zum Beispiel in der digitalen Tandem-Kommunikation, eine
Form des interaktionalen Schreibens verwendet und akzeptiert wird.

6. Interaktionales Schreiben als Testfeld fiir interkulturelle
Pragmatik

Formen des interaktionalen Schreibens kénnen fiir Studierende aus zwei kulturell
und sprachlich unterschiedlichen Lindern dort besonders interessant werden,
wo sie nicht nur auf ein gemeinsam bekanntes Schreib-, Schrift- und Bild-Re-
pertoire zuriickgreifen konnen (vgl. dazu Beispiele des letzten Abschnitts).
Gemeinsame, d.h. Linder iibergreifende schriftliche und bildliche Schreib-
Ressourcen, kénnen jenseits schriftsprachlicher Normen und geldufiger Mus-
ter auch dort wechselseitig ausprobiert werden, wo es den Schreibenden nicht
Kklar ist, wie jhre Kommilitonen in dem jeweils anderen Land darauf reagieren.
Das betriftt die Frage nach der Akzeptanz pragmatischer Muster und Praktiken.
Welche sprachlichen, kommunikativen, aber auch medialen Praktiken, wie etwa
Begriflungen und Verabschiedungen, kommen bei Rezipienten iiberhaupt an
und wie reagieren Schreibpartner in Tandems, aber auch dariiber hinaus auf sie
unter interkultureller Perspektive? Was wird in der Internetkommunikation bei
fremdsprachlichen Schreiben wechselseitig iiberhaupt akzeptiert?

6.1 Begriiflen und Verabschieden in der WhatsApp-Kommunikation

Betrachten wir dazu exemplarisch die Frage, ob und inwieweit Begriiflen und
Verabschieden in der schriftlichen Internetkommunikation unter Jugendlichen
iblich ist. Dazu ein Blick auf eine entsprechende Diskussion bei Diirscheid und
Frick (2016: 79). Zunéchst stellen die Autorinnen fest, dass ,,[...] WhatsApp-
Nachrichten haufig nicht mit Begriiffungs- und/ oder Verabschiedungssequen-
zen umrahmt sind“ (ebd.). Griinde dafiir sind, dass aufgrund der technischen
Struktur der WhatsApp-Kommunikation fiir die Nutzer immer sichtbar wird,
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was im gemeinsamen Kommunikationsraum gerade passiert. Ob aber im inter-
aktionalen Schreiben unter interkultureller Perspektive auch das gilt, was sich
die beiden Autorinnen in ihrem diskutierten Schweizer Beispiel fragen, konnte
Gegenstand eines interkulturellen Austestens sein, namlich die Frage, ob ,,[...]
das Weglassen von Begriiffungs- und Verabschiedungsformeln auch als ein Mar-
ker fiir Nahe gewertet werden. Durch ihr Fehlen wird die soziale Beziehung zwi-
schen den Kommunikationspartnern als eng und intakt kontextualisiert (ebd.).

Vor diesem Hintergrund ist ganz pragmatisch spannend, ob es Studierenden
beider Lander so ergehen wiirde, wie dies das Schweizer Beispiel veranschau-
licht:

Dieses Beispiel stammt aus einer WhatsApp-Konversation zwischen zwei
Personen, ,,[...] die sich nicht besonders gut kennen und nur selten miteinan-
der kommunizieren® (Diirscheid/ Frick 2016: 80). Hier dréingt sich die Vermu-
tung auf, dass das auch zwischen schreibenden Kommilitonen bzw. zwischen

l-‘ I Hoi ., Hattest du heute abend 10min
zeit fur mich? Dann wirde ich dir die
fotos mit den fehlenden legenden noch |
hochauflosend zeigen... ware ganz toll!!

Liabs griassle

~ Klar, wann kommst du?

Egal; ab jetzt ... bis 21h

Dann gerne so gegen 18 vhr, .

Ok, bis dann, LG

B N
=

" !l"."*

Bis dann, danke

Abb. 3: Beispiel fiir die WhatsApp-Kommunikation (Diirscheid/ Frick 2016: 79).
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deutschen und polnischen Jugendlichen dhnlich ablaufen diirfte. Das schlieft
nicht aus, dass bei einer entsprechend gemeinsamen Kommunikationsgeschichte
ab einem bestimmten Zeitpunkt Begriifiung und Verabschiedung entweder ganz
oder nur teilweise erfolgt. Moglicherweise wire das auch ein Beleg fiir die Dyna-
mik einer gefestigten Kommunikationsgeschichte.

6.2 Bilder und Bildzeichen als Schreibhilfen in fremden Sprachen

Ein weithin beliebter und daher auch genutzter Vorteil der WhatsApp-Kommu-
nikation ist, dass Bilder und Bildzeichen in den zu verschickenden Text eingefiigt
werden kénnen - haufig auch in einem Umfang, der weiter gehende Vertex-
tungen bei schriftlichen WhatsApp-Dialogen tiberfliissig zu machen scheint.
Da Lesende unmittelbar darauf reagieren konnen (etwa durch Fragen oder
Kommentare), ist das Text-Bild-Spektrum praktisch kaum regelungsbediirftig.
Dass Bilder einen schnellen und erginzenden Beitrag zur Semantisierung einer
Botschaft leisten konnen, leuchtet unmittelbar ein. Das kann mitunter soweit
gehen, dass Bilder schriftsprachliche Kommunikationsangebote weitgehend
ersetzen konnen. Keine Frage also, dass sich Text-Bild-Kombinationen gerade in
der fremdsprachlichen Internetkommunikation als Hilfen beim interaktionalen
Schreiben geradezu anbieten.

Das gilt auch fiir Bildzeichen. Unter Jugendlichen besonders beliebt sind die
aus dem asiatischen Raum stammenden sog. Emojis. Urspriinglich als Ergdn-
zung schriftsprachlicher Passagen gedacht, haben sie sich in der internationalen
Internetkommunikation inzwischen weit verbreitet. In der Tat leuchtet ein, dass
unter bestimmten Bedingungen Emojis die Funktion von Schriftzeichen tiber-
nehmen konnen, z.B. ,,Ich 8 Bio* oder ,,Ich bin ) Damit liegt die Frage nahe,
inwieweit Bilder, Bildzeichen und hier insbesondere die heute so beliebten Emo-
jis als Schreibhilfen zu verwenden sind - insbesondere, in einer zu erlernenden
oder nicht hinreichend beherrschenden Fremdsprache.

Bei genauerer Betrachtung stellt sich heraus, dass Emojis nicht generell
sprachliche Botschaften ersetzen, sondern fiir spezifische Funktionen verwen-
det werden. Nach Diirscheid und Frick (2016: 98) nehmen sie vor allem drei
Funktionen ein. Wir folgen dabei den beiden Autorinnen:

Im ersten Screenshot bringt der Schreibende kommentierend und bewer-
tend seine subjektive Einstellung zum Geschriebenen zum Ausdruck, vergleich-
bar mit der Mimik im Miindlichen. Allerdings ist zu berticksichtigen: ,Wichtig
ist in diesem Zusammenhang aber der Hinweis, dass Emoticons keine direkte
Entsprechung in der gesprochenen Sprache haben. So stehen die Kommen-
tar-Emojis hiufig am Ende einer Auferung und ersetzen dort in vielen Fillen
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Abb. 4: Beispiele fiir Emojis (Diirscheid/ Frick 2016: 98).

das Satzzeichen; in der gesprochenen Sprache verlduft die Kommentierung der
AufBerung (z.B. in der Mimik) hingegen parallel zum Sprechen, nicht erst am
Ende® (Durscheid/ Frick 2016: 98).

Im zweiten Screenshot veranschaulichen und illustrieren Emojis sowohl bildlich
wie durch die Schreibung ,, Friihlingsgeftititihle®. Erst im dritten Beispiel ersetzt ein
Emoji das Wort ,Hase": ,,Bei dieser letzten Verwendungsart von Emojis sprechen
wir von piktoralem Schreiben. Denn hier wird der Text nicht nur kommentiert
oder illustriert, sondern durch Bildelemente teilweise ersetzt (Diirscheid/ Frick
2016: 99). Warum das piktorale Schreiben nicht vollstindig an die Stelle des inter-
aktionalen Schreibens treten kann, wird schon deutlich, wenn man erkennt, dass
Emojis eigene, z.T. unterschiedlich konventionalisierte Bildzeichen-Systeme sind
(z.B. ,Gesichtszeichen (Emoticons), Tiere, Haushaltsutensilien, Freizeit, Fahrzeuge
und andere mehr®). Festzuhalten ist: Bildzeichen konnen sicherlich das interak-
tionale Schreiben in einer Fremdsprache erleichtern, nicht aber ersetzen! Denn
die Nutzer von Emojis diirften wissen, dass diese Bildzeichen in verschiedenen
Diensten und Betriebssystemen unterschiedlich gestaltet und dargestellt werden
und d.h. dass sie bisweilen unterschiedlich interpretiert werden.

7. Schlussfolgerungen fiir den DaF-Unterricht

Wie die in diesem Beitrag diskutierten Beispiele veranschaulichen, ist das inter-
aktionale Schreiben auf dem Smartphone oder PC sowohl unter deutschen wie
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auch polnischen Studierenden weit verbreitet. Insofern kann das im DaF-Unter-
richt durchaus zu Nutze gemacht werden, sei es, dass man in geeigneten Kon-
texten, z.B. bei der Tandem-Kommunikation, daran ankniipft, oder dass man es
sogar zum Gegenstand des Unterrichts macht. In beiden Fillen stirkt man die
Motivation der Studierenden und ermutigt sie somit auch in der Fremdsprache
zu schreiben.

Als Gegenstand des Unterrichts sind dabei insbesondere folgende funktionale
Vorteile herauszuarbeiten:

»Die Produkte des interaktionsorientierten Schreibens miissen primar fiir die an der
Interaktion Beteiligten verstandlich sein. Die Versprachlichungsstrategien sind primar
auf das Gelingen der laufenden Interaktion hin ausgerichtet. Hierfiir kann eine schnelle
Reaktion wichtiger sein als Pragnanz und sprachliche Elaboriertheit. Die fiir das text-
orientierte Schreiben mafigebliche Tugend des Uberarbeitens, des Feilens am Text, die
auch beim interaktionsorientierten Schreiben grundsitzlich moglich wire, ist dabei oft
nachrangig. Dafiir spielen Aspekte der Beziehungsgestaltung und der gemeinsamen
Bearbeitung einer Kommunikationsaufgabe bei der Versprachlichung eine zentrale
Rolle“ (Storrer 2018: 228).

Entgegen eines weit verbreiteten Vorurteils, Jugendliche schrieben heute seltener
und auch noch schlechter als frither (Diirscheid/ Frick 2016), ist das interaktio-
nale Schreiben kein Zeichen fiir einen Verfall der Sprache. Allerdings ersetzt
es auch nicht das normorientierte oder textorientierte Schreiben. Das gilt fiir
den DaF-Unterricht ebenso wie fiir den Schulunterricht: ,Im Mittelpunkt der
schulischen Schreibausbildung steht demnach die Erziehung zur Schriftlichkeit.
Konzeptionell schriftliche Texte stellen hier das Bildungsideal dar. [...] Auffillig-
keiten (wie sie in der interaktionalen Schreiben tiblich sind) entsprechen nicht
den Erwartungen an konzeptionelle Schriftlichkeit, sie erfiillen nicht einmal die
Vorgaben fiir sprachliche Richtigkeit; sie konnen aber funktional und bezogen
auf den kommunikativen Zweck des Textes durchaus angemessen sein“ (Diir-
scheid/ Wagner/ Brommer 2019: 326).

Hierzu bieten sich die diskutierten Elemente des interaktionalen Schreibens
als Einstieg fiir die Reflexion iiber grammatische, graphische und bildliche Res-
sourcen an, die {iber die aus den Lehrwerken bekannten Normen hinausgehen.
Was der Motivation fremdsprachlicher Schreibender besonders entgegenkom-
men diirfte, ist der Vergleich zwischen den interaktionalen Elementen in der
Fremdsprache Deutsch mit der eigenen Schreibpraxis der Jugendlichen in ihrer
Erstsprache. Hier konnen Studierende aus eigner Erfahrungen entsprechende
Unterrichtsbeitrage einbringen und sie - etwa auf der Grundlage ihrer Erfah-
rungen in der Tandem-Kommunikation - auch unter funktionalen, aber auch
interkulturellen Aspekten beurteilen. Das gilt fiir Fragen, wie viel Bilder oder
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Bildzeichen beim Tandem (und dariiber hinaus) sinnvoll und fiir den Rezi-
pienten akzeptabel sind. Das gilt aber auch fiir typisch interkulturelle Fragen -
etwa was die Begriiffung bzw. Verabschiedung betriftt, oder wie viel ,Nahe in
einer solchen Schriftkommunikation angemessen ist. Vor diesem Hintergrund
lassen sich im DaF-Unterricht auch leichter Beziige zu Normen und generell
zum Bildungsideal des normorientierten Schreibens herstellen. Kurz: Fiir diese
Behandlung des interaktionalen Schreibens im DaF-Unterricht gilt, was Beif3-
wenger (2017) aus fachdidaktischer Seite fiir das textorientierte und normbe-
zogene Schreiben generell betont: ,,Um sprachliche Auflerungen dieser Art zu
erzeugen und um zu durchschauen, dass (und warum) bei ihrer Produktion
andere sprachliche Gestaltungsanforderungen gelten als in der spontanen, dialo-
gischen Schriftlichkeit unter Vertrauten, erscheint es sinnvoll, beide Formen der
Schriftsprachverwendung unter funktionalem Gesichtspunkt zu reflektieren. Zu
diesem Zweck ldsst sich sehr gut an die kommunikative Alltagserfahrung der
Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen® (ebd: 2f.). Laut Myczko (2015: 48) ist auch
darauf hinzuweisen, dass ,,[...] der Bezug zu den Erfahrungen wichtig [ist], die
der Lerner im Umgang mit schriftlichen Texten und schriftlicher Produktion im
muttersprachlichen Unterricht gemacht hat*

8. Interaktionales Schreiben - einige Schlussfolgerungen

Normen und formale Standards beriicksichtigendes, sog. textorientiertes Schrei-
ben gilt nicht nur bei Jugendlichen als schwer. Insofern bietet sich das inter-
kulturell praktizierte interaktionale Schreiben als wichtiger Beitrag fiir das
Fremdsprachenlernen an, auch im Rahmen des DaF-Unterrichts und da, ins-
besondere und gezielt, auch im Tandem-Schriftverkehr.

Interaktionales Schreiben konnte demzufolge dazu beitragen, sowohl den
mutter- als auch fremdsprachlichen Schreibprozess zu optimieren. Denn gerade
an den in unserem Beitrag prasentierten Beispielen ldsst sich bereits ansatzweise
zeigen, dass das interaktionale Schreiben eine Sprachen und Kulturen iiberbrii-
ckende Kommunikationsform ist, die soziale wie vor allem auch motivationale
Vorteile hat. Denn das digitale Schreiben hat, wie in diesem Beitrag belegt, damit
zu tun, ,[...] dass die Schriftlichkeit ein Ausdruckspotential bietet, das in der
Miindlichkeit fehlt“ (Diirscheid/ Frick 2016: 65).

Auch wenn das interaktionale Schreiben mit seinen graphischen, bildlichen
und schriftlichen Sonderheiten mitunter gewéhnungsbediirftig erscheinen mag,
ist es eine durchaus funktional angemessene Form des Schreibens. Fiir diese
Stilform des Schreibens gilt: ,,Ein guter Text ist ein Text, der den Erwartungen
des Rezipienten entspricht. Die Erwartungen des Rezipienten an einen Text
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resultieren aus seinem Wissen tiber die Normen und Muster, die fiir einen Text
dieser Textsorte gelten. Bezogen auf das gute Schreiben bedeutet dies, dass ein
gutes Schreiben ein Schreiben ist, das die Erwartungen des Lesers erfiillt“ (Diir-
scheid/ Brommer2019: 329).

Um es nochmals zu betonen: Das interaktionale Schreiben steht nicht im
Gegensatz zum textorientierten Schreiben, sondern es erginzt es. Unter fremd-
sprachlicher Perspektive ist hervorzuheben, dass das interaktionale Schreiben an
die kommunikativen Alltagserfahrungen der Schreibenden ankniipft und daher
ein wichtiges Element ist, (DaF-)Lernende zum Schreiben in der Fremdsprache
zu motivieren und ermutigen.
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Rafal Piechocki

Die Textsorte Reportage bereits fiir Lernende auf
dem Vor-A1-Niveau? Reflexionen zum Einsatz
von Fernsehsendungen im DaF-Unterricht am

Beispiel des deutschsprachigen Wissensmagazins

Galileo

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag setzt sich mit der Einbeziehung der Textsorte
Reportage in den DaF-Unterricht auseinander am Beispiel des deutschsprachigen Wissens-
magazins Galileo. Das Augenmerk der theoretischen Uberlegungen wird auf die Verwendung
von Videoreportagen gerichtet, die in Form von gesprochenen Texten iiber das traditionelle
Fernsehen und/oder iiber das Internet bzw. mit Hilfe von diversen Ton- und Bildtragern
prasentiert werden, also auf die Reportage als audiovisuelle Textsorte. Die Auseinanderset-
zung beginnt mit einem kurzen geschichtlichen Abriss der Textsorte Reportage und deren
Definition und beschreibt im Folgenden Lernende, hinsichtlich der audiovisuellen Rezeption,
auf dem neuen, vom Europarat konzipierten, Vor-A1-Niveau. Zum Abschluss der Reflexionen
zum Thema werden konkrete Griinde fiir die Verwendung von Fernsehreportagen im DaF-
Unterricht dargestellt, mit besonderer Beriicksichtigung der Vor-A1-Stufe. Dariiber hinaus
werden auch einige Ubungstypen fiir die Beschiftigung mit Fernsehreportagen prisentiert,
die auf Vor-A1-Lernende zugeschnitten sind.

Schliisselworter: Fernsehreportage, audiovisuelle Rezeption, Medieneinsatz, Vor-A1-Niveau,
erfolgsorientierte Ubungen

1. Einfiihrung

Die Einbeziehung von authentischen Materialien sowie Medien in den DaF-
Unterricht nimmt einen gerdumigen Platz in der Fachliteratur ein (vgl.
Schwerdtfeger 1989, Decke-Cornill/ Kiister 2010: 101). Viele der im Unter-
richt verwendeten authentischen Materialien, wie z.B. Fahrkarten, Formulare,
Leserbriefe, Tickets, Visitenkarten oder Wohnungsanzeigen, die in gedruckter
Version geboten werden, sowie die in Form von Audio- und/oder Videoauf-
nahmen, wie etwa Gespriache, Ansagen, Durchsagen, Interviews und Werbe-
spots, werden bereits auf der Stufe der elementaren Sprachverwendung, also Al
und A2 des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR),
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gewinnbringend eingesetzt.! Diese Materialien werden den Lernenden tiber-
wiegend tiber das jeweilige DaF-Lehrwerk dargeboten, aber auch unabhingig
davon, z.B. als zusitzlich eingesetztes Unterrichtsmaterial. Mit dem hoheren
Niveau treten in der Regel anspruchsvollere Textsorten auf. Als Beispiele hier-
fur sind Artikel, Referat, Aufsatz, Bewerbungsgespréch, Erzahlung, Rezension,
Nachricht, Reportage, Dokumentarfilm oder Fernsehprogramm zu nennen.
Die Unterrichtsbeobachtungen sowie die Analyse von DaF-Lehrwerken fithren-
der DaF-Lehrbuchverlage zeigen jedoch, dass, wenn {iberhaupt, die Textsorte
Reportage, auf die ich mich in diesem Beitrag konzentrieren méchte, erst auf
den hoheren Niveaustufen, sprich ab B2-Niveau, eingesetzt und thematisiert
wird (vgl. z.B. Perlmann-Balme/ Schwalb 2019: 291t.).

Konnen aber den DaF-Lernenden eben auch diese relativ schwierigen und
anspruchsvollen Textsorten, die meistens fiir hohere Sprachniveaus vorgesehen
sind, im DaF-Anfangsunterricht angeboten werden? Miissen die DaF-Lernen-
den erst die einzelnen, niedrigeren Niveaustufen durchlaufen, bevor sie sich
bspw. eine Fernsehreportage oder gar einen Fernsehfilm in der Zielsprache
anschauen konnen? Dirfen die DaF-Lernenden erst auf dem Niveau der selb-
stindigen Sprachverwendung (die Niveaus B1 und B2) das Gefiihl bekommen,
dass sie einem authentischen Videomaterial folgen konnen, welches nicht spe-
ziell fiir die Verwendung im Fremdsprachenunterricht entwickelt wurde?

Der vorliegende, theoretisch orientierte Beitrag setzt sich mit dem Einsatz
der Textsorte Reportage auseinander, die als eine der vom GeR vorgeschlagenen
Textsorten fiir den Fremdsprachenunterricht empfohlen wurde (vgl. Glaboniat
u.a. 2005: 231) und versucht, der Beantwortung der oben formulierten Fragen
ndherzukommen. Das Augenmerk der Uberlegungen wird dabei auf die Ver-
wendung von Reportagen gerichtet, die in Form von gesprochenen Texten iiber
das traditionelle Fernsehen und/oder tiber das Internet bzw. mit Hilfe von diver-
sen Ton- und Bildtrigern prasentiert werden, also auf die Reportage als audio-
visuelle Textsorte (vgl. u.a. Bilytska 2018, Myczko 1995: 109f.).

Beginnend mit einem kurzen geschichtlichen Abriss der Textsorte Repor-
tage und deren Definition, werden im Weiteren Lernende am Anfang ihrer
DaF-Lernlaufbahn, und zwar auf dem Vor-A1-Niveau, hinsichtlich der audio-
visuellen Rezeption charakterisiert. Zum Abschluss der Reflexionen zum Thema
wird referiert, welche Griinde fiir die Verwendung von Fernsehreportagen im

1  Gemeint sind an dieser Stelle sowohl die schriftlichen als auch die gesprochenen Texte,
die ,,fiir kommunikative Zwecke ohne Bezug zum Sprachunterricht produziert® sind.
Vgl. dazu Trim u.a. (2001: 143).
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DaF-Unterricht sprechen, mit besonderer Beriicksichtigung der Vor-A1-Stufe.
In diesem Kontext werden auch einige Ubungstypen fiir die Beschiftigung mit
Fernsehreportagen vorgeschlagen, die auf Vor-A1l-Lernende zugeschnitten sind.

2. Die Textsorte Reportage

Die Reportage hat eine sehr lange Geschichte und stand urspriinglich in einem
engen Zusammenhang mit dem Wandern und Reisen, worauf unter anderem
das lateinische Wort reportare (zu dt. zuriickbringen, mit nach Hause bringen,
berichten) zuriickzufithren ist. Die damaligen Erzdhler unternahmen weite
Reisen, auf denen sie in der fremden und fernen Welt etwas Neues und Unbe-
kanntes erfuhren und erlebten. Nach ihrer Heimkehr konnten sie den Daheim-
gebliebenen so dariiber berichten, dass das Vergangene fiir sie gegenwirtig
wurde. Aus diesem Grund spricht man von einem Reisebericht, der bis heute
als Erzdhlzeit die Gegenwartsform verwendet. Meint man aber mit ,,Reportage®
eine bestimmte Kommunikationsform, dann steht sie fiir ein uraltes literarisches
Genre des Erzdhlens und somit auch fiir eine Kultur des Zuhérens (vgl. Haller
1997: 17). Dazu schreibt der Autor wie folgt:

»Die Lust am Geschichtenerzihlen wie auch die Neugier, Geschichten zu horen, sind
offenbar so alt wie unsere literarisch gestaltete Kultur, vielleicht sogar so alt wie die
menschliche Sprache. Und so gibt es auch eine uralte Antwort auf die Frage, wie eine
Geschichte zu erzahlen ist, damit die Neugier auf das Unerwartete befriedigt wird: Sie
soll den Zuhorer am Erlebnis teilhaben lassen. Denn diese Teilhabe bedeutet fiir ihn,
wenigstens im Augenblick des Zuhérens oder Lesens, dafl er tiber sich und seine Situa-
tion hinausgehen und in der Welt sein kann. Also erzihlt der Erzéhler seine Geschichte
s0, dafl der Zuhorer vom Fremden fasziniert, gleichsam sprachlos ist — und sich doch
zugleich im Geschehen zurechtfindet, schlieflich die Ubersicht gewinnt, daf} ihm die
Welt vertraut, in gewissem Sinne zur Heimat wird: auch dies ist eine durchaus arche-
typische Erfahrung“ (ebd.: 20).

Die so verstandene Funktion eines Reiseberichts, etwa das Vertrautwerden mit
dem Neuen und Fremden, ist gleichzeitig auf die Merkmale interkultureller
Kompetenz zu tibertragen (vgl. Bredella/ Christ 1995: 11ff.). Da, wo man nicht
mit der freien Gestaltung des Themas zu tun hat, sondern vielmehr auf Ereignisse
angewiesen ist, die auch ohne Zutun des Erzihlers/ des Journalisten stattfinden,
wie etwa Naturkatastrophen, ist von einem Augenzeugenbericht die Rede.

Die beiden Reportage-Typen unterscheiden sich hauptsichlich in der Art
ihres Themas. Die Reisereportage basiert auf selbst gestalteten Erlebnissen
und hat zur Aufgabe, das Ferne und Fremde nahe zu bringen, wohingegen der
Augenzeugenbericht durch ein vorgegebenes Ereignis gekennzeichnet wird und
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zum Ziel hat, das Unbekannte und Verschlossene zuganglich zu machen. Unter-
schiede sind auch in der Kategorie Vermittlungsleistung festzustellen. Diesen
zwel tradierten Reportage-Typen ist aber eins gemeinsam, eine Reportage soll
den Rezipienten emotional erreichen sowie ihn am Erlebnis und Geschehen
teilhaben lassen. Nach Haller (1997: 33) gelingt der Reportage dies ,,durch ihre
erzdhlende wie auch schildernde Sprache®, da sie das Geschehene konkret, sinn-
lich und unmittelbar vermittle.

Was die moderne Reportage angeht, bei der auch moderne Technik zum
Einsatz kommen kann, so wird sie als eine Art Hybrid aus dem Reisebericht
und dem Augenzeugenbericht charakterisiert.? Vor Ort werden nun Ereignisse
und Erlebnisse geschildert, erzdhlt, beschrieben und tibertragen. Die heutigen
Medien mit ihrer fast unbegrenzten Moglichkeit, das Ton- und Bildmaterial in
Sekundenschnelle an alle Orte der Welt zu transportieren, bieten den Zuschau-
ern eine direkte Teilhabe am Geschehen.

In der heutigen, in der Literatur sehr verbreiteten Definition von ,Repor-
tage®, wird sie jedoch sehr oft als ein Augenzeugenbericht bezeichnet. In der
Brockhaus Enzyklopddie (1999: 407) wird ,Reportage wie folgt definiert: ,ein
aus der unmittelbaren Situation erwachsener, meist kurzer Augenzeugenbericht
eines Ereignisses, der dessen Atmosphire festhilt und weitervermittelt (bes. in
Presse, Rundfunk, Film und Fernsehen).“ An dieser Stelle ist jedoch Kostenzer
(2009: 83ft.) zuzustimmen, dass die Reportage eher nicht aus der unmittelba-
ren Situation entsteht, ,,da zwischen dem tatsdchlichen Erleben und der Wie-
dergabe immer eine bestimmte Zeit der Reflexion liegt®, aber auch die der
Sichtung, Ordnung und Uberpriifung des wahrgenommenen und erforschten
Informationsmaterials.® Laut der Autorin handelt es sich bei Reportagen ,,nicht
um spontane, aus der Situation entstandene Berichte, sondern um wohl durch-
dachte und konstruierte Prasentationen von Ereignissen und Themen®, also um
recherchierte Texte, die viel mehr als Augenzeugenschaft darstellen.*

2 Inder Fachliteratur spricht man auch von einer neuen Eigenheit der modernen Repor-
tage und zwar die des verdeckten Rollenspiels, in dem der Reporter selber als Mit-
spielender oder Protagonist einer Reportage auftritt. Siehe hierzu Haller (1997: 35£.).

3 Es sei denn, es wird vom Reporter vor Ort live gesendet, was bei Naturkatastrophen
o.A. der Fall sein kann.

4 Die Autorin weist auch auf den literarischen Aspekt einer Reportage hin, bei dem
nicht der Inhalt, sondern viel mehr die Art zahlt, wie eine Reportage vom Reporter
dargestellt wird und welche literarische Mittel, wie etwa eine bildhafte Sprache oder
die Einfithrung einer Erzihlinstanz, von ihm verwendet werden.
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Das Hauptziel einer jeden Reportage war und ist immer dasselbe, namlich,
wie eben oben erwihnt, den Rezipienten ein Ereignis miterleben zu lassen und
bei ihm Interesse daran zu wecken. Gerade diese Aspekte werden im Kontext
der theoretischen Uberlegungen zum Einsatz von Fernsehsendungen im DaF-
Unterricht genutzt und am Beispiel des deutschsprachigen Wissensmagazins
Galileo, welches bereits seit 1998 auf ProSieben ausgestrahlt wird, belegt. Dabei
stehen die Lernenden samt ihren Kompetenzen auf dem Vor-A1-Niveau, die im
Folgenden hinsichtlich der audiovisuellen Rezeption charakterisiert werden, im
Mittelpunkt.

3. Die Vor-Al-Lernenden und die audiovisuelle Rezeption

Der fiir den fremdsprachlichen Unterricht immer noch geltende GeR stellt ein
differenziertes System von sechsstufigen Skalen zur Beschreibung von kom-
munikativen Aktivititen und von Sprachkompetenzniveaus dar (vgl. Trim u.a.
2001: 3). Die niedrigste vom GeR beschriebene Niveaustufe ist das A1-Niveau.
Bei einigen wenigen Kann-Beschreibungen sind jedoch keinerlei Deskriptoren
vorhanden, was in den meisten Fallen als begriindet gilt. Sie fehlen hauptsach-
lich auf der Stufe der elementaren Sprachverwendung und zwar auf den Niveaus
Alund A2 (ebd.: 62-129).

Was die audiovisuelle Rezeption betrifft, bei der Sprachlernende und/oder
Sprachverwendende zugleich einen auditiven und einen visuellen Input empfan-
gen, wurden innerhalb der bis vor kurzem noch sechs bekannten Niveaustufen
Beschreibungen zum Verstehen von Fernsehsendungen und Filmen genannt,
doch mit der Ausnahme des Al-Niveaus, fiir das keinerlei Deskriptoren vor-
liegen (ebd.: 77).

Dies hat sich mit dem Erscheinen von Companion Volume With New Descrip-
tors (Council of Europe 2018), einem Begleitband zum bisherigen GeR, geéndert.
Dieser erweiterte GeR, der das Ergebnis eines Revisionsprojekts des Europarats
darstellt, formuliert vier neue Makrofunktionen. Bisher galten innerhalb des
personlichen, offentlichen, beruflichen und des Bildungsbereichs als solche
das (dialogische und monologische) Sprechen, Horverstehen, Schreiben und
Leseverstehen, wohingegen der neue Begleitband zum GeR folgende vier neue
Makrofunktionen definiert: Rezeption, Produktion, Interaktion und Mediation
(ebd.: 31). Der Unterschied liegt nun grundsatzlich darin, dass die bisherigen
klassischen Fertigkeiten den einzelnen Sprachlernenden und/oder Sprachver-
wendenden in den Mittelpunkt stellten, die vier neuen Makrofunktionen sich
indessen auf mehrere Sprachlernende und/oder Sprachverwendende konzent-
rieren.
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Eine wichtige Neuerung stellt auch die Beriicksichtigung einer neuen Niveau-
stufe, des Vor-Al-Niveaus, dar. Diese Stufe wird als ein ,,Meilenstein“ auf hal-
bem Weg zur Kompetenzstufe Al bezeichnet: ,,Pre-Al represents a ‘milestone’
half way towards Level Al, a band of proficiency at which the learner has not
yet acquired a generative capacity, but relies upon a repertoire of words and
formulaic expressions“ (Council of Europe 2018: 46). Die Vor-Al-Lernenden
werden an mehreren Stellen des neuen Dokuments anhand von vielen Kann-
Beschreibungen definiert. So z.B. wird die Vor-A1-Stufe der Skala zum Horen
von Audioaufnahmen (listening to audio media and recordings) folgendermaflen
beschrieben: ,,Can recognise words, names and numbers that he/she already
knows in simple, short recordings, provided that they are delivered very slowly
and clearly® (ebd.: 59).

Wie man den Beschreibungen entnehmen kann, sind die Kompetenzen der
Vor-Al-Lernenden auf den meisten, jedoch nicht auf allen Skalen beschrieben
worden. Und eben hinsichtlich der audiovisuellen Rezeption wird zwar, im
Gegensatz zu dem bisherigen GeR, im neuen Begleitband zum GeR unter der
Kategorie ,,Fernsehsendungen, Filme und Videos® (frither an dieser Stelle nur
»Fernsehsendungen und Filme verstehen“) das Al-Niveau mitberiicksichtigt
und beschrieben. Dennoch sind aber auf dem Vor-Al-Niveau bedauerlicher-
weise keine Deskriptoren vorhanden. Dies wird nach dem Companion Volume
With New Descriptors (ebd.: 66) an dieser Stelle angefiihrt (s. Tab. 1):

Das Fehlen der Kann-Beschreibung auf der Vor-Al-Stufe sollte meiner
Ansicht nach dem Leser keinesfalls zu verstehen geben, dass die Einbeziehung
von Fernsehsendungen, aber auch Videoaufzeichnungen, (Kurz)Filmen, Musik-
videos 0.A., auf diesem Niveau unméglich ist. Auch wenn die Lernenden auf den
niedrigsten Stufen, die Vor-A1-Stufe miteinbeziehend, iiber keinen oder einen
nur geringen Grundwortschatz verfiigen, sind sie sehr wohl in der Lage, dem
in Form von z.B. Fernsehsendungen gehorten/gesehenen Text zu folgen sowie
dessen Inhalt (mehr oder weniger) zu verstehen. Ich vertrete den Standpunkt,
dass bei audiovisuellen Aktivititen Lernende (als Hor-Seher) ebenso auf dem
Vor-Al-Niveau, dhnlich wie Lernende (als Horer) bei auditiven Aktivititen auf
dem Vor-A1-Niveau, im Stande sind, einen von einem oder mehreren Sprechern
produzierten (gesprochenen) Input zu empfangen und zu verarbeiten. Nichts-
destotrotz will ich an dieser Stelle ausdriicklich betonen, dass beim Einsatz von
Fernsehsendungen der Altersfaktor eine bedeutende Rolle spielen wird. Je mehr
eigene (Sprachlern-)Erfahrungen sowie Vorwissen die Vor-Al-Lernenden ein-
bringen konnen, desto grofier ist die Wahrscheinlichkeit, dass der jeweilige Hor-
Seh-Text in Form von Fernsehsendungen fiir sie rezipierbar ist, was noch im
Folgenden aufgegriffen wird. In diesem Sinne wird sich die Beschiftigung mit
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Tab. 1: Audio-visual Reception (Council of Europe 2018: 66), Hervorhebungen von R. P.
(fett gedruckt sind Stellen gekennzeichnet, die im Begleitband zum GeR neu formuliert

wurden)

WATCHING TV, FILM AND VIDEO

C2

No descriptors available; see C1

Cl1

Can follow films employing a considerable degree of slang and

idiomatic usage.

Can understand in detail the arguments presented in demanding television
broadcasts such as current affairs programmes, interviews, discussion
programmes and chat shows.

Can understand nuances and implied meaning in most films, plays and TV
programmes, provided these are delivered in the standard language.

B2

Can extract the main points from the arguments and discussion in news
and current affairs programmes.

Can understand most TV news and current affairs programmes.

Can understand documentaries, live interviews, talk shows, plays and the
majority of films in the standard form of the language.

B1

Can understand a large part of many TV programmes on topics of personal
interest such as interviews, short lectures, and news reports when the delivery
is relatively slow and clear.

Can follow many films in which visuals and action carry much of the
storyline, and which are delivered clearly in straightforward language.

Can catch the main points in TV programmes on familiar topics when the
delivery is relatively slow and clear.

A2

Can identify the main point of TV news items reporting events, accidents etc.
where the visual supports the commentary.

Can follow a TV commercial or a trailer for or scene from a film,
understanding what the actors are talking about, provided that the images
are a great help in understanding and the delivery is clear and relatively
slow.

Can follow changes of topic of factual TV news items, and form an idea of the
main content.

Al

Can recognise familiar words and phrases and identify the topics in
headline news summaries and many of the products in advertisements, by
exploiting visual information and general knowledge.

Pre-A1 No descriptors available

Fernsehsendungen in erster Linie also an die Vor-Al-Lernenden im Erwachse-
nenalter (etwa ab dem 17. Lebensjahr) richten, da diese, im Gegensatz zu jiin-
geren Vor-Al-Lernenden, iiber ein breiteres deklaratives wie auch prozedurales
(Vor-)Wissen und iiber reichere (Sprachlern-)Erfahrungen verfiigen. Es ist also
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durchaus vorstellbar und moglich, dass die Vor-A1l-Lernenden im Rahmen einer
sinnvoll vorbereiteten Hor-Seh-Ubung den Hér-Seh-Text sowohl auf globalem
als auch auf selektivem Niveau rezipieren kénnen.

Im Nachstehenden erfolgt der Versuch einer Begriindung fiir eine Beschifti-
gung mit Fernsehsendungen bereits auf der Vor-A1-Stufe.

4. Zur Begriindung des Einsatzes von Fernsehsendungen am
Beispiel des deutschsprachigen Wissensmagazins Galileo
(auch) fiir Lernende auf der Vor-A1-Stufe

Es ist offensichtlich, dass sich (Vor-Al-)Lernende einem authentischen Video-
material in Form einer Fernsehsendung, Videoaufzeichnung, eines (Kurz)Films
o.A. anders gegeniiberstellen werden als einem fiir den Fremdsprachenunterricht
speziell entwickelten, langsam und deutlich gesprochenen Text.> Dabei liegt die
Frage nahe, ob die Textsorte Reportage in Form einer Galileo-Fernsehsendung,
die ja fiir den muttersprachlichen Zuschauer und nicht fiir die Fremdsprachen-
lernenden produziert wurde, die A1-Lernenden oder gar die Vor-Al-Lernenden
sprachlich nicht tiberfordert.

Im Rahmen der Uberlegungen hinsichtlich der Begriindung der Verwendung
von Fernsehsendungen bereits auf der Vor-A1-Stufe soll zunéchst auf drei zent-
rale Aspekte aufmerksam gemacht werden.

1) Der erste Aspekt ist verbunden mit dieser etwas anderen, erwartungsge-
maf skeptischen Einstellung der Lernenden sowie der Lehrperson, gegeniiber
dem Einsatz von authentischem Videomaterial im anfidnglichen DaF-Unter-
richt tiberhaupt. Diese ,,Andersartigkeit® eines authentischen Hor-Seh-Textes
muss aber nicht sofort unbedingt ,,schwierig® bedeuten. Mit Recht behauptet
Solmecke (1993: 34), dass ein Text ja nicht an sich, sondern immer nur mit
Bezug auf einen konkreten Rezipienten schwierig oder leicht, verstdndlich
oder weniger verstandlich sei. Der Autor verweist in diesem Zusammenhang
auch auf die individuellen Eigenschaften eines Horers/Lesers, wie etwa seine

5 Auch viele der heute populdren (Online)-Sprachkurse, die fiir die Sprachniveaus A1-
B1 konzipiert sind, wie z.B. der von der Deutschen Welle angebotene ,,Nicos Weg* oder
viele Videos, die die jeweiligen DaF-Lehrwerkskapitel illustrieren oder audiovisuell
bereichern (z.B. die zu den DaF-Lehrwerken ,,Menschen“ vom Hueber-Verlag, ,Das
Leben® vom Cornelsen-Verlag, ,,Linie 1“ und ,,Logisch“ vom Klett-Verlag), beinhalten
in ihrem Konzept eine zusitzliche Beschiftigung mit einem Video, welches speziell
fiir den DaF-Unterricht entwickelt wurde. Siehe auch die Didaktisierungsvorschlage
fiir das A1- und A2-Niveau zu den ZDF-Videoreportagen bei Losche (2007, 2011).



Die Textsorte Reportage bereits fiir Lernende auf dem Vor-Al-Niveau? 197

(Sprach-)Kenntnisse, sein Vorwissen und die von ihm verwendeten Verste-
hensstrategien. Es handelt sich also hierbei um die Lerneridentitit (vgl. Mar-
tinez 2016: 244), zu der u.a. die Erfahrungen der Lernenden, die sie bereits
beim Lernen anderer Sprache(n) gesammelt haben sowie ihre Lernstrategien,
die sie bis jetzt im Sprachunterricht angewendet haben, zéhlen. Diese Lerner-
fahrungen und Lernstrategien sollten beim Einsatz vom authentischen Video-
material zweifelsohne beriicksichtigt werden. Kurz schlussfolgernd heifit das
also: anders # schwierig.

2) Der zweite Aspekt bezieht sich auf die Authentizitit des jeweiligen Hor-
Seh-Textes an sich und dessen Schwierigkeitsgrad. Es ist unbestritten, dass
ein authentischer Hor-Seh-Text nach wie vor ein authentischer Hor-Seh-Text
bleibt, mit all seinen Gesetzmafligkeiten und Besonderheiten, die diesen Text als
authentisch ausmachen. An dieser Stelle gehe ich jedoch mit Neuner (1981: 153)
konform, der feststellt, kein authentischer Text sei zu schwer. Nach dem Autor
besteht das Wesentliche an der Textarbeit, also auch an der Arbeit mit einem
Hor-Seh-Text, darin, was der Lernende an dem jeweiligen Text lernen soll und
welche Hilfestellungen ihm angeboten werden, um dieses Ziel zu erreichen.
Unter diesen Hilfestellungen, die den Lernenden, falls nicht bekannt, bewusst
gemacht werden sollten, sind u.a. Hér- und Hér-Seh-Verstehensstrategien zu
verstehen (vgl. Chudak 2012: 91ff). In diesem Kontext sprechen Rosler und
Wiirffel (2014: 106) von Lese-, Hor- und Hor-Sehstilen, und das gerade im Hin-
blick auf das Anfingerniveau, folgendermaflen:

»Lese-, Hor- und Hor-Sehstile bestimmen, wie man einen Text aufnimmt oder rezi-
piert. Die Rezeptionsstile hdngen sowohl von den Vorkenntnissen, von der Textsorte als
auch von Interessen und Absichten der Rezipientinnen und Rezipienten ab: So liest man
einen Prosatext anders als einen Werbeprospekt oder eine Fahrkarte. Den Verkehrs-
nachrichten oder Durchsagen auf dem Bahnhof hért man anders zu als einer Radio-
reportage, deren Thema man sehr interessant findet*.

Ebenso hier unterstreichen die Autoren, dass der authentische Text alleine ihn
noch lange nicht schwierig macht, da hierfiir mehrere personenbezogene Fakto-
ren von grof3er Relevanz sind. Kurzum heifSt es also hier: authentisch # schwie-
rig.

3) Der dritte Aspekt hidngt sehr eng mit der audiovisuellen Rezeption
zusammen. Gerade auf dem Vor-Al-Niveau sollte die Beschiftigung mit einer
authentischen Fernsehsendung nicht in erster Linie auf dem Verstehen des
Gesprochenen beruhen, weil die Sprache ja von vielen Vor-Al-Lernenden
noch als fremd empfunden werden kann. Da aber die audiovisuelle Rezeption
stets im Sinne eines bild- und zeichengestiitzten Horverstehens aufzufassen ist
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(vgl. Badstiibner-Kizik 2016: 93), zdhlt hierbei genauso (wenn nicht viel mehr)
das Verstehen des Gesehenen, sprich die visuelle Wahrnehmung, die nach
Schwerdtfeger (1989: 24fF.) eine zentrale Bedeutung fiir die individuelle Sprech-
fahigkeit und Sprechlust hat. Es geht ja folglich auch um das (Wieder)Erkennen
von Bekanntem, Vertrautem, um das Kodieren und Entdecken von Neuem und
Unbekanntem und im Endeffekt auch um das allmahliche Vertrautwerden mit
der fiir die Vor-Al-Lernenden immer noch fremden Sprache. Kurzum geht es
meines Erachtens nach auf dieser Stufe viel mehr um den Prozess des Sehver-
stehens als den des Horverstehens, was gleichzeitig nicht ohne Bedeutung fiir die
Erstellung von Hor-Seh-Ubungen bleibt, worauf noch im weiteren Teil einge-
gangen wird. Es sind ja gerade die visuellen Elemente eines jeden authentischen
Videomaterials, die das Wahrnehmen und somit auch das Verstehen unterstiit-
zen und den Lernenden beim Rezipieren die Moglichkeit geben konnen, mit
dem Fremden vertraut(er) zu werden. Auch hier kann es also heiflen: fremd #
schwierig.

Unter der Voraussetzung, diese drei Aspekte im Hinterkopf zu behalten, kann
sich nun der Frage zugewandt werden, welche Griinde fiir die Einbeziehung
von Fernsehsendungen in den DaF-Unterricht sprechen. Da im Fokus meiner
theoretischen Uberlegungen die Vor-Al-Lernenden stehen, werde ich mich
ndher mit den fiir mich relevantesten Potenzen beziiglich des Vor-A1-Niveaus
befassen. Die allgemeinen Griinde, die eher fiir hohere Stufen der Sprachbeherr-
schung vorbehalten sind, werden vorab nur stichwortartig angefiihrt.

Ein sinnvoller Einsatz von Fernsehsendungen kann folgende Vorteile auf-
weisen: Entwicklung sprachlicher Kompetenz der Lernenden unter besonderer
Berticksichtigung des Hor-Seh-Verstehens (vgl. Schwerdtfeger 1989, Myczko
1995), Vermittlung von landeskundlichen Inhalten (vgl. Lay 2009: 114), Ent-
wicklung und Férderung interkultureller Kompetenz der Lernenden (vgl. Hahn
2015: 22f,, Liitge 2016: 456ff.), Entwicklung und Férderung von Medienkompe-
tenz der Lernenden, Forderung und Stirkung sozialer und emotionaler Kom-
petenzen der Lernenden, Forderung des autonomen Lernens sowie Erhéhung
von Attraktivitit des DaF-Unterrichts (vgl. Brandi 1996, Chudak 2013, Piecho-
cki 2019).

Ohne die oben aufgezéhlten niitzlichen Effekte des Einsatzes von Fernsehsen-
dungen herabzusetzen, konzentriere ich mich auf die Moglichkeiten, die gerade
fiir die Vor-Al-Lernenden von grofler Bedeutung sein konnen. Demzufolge
werden in den folgenden Ausfithrungen lediglich fiinf subjektiv gewéhlte Vor-
ziige ausfiihrlicher behandelt.
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4.1 Wecken vom Interesse der Lernenden

Damit Lernende anfangen, sich fiir ein bestimmtes Thema oder bestimmte
Sachverhalte zu interessieren, sollte oft erst einmal ihr Interesse geweckt wer-
den. Vester (2001: 197) konstatiert: ,Wo Neugier, Faszination und Erwartung
fehlen, wird die so wichtige Lernbereitschaft fiir einen zunéchst fremden Stoft
nicht geweckt.“ Schwerdtfeger (1989: 39) schreibt wiederum wie folgt: ,Die
Arbeit mit Filmen im Fremdsprachenunterricht und die Ubungsformen, die auf
diese Filme bezogen entwickelt werden, miissen eine gemeinsame Komponente
haben: sie miissen das Interesse der Lernenden stets neu wecken. Dieses ist eine
der wesentlichen Einsichten, die uns vor allen Dingen die Uberlegungen aus der
Wahrnehmungs-, Kognitions- und Emotionspsychologie verdeutlicht haben.*
Es kann aber in den ersten Stunden des DaF-Unterrichts schwierig sein, Ler-
nende davon zu iiberzeugen, dass die Sprache und/oder der DaF-Unterricht
interessant sind und Deutschkenntnisse fiir sie in Zukunft von grof3er Bedeu-
tung sein konnen. Hierzu kann jedoch neben Verschiedenem das Konzept der
Individualisierung des Fremdsprachenlehr- und lernprozesses ,,zu Hilfe kom-
men’, auf das unter anderem Szatek (2004: 152) und Myczko (2005: 237) unsere
Aufmerksambkeit lenken. Eins der von Szalek aufgezihlten Prinzipien ist das
Prinzip der Lehrinhalte. Nach diesem Prinzip sollte im Fremdsprachenunter-
richt Folgendes beriicksichtigt werden: Einsatz von lehrwerksunabhingigen
Materialien mit fiir die Lernenden wichtigen Themen, die vergleichende Ana-
lyse von Curricula anderer Schulficher mit den Curricula fiir die jeweiligen
Fremdsprachen; anhand von Fragebodgen die Interessen der Lernenden in Erfah-
rung bringen; eine entsprechende Auswahl an Themen fiir Ubungen, die den
Interessen der Lernenden entgegenkommt. Es ist nichts dagegen einzuwenden,
auch oder vor allem im anfinglichen DaF-Unterricht, auf die personlichen und
individuellen Interessen und Bediirfnisse der Lernenden einzugehen, indem
ihnen ein entsprechender Input in Form von z.B. Fernsehsendungen angeboten
wird und somit die Aufmerksamkeit der Lernenden geweckt werden kann.® In
diesem Zusammenhang bemerken Ballweg u.a. (2013: 31): ,Input ist in jeder
Form von Kontakt mit Sprache méoglich, weshalb auch Texte, die Lernende lesen,
sowie Hor- oder Liedtexte, Videos, Fernsehsendungen und Internetseiten Input
sind.“ Zwar fiigen die Autorinnen hinzu, dass der Input sich nicht nach den Ler-
nenden richten muss, denn es geniigt, wenn sie ihn nur aufnehmen, z.B. wenn

6 Siehe auch hierzu die Ergebnisse der Studie von Adamczak-Krysztofowicz (2006), die
besondere Vorliebe der Teilnehmer an universitiren Sommerdeutschkursen fiir die
Arbeit mit Filmausschnitten und Fernsehreportagen (71,43% und 54,76%) darstellen.
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Lernende ein Gesprich verfolgen, doch im Falle des Einsatzes von authentischen
Fernsehsendungen wiirde ich, gerade auf dem Vor-Al-Niveau, eher vorschla-
gen, sich moglichst optimal den Interessen von Lernenden anzupassen.” Eine
in der Unterrichtspraxis bewdhrte Moglichkeit, das Interesse der Lernenden zu
wecken, kann allein die Konfrontation mit dem Titel des Videomaterials sein,
wofir u.a. Solte (2018: 16) pladiert. Demnach seien im Nachstehenden Beispiele
tiir Titel von Galileo-Reportagen genannt (jeweils mit der Angabe der Spiel-
dauer), die bei Rezipienten nicht nur das Interesse wecken, sondern auch den
Wunsch hervorrufen kénnen, ihre Neugier zu stillen:®

- ,Die kleinste Wohnung Manhattans®/ ,,The smallest apartment in Manhattan®
(67477),

- »Top teuerstes Essen®/ ,,Top most expensive food“ (939" "),

- ,Dieser Mann spricht 30 Sprachen/,,This man speaks 30 languages“(11°40""),

- ,Die fitteste Schule Europas®/ ,, The fittest school in Europe“(9°'48""),

- ,Darf man bestelltes Essen zuriickschicken?“/ ,,May one return ordered food?*
(8746"),

- ,»Fiinf Geheimnisse iiber Burger®/ ,,Five secrets about burgers“(11°22""),

- ,»Galileo besucht das erste Gaming Hotel weltweit“/ ,Galileo visits the first
gaming hotel worldwide® (750" "),

Den deutschen Titeln wurden zusitzlich deren englischsprachige Ubersetzungen
hinzugefiigt, da sie im Sinne des DaFnE-Konzepts den Lernenden mit Englisch-
kenntnissen ein (besseres) Verstehen ermoglichen konnen (vgl. Neuner u.a. 2009).
Um das Interesse der Lernenden zu wecken, konnen, soweit maéglich, auch ent-
sprechende Bilder gezeigt werden, die den jeweiligen Galileo-Reportagetitel illust-
rieren wiirden. Die eventuell bereits hier initiierten Spekulationen und Gesprache
iber mogliche Inhalte der Reportage aktivieren das Vorwissen und die individuel-
len (Lern-)Erfahrungen der Lernenden, woriiber folgend referiert wird.'

7 In der Praxis konnte das so aussehen, dass die Lernenden fiinf verschiedene Themen
von Galileo-Reportagen von der Lehrkraft bekommen, aus denen sie eine Rangfolge
erstellen, die sich an ihren Vorlieben orientiert.

8 Der Titel der jeweiligen Sendung kann den Lernenden auch in ihrer Muttersprache
présentiert werden.

9  Alle hier sowie weiter unten genannten Galileo-Reportagen sind auf YouTube zugéng-
lich (Stand vom 30.01.2020).

10 Diese Gespriche konnen in sprachlich homogenen Gruppen durchaus in der Mut-
tersprache stattfinden. Zum Einsatz der Mutter- und Fremdsprache hinsichtlich der
audiovisuellen Wahrnehmung z.B. bei Schwerdtfeger (1989: 53f.).
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4.2 Aktivieren des Vorwissens und der (Lern-)Erfahrungen der
Lernenden

Die kognitivistischen sowie konstruktivistischen Lerntheorien besagen, dass
unter anderem Erfahrungen und Vorwissen, die sehr eng mit dem Sprach(lern)
bewusstsein korrespondieren, im Lernprozess eine enorme Rolle spielen (vgl.
Myczko 2008: 97-105, Roche/ Sufier 2017). Somit treten die Lernenden dem
neuen Wissen nie als ein ,unbeschriebenes Blatt“ gegeniiber. Ebenso ist aus der
Hirnforschungstheorie bekannt, dass sich Wissen dann am besten im Gedicht-
nis verankert, wenn es an bereits vorhandene Wissensstrukturen ankniipfen
kann, also mit ihnen vernetzt wird (vgl. Grein 2013: 75). Bevor sich also Ler-
nende neues Wissen aneignen, sollte dementsprechend ihr Vorwissen aktiviert
werden. Zum Vorwissen, auch schemabasiertes Wissen genannt, welches die
tiberragende Voraussetzung fiir ein besseres Rezipieren von Videomaterial dar-
stellt und gleichzeitig auch zur Motivationserhdhung beitragen kann, duflert sich
auch Myczko (1995: 67f.). Nach ihr tragt der Einsatz von authentischen Audio-
und Videoaufnahmen sowie literarischen Werken wie etwa Horspielen u.a. zur
Evaluation der vorhandenen Wissensschemata der Rezipienten bei. Krause und
Stark (2006: 39) bezeichnen Vorwissen als dasjenige Wissen, welches vor einer
Lernaufgabe oder einer Lernaktivitdt zur Verfiigung steht. Nach Lutjeharms
(2016: 98) hingegen wird die inhaltliche Verarbeitung eines Textes dann leich-
ter, wenn mehr Vorwissen zum Textinhalt vorhanden ist. Dariiber hinaus weist
die Autorin auf Uberschriften oder zum Thema passende Bilder hin, die den
Einsatz des entsprechenden Vorwissens unterstiitzen. Im weiteren Verlauf kon-
nen Lernende Hypothesen bilden und iiber den moglichen Inhalt des Videos
spekulieren, was bei ihnen gleichzeitig auch facheriibergreifende Denkprozesse
auslésen kann.

Im Kontext der Verwendung von Fernsehsendungen bereits auf dem Vor-
Al-Niveau sollten also noch vor dem Abspielen des Hor-Seh-Textes das vor-
handene (Sprach-)Wissen und die vorhandenen (Sprach-)Kenntnisse sowie die
individuellen (Sprachlern-)Erfahrungen der Lernenden aufgegriffen werden. Es
ist zweifellos moglich, dass Lernende iiber bestimmte Themen und Sachverhalte
bereits ein gewisses Wissen haben, weil sie es in der Schule, im Studium oder in
ihrem néchsten Umfeld erworben oder irgendwo schon einmal davon gehort
oder gelesen haben. Ebenso kann dabei auch auf die Kompetenzen eingegangen
werden, die Lernende bspw. in ihrem Lese-, Hor- sowie Hor-Seh-Verstehen in
der ersten Fremdsprache aufgebaut haben (vgl. Ballweg u.a. 2013: 143, Rosler/
Wiirffel 2014: 99).
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Um das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren und sie gleichzeitig zur
»Riickreflexion® anzuregen, konnen von Lernenden, in Bezug auf den Titel der
jeweiligen Reportage, vor dem Sehen folgende Fragen, in sprachlich homoge-
nen Gruppen sehr wohl in der Muttersprache der Lernenden, beantwortet wer-
den: Ist mir das Thema bereits bekannt? Habe ich schon zu diesem Thema etwas
gelesen oder davon gehort? Wo habe ich das schon gesehen/ gehort/ gelesen/
erfahren/ erlebt/ geschmeckt/...? Was weif3 ich schon dariiber? (Wie) Kann ich
mein vorhandenes Wissen nutzen? Im weiteren Verlauf konnen sich Lernende
hinsichtlich des jeweiligen Videomaterials zu folgenden Fragen duflern: Welche
Personen/ Mitwirkende kénnen da wohl auftreten? Woher koénnen die Perso-
nen/Mitwirkenden wohl kommen? Wo kénnen sich die Szenen der jeweiligen
Reportage wohl abspielen? Was konnen die Personen/ Mitwirkenden zu die-
sem Thema wohl sagen? Als Beispiel hierfiir konnte zu dem Titel der Gali-
leo-Reportage ,Dieser Mann spricht 30 Sprachen® iiber Folgendes spekuliert
werden: Woher kénnte der Mann wohl kommen? Wie alt konnte er sein? Welche
Sprachen spricht er? Wie/ Wo/ Wie lange hat er sie gelernt? Beim Antworten auf
diese Fragen kénnen Lernende ihr Vorwissen aktivieren, indem ihnen gleichzei-
tig unwillkiirlich persénliche Reflexionen und Fragen zum Thema in den Sinn
kommen, wie etwa: Wie viele Sprachen kenne ich? Welche Sprachen sind das?
Wie/ Wo/ Wie lange habe ich sie gelernt? Kenne ich in meinem Umfeld jeman-
den, der mehrere Sprachen spricht? Wer ist das? Wie viele Sprachen kann die
Person? Wie/ Wo/ Wie lange hat sie die Sprachen gelernt?

Es kann allgemein angenommen werden, dass mit zunehmendem Alter rei-
cheres Vorwissen einhergeht. Ein erwachsener Vor-Al-Lernender im Alter von
40 Jahren kann ja generell mehr erlebt, erfahren oder (kennen)gelernt haben
und somit auch tiber ein grofleres Vorwissen verfiigen als bspw. ein zwanzigjah-
riger Vor-Al-Lernender. Doch auch wenn die Kapazititen und die Qualitit des
Wissens, das jeder Lernende mitbringt, von Person zu Person unterschiedlich
sind, sollte es zweifelsohne noch vor der tatsichlichen Konfrontation mit einem
Hor-Seh-Text in Form einer Fernsehsendung aktiviert werden. Auf diese Art
und Weise werden u.a. Lernsituationen geschaffen, in denen alle Vor-Al-Ler-
nenden (sei es in altershomogenen oder altersgemischten Gruppen) gemeinsam
von ihrem Vorwissen profitieren kénnen, sprich voneinander erfahren und ler-
nen konnen.

11 Zur weit gefassten Reflexion im Kontext der gegenwirtigen Fremdsprachendidaktik
u.a. bei Myczko (2010).
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Das oben Beschriebene setzt einen Einsatz von sinnvoll konzipierten und
erstellten (Hor-Seh-)Ubungen voraus, die leicht auszufithren sind und sich
unbestritten am Erfolg der Lernenden orientieren, worauf im nachstehenden
Abschnitt eingegangen wird.

4.3 Beschiftigung mit erfolgsorientierten (Hor-Seh-)Ubungen

Es gibe nichts Schlimmeres und Demotivierendes, als Lernende gleich zu Beginn
des DaF-Anfangsunterrichts mit (zu) schwierigen Ubungen zu konfrontieren
und sie so zum Scheitern zu bringen, anstatt die Ubungen erfolgsorientiert zu
planen (vgl. Funk u.a. 2014: 33ff.). Zwar zeichnen sich sinnvoll vorbereitete, am
Lernziel orientierte Ubungen u.a. dadurch aus, dass sie Lernende auf das Bewil-
tigen einer kommunikativen Aufgabe vorbereiten, doch den Lernenden auf dem
Vor-Al-Niveau muss nicht in erster Linie ein Lernziel im Sinne sprachlichen
Handelns vorschweben. Die Hauptanforderungen an Ubungen auf dieser Stufe
wiren viel mehr darin zu sehen, dass sie sich zum einen an der Leichtigkeit ihres
Ausfithrens und zum anderen am Erfolgsgefiihl der Lernenden orientieren. Um
dem gerecht zu werden, sollten, neben den Themen jeweiliger Reportagen, auch
Ubungen einen méglichst nahen Bezug zum Alltag und zu den Erfahrungen
der Lernenden herstellen und moglichst optimal daran ankniipfen, was die
Lernenden bereits wissen, kennen und konnen sowie beriicksichtigen, welche
Interessen und Bediirfnisse die Lernenden haben, was u.a. Funk, Kuhn, Skiba,
Spaniel-Weise und Wicke (2014: 34, 39) betonen.

Fiir die Beschiftigung mit einer Fernsehsendung sollten die Ubungen derart
konzipiert werden, dass das (allgemeine) Verstehen des Inhalts der jeweiligen
Reportage im Vordergrund steht. Einzusetzen wiren vor allem (nur) rezeptive,
inhaltsbezogene und von der Lehrkraft eher stark gesteuerte Ubungen.

Was den tatsachlichen Hor-Seh-Vorgang angeht, sollte, auch wenn es banal
klingen mag, die Uberpriifung des Hor-Seh-Verstehens und nicht des Horver-
stehens stattfinden (vgl. Decke-Cornill/ Kiister 2010: 181). Deshalb sind in erster
Linie solche Galileo-Reportagen auszuwdahlen, die zusétzlich visuelle Informa-
tionen liefern, wie z.B.: Zahlen (Preise, Uhrzeiten, Altersangaben etc.), Sym-
bole (international bekannte Piktogramme, Zeichen, Flaggen, etc.) oder auch
(Stich-)Worter (Internationalismen, Namen (welt)beriihmter Personlichkeiten,
Bezeichnungen von Kontinenten ggf. Landern, etc.).”? Die Hor-Seh-Ubungen
sollten dann diese Elemente aufgreifen. Dariiber hinaus ist, gerade auf dem

12 Siehe hierzu z.B. folgende Galileo-Reportagen ,,Katapultquiz — Wer zu lange tiberlegt,
fliegt!®, ,,Fiinf Geheimnisse tiber Burger®, ,,Das steckt hinter der bunten Cola®
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Vor-Al-Niveau, auf jeden Fall auf den Einsatz von Ubungen zu verzichten, bei
denen mehrere Fertigkeiten benétigt werden, z.B. schriftliche Ubungen zur Ver-
standniskontrolle wihrend des Hor-Sehens. Wichtig ist, dass die Ubungen eher
nicht von der tatsdchlichen Arbeit mit der Fernsehreportage ablenken oder diese
erschweren (vgl. Gajek 2009: 218). Dazu schreiben von Martial und Ladenthin
(2002: 279) folgendermafien: ,Wenn bei zu schneller Darbietung mehr audiovi-
suelle Informationen angeboten werden als verarbeitet werden konnen, bleibt die
Rezeption zum Teil auf die sensorische oder die phonemische Ebene beschrankt.
Es kommt nicht oder nur begrenzt zur Erfassung ihrer systematischen Elemente.“
Innerhalb des Vor-A1-Niveaus wiren also diejenigen Ubungstypen zu empfeh-
len, die mehr auf das Verstindnis des Gesehenen als auf das Verstindnis des
Gehorten abzielen, wie etwa: Ordnungsiibungen (in denen bestimmte (Stand)
Bilder oder Zettel mit Zahlen, Symbolen oder (Stich)Wortern, wie eben oben
aufgezahlt, in die richtige Reihenfolge gebracht werden), Zuordnungsiibungen
(in denen bspw. (Stand)Bildern leicht zu erratende Worter, Zahlen, internatio-
nal bekannte Namen, Abkiirzungen o.A. zugeordnet werden), Auswahl-Ubun-
gen (in denen aus drei oder vier angegebenen Losungsvorschldgen nur einer
ausgewahlt wird) sowie Entscheidungsiibungen (in denen die korrekte Losung
nach der Kategorie Richtig/Falsch entschieden wird). Ubungen dieser Art kon-
nen sowohl bereits vor dem Abspielen der jeweiligen Galileo-Reportage als auch
wiahrend des Abspielens eingesetzt werden, indem beim Sehen die Vermutungen
der Lernenden iiberpriift werden. Dies kann eine eher ungestorte Rezeption und
ein reibungsloses Ausfithren der jeweiligen Ubung erméglichen. Auferdem ist
auch an die Ubungen zu denken, die auf Mitteilungen im Bereich der Mimik,
Gestik, der Korperbewegungen u.A. eingehen (vgl. Schwerdtfeger 1989: 44f.).

Im Falle der Ubungen, die nach dem Abspielen des Videos auszufiihren
wiren, ist grundsdtzlich darauf zu achten, dass Lernende keine eigenen (ldn-
geren) Auflerungen produzieren miissen, was fremdsprachlich ohnehin kaum
moglich ist.

Abschlielend lassen sich meiner Auffassung nach zehn Orientierungskrite-
rien bei der Erstellung von Ubungen zur audiovisuellen Rezeption einer Fern-
sehsendung formulieren. Die Ubungen zu einem Hor-Seh-Text, insbesondere
auf der Vor-A1-Stufe, die sich am Erfolg der Lernenden orientieren, sollten:

1) das Interesse der Lernenden wecken,

2) einen Bezug zum Alltag und den (Sprachlern-)Erfahrungen der Lernenden
herstellen,

3) das Vorwissen der Lernenden aktivieren,

4) von Lernenden nicht zu schwer, aber auch nicht zu leicht zu bewaltigen sein,
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5) den Lernenden Freude an ersten Sprachkontakten bereiten,

6) in erster Linie das Sehverstehen (weniger das Hor-Seh-Verstehen) férdern
und uiberpriifen,

7) den Hor-Seh-Verstehensprozess nicht (zu sehr) beeintréchtigen,

8) die Lernenden zum Deutschlernen motivieren,

9) die Lernenden zur weiteren Beschiftigung mit der deutschen Sprache und
Kultur einladen,

10) die Lernenden zur weiteren Beschaftigung mit anderen Galileo-Reportagen

oder anderen authentischen deutschsprachigen Videos ermutigen.

Nachdem gezeigt worden ist, wie Ubungen zum Hor-Seh-Verstehen konzipiert
werden sollten, kénnen Vorteile in Bezug auf die tatsidchliche Konfrontation der
Lernenden mit einer sinnvoll ausgewahlten Galileo-Fernsehreportage diskutiert
werden.

4.4 Eintauchen in die deutsche Sprache und (eine andere) Kultur

Beim Rezipieren des authentischen Videomaterials werden die (Vor-Al-)Ler-
nenden dazu eingeladen, von Anfang an in die authentische deutsche Sprache
(sehr oft auch in die deutsche Kultur) einzutauchen und somit, auch wenn
nicht ganz im Sinne des immersiven Unterrichts in Form eines ,Sprachbads®
(vgl. Haataja 2010: 38), dann doch zumindest in Form einer ,,Sprachdusche®, die
Sprache auf sich wirken zu lassen.

Das Hauptziel des anfanglichen DaF-Unterrichts oder besser gesagt der ers-
ten Begegnung mit der deutschen Sprache, wie dies auf dem Vor-A1-Niveau der
Fall ist, muss ja nicht in erster Linie mit dem Erwerb von Wissen sowie Sprach-
und Handlungskompetenzen korrespondieren. Viel mehr zéhlen hierbei, neben
dem oben beschriebenen Wecken von Interesse sowie dem Aktivieren vom Vor-
wissen der Lernenden, die Méglichkeit ein Ereignis mitzuerleben, aber auch
ein durchdachtes Heranfithren und eine sinnvolle Anndherung an die neuen,
unterschiedlichen kulturellen Gegebenheiten und Besonderheiten des Zielspra-
chenlandes. Altmayer (2005: 154) bemerkt dazu wie folgt: ,,Das Erlernen einer
fremden Sprache lasst sich nicht auf die Aneignung sprachlicher Kenntnisse
und Teilfertigkeiten im engeren Sinn reduzieren, sondern ist mit der Aneig-
nung fremdkultureller Inhalte und Bedeutungen aufs Engste verbunden.” Im
Kontext des Einsatzes vom Videomaterial dufSert sich Myczko (1995: 67ff.) wie
folgt: ,Die durch das Bild in den Fremdsprachenunterricht eingefiihrten lan-
deskundlichen Elemente beziehen sich nicht nur auf die Vermittlung der Infor-
mationen Uber das Zielland (z.B. Wie ist das Straflenbild? Wie kleiden sich die
Leute? Wie verbringen sie ihre Freizeit? Wie sehen die Stddte aus?), sondern
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auch auf die pragmatische Vorstellung der Kommunikationssituationen. Die
Autorin figt auflerdem hinzu, dass die Darbietung der die Sprache begleitenden
visuellen Komponente die Rezipienten auf die direkte (face-to-face) Interaktion
vorbereite, wobei das Erfassen der sprachlichen Elemente und der kommunika-
tiv-relevanten nichtsprachlichen Informationen die situationsgerechte und part-
nerbezogene funktionale Dekodierung begiinstige.

Die Beschiftigung mit deutschsprachigen Galileo-Fernsehreportagen hat
aber noch einen zusitzlichen Wert. Sie geben haufig nicht nur Einblicke in die
deutschsprachige Gesellschaft und Kultur und handeln nicht nur von aktuellen
Zustdnden, Vorgangen, Lebensweisen, Erfindungen oder Neuerungen aus dem
deutschsprachigen Raum, sondern informieren auch iiber sozio-kulturelle Gege-
benheiten in weiteren Lindern. So z.B. werden anhand der Galileo-Reportage
unter dem Titel ,Top teuerstes Essen Lebensmittel aus Marokko, Osterreich,
Deutschland, dem Iran und der Schweiz prasentiert. Auf diese Weise, im Unter-
richtsraum sitzend, konnen sich Lernende auf eine Art virtuelle Reise begeben
und in Sekundenschnelle zusammen mit dem Moderator/Reporter vor Ort sein
und mit ihm Neues und Unbekanntes entdecken und miterleben. Auch werden
samtliche Aussagen in den deutschsprachigen Reportagen (wie in allen authen-
tischen Hor-Seh-Materialien) meistens von Muttersprachlern gesprochen und
spiegeln auf diese Art und Weise die Besonderheiten der deutschen Sprache,
ihre Varietiten sowie Regio- und Soziolekte wider. Es finden sich zusitzlich auch
Darsteller/Sprecher, wie etwa interviewte Passanten, darunter z.B. auf Deutsch
sprechende auslandische Touristen oder Einwohner Deutschlands mit Migra-
tionshintergrund, die bspw. durch ihre andere Art der Bekleidung und/oder der
Kopfbedeckung, des Verhaltens 0.A. ein noch volleres und authentischeres Bild
der deutschen Gesellschaft vermitteln und somit an die deutsche Kultur und
Sprache anndhern werden.” Dies alles kann dazu fithren, dass die Lernenden
nicht nur ermuntert werden, iiber kulturelle Ahnlichkeiten, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede nachzudenken und Verstiandnis und Offenheit fiir kulturelle
Vielfalt zu entwickeln, sondern auch dazu, dass ihre Motivation zum Deutsch-
lernen geweckt oder gestirkt werden kann, wovon im Folgenden die Rede
sein wird.

13 Siehe hierzu z.B. die Galileo-Reportage ,,Der goldene Mann vom Miinchner Marien-
platz.“
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4.5 Stiarken der Motivation der Lernenden

Die obigen Ausfithrungen zeigen, dass eine sinnvolle Arbeit mit den Galileo-
Fernsehsendungen Lernende bereits auf der Vor-Al-Stufe zum Deutschlernen
motivieren kann. Dies geschieht aber nicht, indem man den Lernenden den
Input in Form einer Reportage im DaF-Anfangsunterricht zur Verfiigung stellt
und ihnen mehr oder weniger gelungene Ubungen zum Hor-Seh-Verstehen
anbietet.

Bei der Auswahl von Galileo-Reportagen sowie bei der didaktisch-metho-
dischen Aufbereitung von Hor-Seh-Ubungen sind, wie auch bei jeder anderen
Stufe der Sprachbeherrschung, altersgemifle und lernpsychologische Gesetz-
mafligkeiten der Lernenden (wie etwa Neugier, Interesse, Reiz des Unbekann-
ten, Freude an der Sache selbst, Lernertyp) zu beriicksichtigen, was gleichzeitig
die Voraussetzung einer intrinsischen Motivation ist. Damit die konzipierten
(Hor-Seh-)Ubungen einen maoglichst optimal motivationsférdernden Charak-
ter haben und sich bereits fiir das Vor-A1-Niveau eignen, sollten sie sich noch
mehr am Erfolg der Lernenden orientieren und noch leichter (aber nicht zu
leicht) in der Ausfithrung sein. Dabei ist sowohl auf Uberforderung als auch
Unterforderung zu verzichten. Im Zusammenhang mit dem Stirken der Motiva-
tion spielt auch das Aktivieren des Vorwissens der Lernenden eine bedeutende
Rolle, welches zur Erweiterung des Allgemeinwissens der Lernenden beitragen
kann. Diese Motivationssteigerung kann immer dann zustande kommen, wenn
die Lernenden gemeinsam von ihrem Vorwissen profitieren und wenn sie beim
Rezipieren von Galileo-Fernsehsendungen zusitzliches Wissen erwerben.

Der eigentliche Hor-Seh-Vorgang wiederum sollte darauf abzielen, dass der
allgemeine Inhalt der jeweiligen Galileo-Reportage von Lernenden in erster Linie
nicht auditiv (sprachlich), sondern visuell (bildlich) bewiltigt und erschlos-
sen wird. Auf diese Art und Weise kénnen die Vor-Al-Lernenden das Gefiihl
bekommen, einem authentischen Videomaterial in Form einer deutschsprachi-
gen Galileo-Fernsehreportage, welches nicht speziell fiir die Verwendung im
Fremdsprachenunterricht entwickelt wurde, folgen zu kénnen. Dies kann dazu
beitragen, dass ihre Motivation zum Deutschlernen gestarkt (ggf. geweckt) wird.

Die so motivierten Lernenden kénnen im Endeffekt anfangen, sich fiir andere
Galileo-Reportagen und/oder andere deutschsprachige audiovisuelle Medienan-
gebote und somit fiir die deutsche Sprache und Kultur und fiir den DaF-Unter-
richt zu interessieren.



208 Rafal Piechocki

5. Abschlieflende Bemerkungen

Die obigen Uberlegungen sollten veranschaulichen, dass, unter Einhaltung der
aufgezeigten Bedingungen, der Einsatz von Bild, Ton und Text, wie z.B. in den
genannten Galileo-Reportagen, sehr wohl auch die DaF-Lernenden auf der Vor-
Al-Stufe einbeziehen kann.

Mit der Verwendung von audiovisuellen Materialien (sowohl authentischen
als auch speziell fiir den DaF-Unterricht entwickelten) ist ein neues medien-
péadagogisches Paradigma in mehrfacher Hinsicht aufgekommen. Die heutigen
(Vor-Al-)Lernenden werden noch hiufiger und noch mehr mit verschieden-
artigen audiovisuellen Stimuli konfrontiert, sei es privat oder beruflich. Mit der
Konfrontation der Lernenden mit einer authentischen Fernsehreportage, wie
auch mit anderen authentischen audiovisuellen Medien, geht auch die Beschaf-
tigung mit einer bestimmten Textstruktur einher, die vollig anders ablduft als
im Falle eines nur geschriebenen oder eines nur gehorten Textes. Gemeint ist
hierbei das sehr oft gleichzeitige Rezipieren von Bild (statisch/bewegt, gesehen),
Ton (im Hintergrund, gehort) und Text (im Hintergrund/als Bild ausgeblendet,
gehort, gelesen).

Aus diesem Grund bedarf der Einsatz von authentischen audiovisuellen
Materialien selbstverstindlich noch griindlicher theoretischer Auseinander-
setzungen sowie griindlicher empirischer Untersuchungen zum Thema. Trotz
vieler Vorziige kann die Beschiftigung mit Materialien dieser Art auch einige
Schwierigkeiten und Probleme aufweisen, derer ich mir im Klaren bin und die im
didaktischen Fachdiskurs mit Sicherheit weiter aufgegriffen werden. Ich vertrete
den Standpunkt, dass der Stellenwert authentischer audiovisueller Medien in
der DaF-Didaktik immer noch zu gering ist. Dies bestatigen bedauerlicherweise,
beziiglich der audiovisuellen Rezeption, u.a. sowohl die Nicht-Berticksichtigung
der Al-Stufe im GeR als auch die Nicht-Beriicksichtigung der Vor-A1-Stufe in
der Erweiterung zum européischen Referenzrahmen.

Mit diesem Beitrag, der an einigen Stellen mit praxisorientierten Beispielen
belegt wurde, beabsichtigte ich, die Moglichkeiten und Vorziige des Einsatzes
von Galileo-Reportagen bereits auf dem Vor-Al-Niveau aufzuzeigen und die
LeserInnen zu eigenen Reflexionen tiber dieses Themenfeld anzuregen. Ebenso
hielt ich es fiir wichtig, Lehrende wie Lernende zu einer sinnvollen Einbeziehung
von authentischen audiovisuellen Materialien in den DaF-Unterricht, aber auch
zum Eingehen von Risiken und zum Uberschreiten von Grenzen zu ermutigen.'

14 Zur Rolle des DaF-Lehrers im Kontext der Nutzung audiovisueller Medien siehe z.B.
Zawadzka (2004: 109-306) und Piechocki (2019: 65f.).
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Beata Rusek

Fremdsprachenlernende zum Sprechen bringen -
Zu mehr Autonomie bei der Entwicklung
des miindlichen Ausdrucks

Zusammenfassung: Aus der Erkenntnis heraus, dass Sprechen intentionales, zielorientier-
tes sprachliches Handeln mit anderen ist, resultieren verdnderte Anforderungen an den
Fremdsprachenunterricht. Man weif} bereits, dass die Fremdsprachenlernenden dazu befa-
higt werden sollten, in der Fremdsprache autonom handeln zu kénnen. Immerhin bleibt
die Frage offen, wie das im Rahmen des schulischen Unterrichts erreicht werden kann.
Im folgenden Beitrag wird versucht, die wichtigsten Ergebnisse der fachdidaktischen Dis-
kussion festzuhalten und ihren unmittelbaren Einfluss auf die Entwicklung der kommuni-
kativen Kompetenz der Lernenden zu erlautern, sowie einige Praxisbeispiele darzustellen.

Schliisselworter: Lernerautonomie, Sprechen, miindliche Kommunikation, Planspiel

1. Miindliche Kommunikation - zum Begriff

Weder in der Muttersprache noch in der Fremdsprache bildet die Beherrschung
eines Sprachsystems eine ausreichende Grundlage fiir erfolgreiche Kommuni-
kation, weil Sprache und Kommunikation auf unterschiedlichen Kenntnissys-
temen basieren. Um eine Fremdsprache zu sprechen, muss man mit Strukturen
und Prinzipien ihres grammatischen Systems sowie ihrer Lexik vertraut sein.
Dies ist unbestritten. Die Produktion einer Auferung bildet zwar einen wich-
tigen Teil des komplexen Prozesses der miindlichen Kommunikation, aber das
blofle Produzieren von Sitzen bedeutet noch nicht das Kommunizieren. Der
Kommunikationsprozess basiert auf der sozialen Interaktion und wird von
einer Reihe von Faktoren beeinflusst, die es bei der Entwicklung des miind-
lichen Ausdrucks zu beachten gilt. Deswegen beschrinkt sich die Pragmatik
bei der Auseinandersetzung mit dem Phdnomen der Sprache nicht auf ihren
System- und Strukturaspekt, sondern sie bezieht den Sprechenden sowie die
Kommunikationssituation in das Feld ihrer Untersuchung mit ein. In das Zen-
trum des Interesses der Pragmatiker riickt die tatsichliche Sprachverwendung,
wobei Sprechen als eine Form menschlichen Handelns, das immer intentional
und zielgerichtet ist, betrachtet wird. Eine Auerung kann nur dann gelingen,
wenn ihr eine echte Intention vorausgeht, deren sich der Sprecher bewusst ist.
Es ist wichtig, dass er sich sowohl iiber den motivationalen Aspekt als auch den
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thematischen Aspekt der Intention im Klaren ist (Absicht: Warum will ich etwas
sagen?/ Inhalt: Wovon will ich sprechen?/ sprachliche Form: Wie will ich den
Inhalt sprachlich ausdriicken?). Alle miindlichen Auflerungen sind sehr stark
kontextbedingt. Von groflem Belang ist der Situationsrahmen, in dem sie statt-
finden. Die erfolgreiche Kommunikation setzt das Wissen voraus, in welchem
sozialen Kontext, in welcher Weise und mit welchen Erwartungen welchem
Gesprachspartner etwas gesagt oder verschwiegen werden sollte. Der kommu-
nikative Erfolg hingt in gleicher Weise vom Sprecher und vom Hérer ab. Durch
die Beziehung zwischen den Kommunikationspartnern, ihre Erwartungen sowie
Rollenpositionen kann unterschiedliches Sprachverhalten intendiert werden. Je
nachdem, ob sich die Kommunikationspartner auf gleicher Ebene befinden oder
sich im sozialen Rang unterscheiden, werden sie sich auch dementsprechend
verhalten. Auch die augenblickliche psycho-physische Verfassung wirkt sich
stark auf die kommunikativen Verhaltensweisen aus. Hier ist die verdnderliche
Wechselwirkung im Prozess einer Interaktion besonders stark erkennbar. Indem
der Sprecher sich auf irgendwelche Art und Weise verhilt, wirkt er dadurch auf
seine Umgebung und beeinflusst die Situation. Dariiber hinaus ist er auch im
Stande tiber die Situation zu reflektieren und sie zu interpretieren. Er richtet
seine Aufmerksamkeit auf etwas, zieht Schliisse daraus und diese Interpretation
beeinflusst sein Verhalten.

2. Anforderungen an den Fremdsprachenunterricht

Die Frage nach der Entwicklung des miindlichen Ausdrucks war Anlass fiir viele
fachdidaktische Diskussionen, die seit mehreren Jahrzehnten gleichzeitig auf
zwei Ebenen verlaufen: auf der fachtheoretischen und auf der praxisorientierten
Ebene. Einerseits werden die Lehr- und Lernprozesse, andererseits die Bedin-
gungen und Faktoren des institutionellen Fremdsprachenunterrichts und ihr
Einfluss auf diese Prozesse erforscht. Als die allerwichtigsten und folgenschwers-
ten Ergebnisse der fachdidaktischen Diskussionen kénnen die Lerner- und die
Handlungsorientierung des Fremdsprachenunterrichts angesehen werden, die
u.a. durch den Einfluss des Konstruktivismus, der kognitiven Psychologie und
der Erziehungswissenschaften erfolgten.

2.1 Hinwendung zum Lernenden

Lernerorientierung hatte den Perspektivenwechsel in der Fremdsprachen-
didaktik zur Folge, ndmlich Abwendung von der Sprache, und Hinwendung
zum Lernenden, deren unmittelbare Folge ,,die Abkehr von der Vorstellung
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[ist], es gébe so etwas wie eine fiir alle Menschen optimale und verbindliche
Art und Weise des Fremdsprachenlernens und -lehrens® (Neuner 1997: 42).
Neue Informationen kénnen von den Lernenden nur dann aufgenommen
und dauerhaft verarbeitet werden, wenn sie sie in ihre bereits vorhandenen
Wissensbestinde einbinden konnen. Das kann nur erreicht werden, wenn
der Lernende bewusst und aktiv am Sprachlernprozess teilnimmt. Ziel und
Ausgangspunkt des Fremdsprachenunterrichts miissen immer Lernende
sein, die ,sich aktiv, motiviert und (weitgehend) autonom im Rahmen und
unter Ankniipfung an ihre eigenen lebensweltlichen Beziige zunehmend eige-
nes Wissen aufbauen® (Finkbeiner 1998: 27). Konstruktion vom Wissen und
Erwerb von Kompetenzen erfolgen im Lernenden und von daher kénnen
sie nur von ihm erbracht werden. Von auflen sind sie nur begrenzt steuer-
bar. Es ist offenkundig, dass der Lernerfolg beim Fremdsprachenlernen die
aktive und bewusste Teilnahme des Lernenden an diesem Prozess erfordert.
Wolff (1994: 426) versteht Lernen als ,,individuellen Konstruktionsprozess, der
von auflen nur dadurch beeinflusst werden kann, dass man dem Lernenden
mogliche Wege aufzeigt, von denen er den fiir ihn angemessenen auswihlen
muss.“ Unter den zehn wichtigsten Prinzipien des Fremdsprachenlernens und
-lehrens nennt Butzkamm (1998: 49) das Prinzip der Individualisierung und
Lernerorientierung. Er vertritt dabei die Meinung Herbarts (1808): ,,Die Ver-
schiedenheit der Kopfe ist das grofie Hindernis aller Schulbildung. Darauf
nicht zu achten ist der Grundfehler aller Schulgesetze.“ Fiir die Lehrenden
bedeutet es, iiber neue Kompetenzen verfiigen zu miissen. Seit Jahren ist es
Kklar, dass es nicht ausreicht, als Lehrkraft die Fremdsprache perfekt zu beherr-
schen. In der Zeit, die durch Handys, das Internet und soziale Medien gepragt
ist, gewinnt die Frage ,Wen unterrichte ich?“ an Bedeutung. Bei der Planung,
Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichts sollte stets das Anderssein
eines jeden Individuums mitbedacht werden sowie lernerspezifische Faktoren
wie individuelle Lernvoraussetzungen, personliche Bediirfnisse, Befindlichkeit
des Schiilers, Lernatmosphire, emotionale Geborgenheit, Motivation, Wiin-
sche und Lernumgebung mitberiicksichtigt werden. Plddiert wird fiir die ganz-
heitliche Einbeziehung des Lernenden in den Lernprozess. Es gilt alle Sinne,
Gefiithle und Emotionen anzusprechen, weil dadurch eine bessere Moglichkeit
geboten wird, sprachliche Handlungsfihigkeit zu fordern und weiterzuentwi-
ckeln, als wenn der Fremdsprachenunterricht bei rein kognitiven Zielen und
Vorgehensweisen stehen bleibt.
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2.2 Lernende handeln lassen

Selbsttatigkeit als Prinzip des Fremdsprachenlernens (Butzkamm 1998: 50) geht
auf die humanistische Psychologie sowie auf die Grundgedanken der Reform-
padagogen zuriick. Beide Richtungen - den ganzen Menschen in den Blick
nehmend - kritisieren die Beschridnkung der schulischen Ziele auf die kogni-
tiven Fihigkeiten und fordern die ganzheitliche Entwicklung des Individuums
im Lernprozess, indem die kognitiven sowie die affektiven Elemente integriert
werden sollten. Damit streben sie das Ziel an, dem Schiiler von Rezeptivitit und
Passivitdt zu mehr Selbstbestimmung und Selbsttétigkeit zu verhelfen. Obwohl
seit der Zeit von Rousseau, dem Vater der reformpéddagogischen Gedanken, tiber
200 Jahre vergangen sind und sein Anliegen von vielen aufgegriffen, weiterent-
wickelt und auch fiir den Fremdsprachenunterricht umgesetzt wurde, wird heute
immer noch im Alltag des fremdsprachlichen Unterrichts wohl am 6ftesten iiber
die Passivitat der Schiiler geklagt.

Lernpsychologisch betrachtet konnen die Menschen am besten das behalten,
was sie selbst erarbeitet haben, im Vergleich zu dem, was sie gesehen, gehort
oder gelesen haben. Es wurde empirisch gesichert, dass ,,durch Selbsterarbei-
tung eher eine grofiere Gedichtnisleistung erzielt wird, als durch eine ,passive’
Informationsaufnahme® (Schiftler 1998: 16). Besonders wichtig dabei erscheint
die Forderung der Selbsttitigkeit bei der Entwicklung des Sprechens. So oft
wie méglich soll der Lernende ,die Fremdsprache als Sprachhandlung in der
Gruppe anwenden, also eine Sprachfunktion auf einen anderen ausiiben, so dass
er den Erfolg seines sprachlichen Handelns erfahrt® (ebd.: 17). In dem Punkt
wird der traditionelle Fremdsprachenunterricht, der auf zwei Bereiche — den
der Einsicht in die Strukturen der Sprache und den des Ubens dieser Struk-
turen — beschrankt bleibt, um den dritten Bereich erweitert, ndmlich den des
Erfahrens der Fremdsprache in konkreten Kommunikationssituationen: ,,Eine
Fremdsprache lernt man nur als Kommunikationsmedium zu benutzen, wenn
sie ausdriicklich und gentigend oft in dieser Form ausgeiibt wird“ (Butzkamm
1998: 46). Den Fremdsprachenlernenden sollten viele Gelegenheiten geboten
werden, die Fremdsprache in einer Fiille von kommunikativen Funktionen han-
delnd ausprobieren zu konnen. Gemeint ist dabei die mitteilungsbezogene Kom-
munikation. Butzkamm (ebd.: 47) pladiert fiir die Selbstverstindlichkeit der
Verwendung der Fremdsprache im Unterricht. Dies bestitigt Bleyl (1998: 21),
indem sie auf Folgendes verweist: ,,Ein Fremdsprachenunterricht, der dieser Vor-
stellung vom Lernen gerecht werden kann, besteht darin, dass der Lerner Gele-
genheit bekommt, Erfahrungen mit den Wirkungen der fremden Sprache selbst
zu machen. Der Lerner muss die Sprache funktional erleben konnen® Eines der
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Merkmale des handlungsorientierten Unterrichts ist nach Gudjons (1986: 25)
die Erfahrungsbezogenheit, die ,gegeniiber der abstrakten Belehrung [...] die
eigenen Operationen, Aktivititen, ,Begegnungen’ der Lernenden mit den Lern-
gegenstanden” betont. Edmondson (1998: 34) vertritt die Meinung, dass nicht
die Aufgabe in sich und nicht ihre Ergebnisse das Wichtigste beim Lernen aus-
machen, sondern die Handlung und die psychischen Prozesse, die diese Aufgabe
hervorrufen. Aufmerksamkeit und Engagement, mit denen die Lernenden nach
Problemldsungen streben, entscheiden iiber die ,,Tiefe der kognitiven Verarbei-
tung", die den Lernerfolg unmittelbar férdert. Dementsprechend steht der Erfolg
beim Fremdsprachenlernen mit der ,Qualitdt der kognitiven Auseinanderset-
zung mit sprachlichen Inhalten im engen Zusammenhang, wobei zu beachten
ist, dass der Lernerfolg nicht immer den Erfolg bei der Losung der Aufgaben
bedeuten muss.

Diese Prozessorientiertheit ist fiir die Férderung des miindlichen Ausdrucks
von entscheidender Bedeutung, weil hier das Sprechen sowohl das eigentliche
Ziel als auch Mittel zu diesem Zweck ist: ,Wir sprechen uns frei durch freies
Sprechen’, so Butzkamm (1998: 46). Wie die Lernenden bei der Losung der Auf-
gaben vorgehen, ist von den Strategien abhdngig, die sie einsetzen kénnen. Mit
der Forderung kreativen sprachlichen Handelns hingen auch Risiken zusam-
men, weil ein Unterricht, der auf die Entwicklung spontanen Sprechens zielt,
weder fehlerfreie noch leicht zu kontrollierende Auflerungen bringen kann. Die-
sem Nachteil steht jedoch ein wichtiger Vorteil gegeniiber: Die Lernenden wer-
den namlich in ihrer prozessorientierten Selbsterfahrung unterstiitzt und jedes
Individuum kann eigene Strategien entwickeln, die zu seiner Autonomie im
fremdsprachlichen Handeln wesentlich beitragen. Nach Wilczynska (2009: 9)
kann allerdings von einem kommunikativen Erfolg die Rede sein, wenn der Ler-
nende imstande ist, nicht nur Inhalte weiterzugeben, sondern auch Beziehungen
mit anderen aufzubauen und gleichzeitig seine Personlichkeit, Identitat, seine
Anspriiche sowie Bediirfnisse auszudriicken.

2.3 Lernende autonom werden lassen

Eines der Grundbediirfnisse eines jeden Menschen ist der Drang nach Selbst-
verwirklichung. Jedes Individuum versucht die Kontrolle iiber sein Leben zu
gewinnen und seinen Lebensweg zu bestimmen. Insofern soll auch jeder Ler-
nende die Fahigkeit erwerben, sein Lernen und Handeln selbstandig zu steu-
ern. Nach Klippert (1999: 9) sollte zeitgemafle Bildung ,auf Selbstandigkeit
und Selbstverantwortung, auf Methodenbeherrschung und Kreativitat, auf
Kommunikationsfihigkeit und soziale Kompetenz in einem sehr weiten Sinne
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des Wortes“ zielen. Die Fremdsprache soll von Lernenden als ein wichtiges
Hilfsmittel bei der Erreichung ihrer personlichen Ziele eingesehen werden.
Wie Rampillon (1997: 122) zu Recht feststellt, konnen , Lernende [...] erst
absichtlich handeln, wenn sie einsehen, dass es fiir sie etwas zu lernen gibt*
Sprachlernprozesse sind effektiver, wenn ihre Form und Inhalte nicht auf-
gezwungen werden, sondern wenn die Schiiler sie mitbestimmen. Sie laufen
dann besonders effektiv ab, ,wenn Lernenden die Gelegenheit gegeben wird, in
authentischen Situationen sprachlich zu interagieren und entsprechend ihren
eigenen Lern- und Mitteilungsbediirfnissen zu handeln. Diese Voraussetzun-
gen sind nur dann gegeben, wenn Lernende ihre eigenen Lernbedingungen im
Sinne der Prinzipien des autonomen Lernens maf3geblich selbst bestimmen
konnen“ (Legenhausen 1998: 78). Handlungen konnen dann als authentisch
gelten, wenn die Lernenden nicht gezwungen werden, sie auszufithren, son-
dern sie entscheiden sich frei, eine bestimmte sprachliche Handlung zu voll-
ziehen. In authentischen sprachlichen Handlungen werden die wirklichen
Gefiihle und Meinungen eines Individuums zum Ausdruck gebracht. Wenn
die Lerner anfangen, fiir sich selbst zu planen und ihre Lernprozesse in die
Hand zu nehmen, dann kann man von ihnen sagen, dass sie autonom werden.
Gleichzeitig werden dadurch auch ihre Motivation und ihr Engagement gefor-
dert. Die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts soll dementsprechend nicht
nur die Befolgung der Lehrpldne sein, sondern der Fremdsprachenunterricht
soll vor allem auf die Bediirfnisse des einzelnen Schiilers eingehen, was im
Rahmen der Institution Schule nicht gerade einfach ist. Einen neuen Weg hat
die Forderung nach der Autonomie des Lernenden erdfinet, aus der die stér-
kere Einbeziehung des Schiilers in die Mitentscheidung iiber Lehr- und Lern-
prozesse resultiert hat. Der Begriff der Lernerautonomie geht auf den Namen
Henri Holec zuriick, der sie als die Fihigkeit des Lernenden versteht, die Ver-
antwortung fiir seinen Lernprozess zu iibernehmen. Wenn Lernende genug
Veranlassung und Gelegenheit fir Entwicklung der Autonomie bekommen,
werden sie imstande sein, ihre Fahigkeiten autonom zu aktivieren. Im Laufe
der langjihrigen Diskussionen wurde die Mehrdimensionalitdt der Lerner-
autonomie eingesehen: ,, Autonomie steht fiir Situationen, in denen Lernende
selbstandig lernen; fiir Kenntnisse und Kompetenzen, die beim selbstgesteuer-
ten Lernen notwendig sind; fiir technische Fertigkeiten, die beim Lernen, auch
beim computerunterstiitzten Lernen, eingesetzt; fiir die personliche Fahigkeit
des Individuums, zumindest zu einem gewissen Maf$ selbstbestimmt zu han-
deln; fiir das Recht eines jeden Individuums, sowohl iiber sein Lernen als auch
tiber sein Leben selbst (mit) zu bestimmen. Bei Fremdsprachen steht Auto-
nomie auch in Verbindung mit der Fihigkeit, selbstandig in der Zielsprache
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zu kommunizieren und zu handeln“ (Martos/ Tassinari 2014: 107). Barkow-
ski und Funk (2004: 82) vertreten die Meinung, dass das Konzept der Lerner-
autonomie nicht auf den Lernenden reduziert werden darf, sondern es sollte
die Wechselperspektive zwischen Lerner und Lehrer beriicksichtigen: ,Ler-
nerautonomie in institutionellen Kontexten meint die Autonomisierung der
Lernenden [...], die durch autonomieférdernde Prozeduren erméglicht wird.
Andererseits ist die Autonomie der Lernenden von der Autonomie des Leh-
renden abhéngig [...] Autonomie hat nichts mit laissez-faire zu tun. Es handelt
sich um ein komplexes Phanomen, das Kompetenzen umfasst, die erworben
werden miissen, und somit die Frage der Ausbildung aufwirft. Lernerautono-
mie impliziert eine Veranderung von Einstellungen oder Gewohnheiten und
verlangt von den Lernenden sowie von den Lehrenden, dass sie sich weniger
auf die Vermittlung als auf den Lernprozess selbst konzentrieren (ebd.). Auch
Martes und Tessinari (2014: 108) gehen auf die Frage der Lehrerautonomie ein,
»denn, um autonome, kritisch denkende und bewusste Lernende auszubilden,
bedarf es autonomer, kritisch denkender und bewusster Lehrender. Schmenk
(2012: 63) weist auf die Gleichzeitigkeit und permanente Verwobenheit zwi-
schen Selbst- und Fremdbestimmung hin und plddiert dafiir, ,, Autonomie statt
zu einem wiinschenswerten Zustand zu erkldren, [den Begriff] so als kritische
Reflexionsfolie fiir didaktische und auch padagogische Betrachtungen® zu nut-
zen.

Ublicherweise wurde der autonome Fremdsprachenlernende als Individuum
betrachtet, das unabhéngig von anderen Personen handelt. Diese Betrachtungs-
weise sollte um einen soziointeraktionalen Blickwinkel erweitert werden, weil
Sprachenlernen nicht nur als ein individueller Prozess verstanden werden kann.
Feick (2016: 10ff.) plddiert dafiir ,, Autonomiepotentiale in Gruppenaushand-
lungsprozessen in der Fremdsprache Deutsch zu ergriinden und spricht von
»sozialer Autonomie®, die als geteilte, kollaborative Kontrolle {iber das Lernen
verstanden werden kann. Autonomie des Lernenden kann somit in kollekti-
ven, kollaborativen und kooperativen Prozessen am besten entfaltet werden. Es
bedeutet aber nicht, dass ,,soziale Autonomie [...] mit kooperativem Lernen;
Gruppenarbeit oder kollaborativer Interaktion gleichzusetzen [ist], vielmehr
bedingen sie einander, d.h., wo keine dieser Arbeits-, Sozial- oder Interaktions-
formen zum Tragen kommen, ist die Entfaltung von sozialer Autonomie eher
unwahrscheinlich® (ebd.: 31). Im Folgenden wird auf die Formen kooperativen
Lernens hingewiesen, die eine Moglichkeit darstellen, die genannten Prinzipien
im Fremdsprachenunterricht in die Tat umzusetzen und so zur Foérderung des
miindlichen Ausdrucks und der sozialen Autonomie beizutragen.
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3. Kooperatives Lernen

Kooperatives Lernen ist ,eine strukturierte Form des Lernens, die gleicher-
maflen der Erarbeitung fachbezogener Inhalte wie der Eintibung kooperati-
ven Sozialverhaltens dient“ (Hammound/ Ratzki 2009: 5) und bedeutet mehr
als Gruppenarbeit. Kooperatives Lernen macht es moglich, ,,die kognitiven
Prozesse und das Lernen in einem sozialen Umfeld, durch die Interaktion
mit anderen [zu fordern]. Durch den gegenseitigen Austausch werden nicht
nur kommunikative Fahigkeiten geiibt, sondern auch Lernprozesse am besten
aktiviert (Dal Negro 2015: 168). Nach Schmenk (2012: 85) sollten Aufgaben
so konstruiert werden, dass ,Lernende moglichst gefordert werden, gemein-
sam zu arbeiten und ihre jeweiligen Ideen und Ansichten sprachlich auszu-
handeln®, was dem Konzept von kooperativem Lernen von Briining und Saum
(2011a) entspricht, in dem Einzelarbeit, Kooperation und Ergebnisprasenta-
tion vereint werden. Der Dreischritt: Denken, Austauschen und Vorstellen,
ist im Bereich des Fremdsprachenunterrichts bei den Aufgaben, die in erster
Linie Forderung des miindlichen Ausdrucks zum Ziel haben, besonders emp-
fehlenswert. Die Lernenden werden langsam und behutsam auf den Stress des
Prisentierens vor der ganzen Gruppe vorbereitet. Effektive Gruppenarbeit
sollte jeden der Gruppenmitglieder dazu befahigen, autonom die Gruppen-
arbeitsergebnisse im Plenum prisentieren zu konnen. Einzelarbeit ist wie ein
Sprungbrett fiir den ganzen Lernprozess, weil Lernen in erster Linie ein sehr
individueller Prozess ist. In jedem Unterricht sollten Lernende die Moglich-
keiten bekommen, ihr Vorwissen zu aktivieren, um die neuen Informationen
in die bestehenden Wissensnetze integrieren zu konnen. Lernende brauchen
unterschiedlich viel Zeit, sich mit fremdsprachlichen Phanomenen ausein-
ander zu setzen und ihre Gedanken in der Fremdsprache in Worte zu fassen.
In dieser Phase werden oft Notizen gemacht, die als Gedachtnisstiitze in wei-
teren Etappen dienen. Auf diese Weise wird mit der Phase der Einzelarbeit
dafiir gesorgt, dass im Unterricht nicht immer dieselben Schiiler reden. Es
gibt keine bessere Moglichkeit, Sprechen in der Fremdsprache zu lernen, als
Interaktion. Wie Schmenk (2012: 85) betont, ist ,,die individuelle Bearbei-
tung der Aufgaben [...] nur dann sinnvoll, wenn Lernende die Mdglichkeit
haben, sich zumindest zum Teil mit Anderen iiber ihre Aufgabe und/ oder
das jeweils erarbeitete Produkt zu verstdndigen®. Von daher wird im zweiten
Schritt, in der Partnerarbeit bzw. der Gruppenarbeit ermoglicht, Ergebnisse
der Einzelarbeit den Anderen mitzuteilen und von ihnen eine Riickmeldung
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zu bekommen. Jeder muss dabei dafiir sorgen, eigene Gedanken sprachlich
angemessen und fiir andere verstindlich auszudriicken. Fir Fremdspra-
chenlernende ist es eine durchaus positive Erfahrung, in der Fremdsprache
zu kommunizieren und dabei verstanden zu werden. Dadurch, dass wir in
dieser Phase mit der Interaktion Schiiler-Schiiler zu tun haben, werden die
Sprechingste wesentlich reduziert und auch die Schiichternen fassen Mut, zu
sprechen. Erst im dritten bzw. vierten Arbeitsschritt wird vor der gesamten
Gruppe prasentiert. Die Lernenden sind jetzt viel sicherer als am Anfang der
Aufgabe. Sie haben sich mindestens zweimal mit Lerninhalten auseinander-
gesetzt, nicht nur vielen anderen Auflerungen zugehért, sondern auch vor
unterschiedlichen Zuhorern gesprochen und ihre Ansichten mit anderen ver-
glichen, was ihre Sprechsicherheit stirkt. Die meisten verspiiren zwar immer
noch Sprechangst vor einem offentlichen Auftritt, aber trotzdem fithlen sie
sich der Aufgabe gewachsen, vor der ganzen Lerngruppe aufzutreten (vgl.
dazu auch Hammound/ Ratzki 2009: 5).

4. Beispiele fiir kooperatives Lernen im Fremdsprachenunterricht

Kooperatives Lernen im Fremdsprachenunterricht wird hier mit drei Aufgaben-
formen illustriert, die sich in von der Autorin durchgefiihrten Veranstaltungen
zur Entwicklung des miindlichen Ausdrucks bewahrt haben, namlich Kugella-
ger, Thesendiskussion und Planspiel. Alle drei eignen sich auch gut, Lernstra-
tegien bei der Entwicklung der Sprechfertigkeit zu trainieren (vgl. dazu auch
Chudak 2007: 95ff.).

4.1 Thesendiskussion

Thesendiskussion ist eine Aufgabe, die zu einer personlichen Stellungnahme
bewegt. Zu einem Thema werden unterschiedliche kontroverse Thesen zusam-
mengesetzt, die als Sprechanlass im Unterricht dienen. Auch die Lernenden
konnen gebeten werden, die Thesen zu formulieren. Es ist eine zusétzliche
Méglichkeit, sie in das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen und so ihre Lern-
autonomie zu fordern. Angesetzt wird bei personlichen Sichtweisen, die in
Gruppenarbeit reflektiert und diskutiert werden. Jeder Lernende bekommt das
unten abgebildete Arbeitsblatt und wird aufgefordert zu jeder These Stellung zu
nehmen.
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Was hiiltst du von den folgenden Thesen?

Kreuze in der nachfolgenden Tabelle bitte
an, ob du der jeweiligen These cher
zustimmst oder ob du sie cher ablehnst!

Du kannst bei deiner Beurteilung zwischen
voller Zustimmung (+3) bzw. voller
Ablehnung (-3) withlen. Bei eingeschriinkter
Zustimmung kreuze +2 bzw. +1 an, bei
eingeschriinkter Ablehnung -2 bzw. — 1.

Es ist wichtig, dass du deine Kreuze
begriinden kannst, mache dir dazu
entsprechende Notizen (stichwortartig).

Spiiter musst du in der Lage sein, deine
Einschiitzungen
miindlich zu begriinden und zu erliutern.

| |[Thesen (A3 42 [+ -1

.| Um eine gliickliche Ehe zu bilden. muss man vor der Hochzeit
| |zusammen gewohnt und geschlafen haben.

| 2. | Das ganze Leben lang mit einer Person zu leben, ist
| [todlangweilig, deswegen gibt es kaum gliickliche Ehen.

|
.!
R — —
|

w

- | lch hiitte nichts dagegen, wenn mein Partner/ meine Partnerin
getrennt Urlaub machen méchie.

s

| 4. | Zusammen leben ohne Trauschein kommt fiir mich nicht in Frage. |

w

In jeder Ehe muss man auf die personliche Freiheit verzichten.

|

. | Leute des XX1. Jahrhunderts sind zu dauerhafien Beziehungen |
nicht mehr fihig, i
|

¥

Arbeitsblatt: Thesendiskussion (Bearbeitung B.R. in Anlehnung an Klippert 1999)

Im ersten Schritt tiberlegt jeder Schiiler seine personliche Meinung zu der jewei-
ligen These und entscheidet, ob er ihr zustimmt oder eher nicht. Er kann immer
zwischen absoluter Zustimmung und absoluter Ablehnung wiéhlen. Wichtig
ist auch, dass Lernende auf Schmierzetteln kurze Begriindungen notieren, um
dann in der Gruppenarbeit ihre Sichtweise erkldren zu kénnen. Nach dieser
individuellen Phase werden nach dem Zufallsprinzip (z.B. je nach der markier-
ten These) kleine Gruppen gebildet, deren Aufgabe es ist, alle Thesen gemein-
sam zu besprechen, wobei die grofite Aufmerksambkeit der angekreuzten These
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geschenkt werden sollte. Die sollte ndmlich von der Gruppe detailliert analysiert
werden. In diesem Moment kann diskutiert werden, alle Pro- und Kontraargu-
mente konnen zur Sprache gebracht werden. Uber die Ergebnisse der Diskussion
wird anschlieflend im Plenum von einem beliebigen Gruppenmitglieder berich-
tet. Die Tatsache, dass die Teilnehmer nicht wissen, wer von ihnen die Arbeits-
ergebnisse von der gesamten Gruppe prasentieren wird, beeinflusst sehr positiv
die Gruppenarbeit. Die Lernenden werden zur Arbeit angespornt und fiihlen
sich fir den Verlauf der Gruppenarbeit verantwortlicher, als wenn der Sprecher
schon am Anfang der Arbeit festgelegt wiirde.

4.2 Kugellager

Als Sprechanlass in der Aufgabenform Kugellager dienen Fotos oder Gegen-
stande. Je nach dem Unterrichtsthema und der Zielgruppe kénnen unterschied-
liche Gesprichsthemen formuliert werden. Als Beispiel soll hier die Diskussion
zum Thema ,,Der Mensch und seine Welt“ dienen. Vor dem Unterrichtsbeginn
werden im Klassenraum verschiedene Fotoimpulse ausgelegt. Es wirkt anre-
gend, wenn das Bildmaterial nicht nur auf das Offensichtliche und das Schéne
im Leben, wie Liebe, Familiengliick, Naturschonheit beschrankt bleibt, sondern
auch die Schattenseiten, die ungewohnlichen Aspekte des menschlichen Lebens
wie z.B. Obdachlosigkeit, Hunger, Naturkatastrophen oder der zerstérerische
Einfluss des Menschen auf seine Umwelt beriicksichtigt. In einer dreiminiiti-
gen Sichtungsphase laufen die Teilnehmer im Klassenraum herum und schauen
sich alle Fotos an. Es darf dabei nicht gesprochen werden. Dies ist wichtig, weil
jeder sich auf seine eigene innere Welt besinnen und sich ein Foto aussuchen
soll, das ihm am besten gefillt oder von dem er sich am meisten angesprochen
fithlt. Dann wird ein Doppelkreis gebildet, so dass Gesprachstandems entste-
hen. In der ersten Ubungsphase erzihlen Lernende im Innenkreis, warum sie
das jeweilige Bild gewéhlt haben und was darauf zu sehen ist. Wihrend sie ihre
Ideen und Vorstellungen zusammentragen, horen die Gesprachspartner genau
zu, um spiter das Gehorte nachzuerzahlen. Nach dem Partnerwechsel erzidhlen
Lernende im Auflenkreis tiber ihre Fotos und der Innenkreis hort zu. In der
nédchsten Etappe erhilt jeder Lernende erneut die Gelegenheit dazu, sein Foto
vorzustellen. Diesmal horen ihm andere Personen in einer Kleingruppe zu. Die
Aufgabe jeder Gruppe ist es, von allen vorgestellten Fotos die zwei interessan-
testen zu wahlen, die anschlieflend von einem beliebigen Gruppenmitglied im
Plenum prasentiert werden. In der letzten Phase werden einzelne Fotos vor der
gesamten Lerngruppe prasentiert. Bei dieser Aufgabenform kann jeder Einzelne
sehr viel sprechen, er wiederholt seine Auflerung, wodurch er Sprechsicherheit
gewinnt und so auch im fremdsprachlichen Handeln autonomer wird.
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4.3 Planspiel

Planspiele (vgl. dazu auch Baric/ Serena 2016: 24) sind sachgebundene Auf-
gaben, die nicht nur grundlegende kommunikative und soziale Kompetenzen,
sondern auch bestimmte fachliche Informationen vermitteln und vor allem
Selbstandigkeit und Selbstverantwortung der Lernenden fordern und fordern.
Die Teilnehmer stehen zwar vor der Aufgabe, sich mit bestimmten Sachinfor-
mationen auseinander zu setzen, gleichzeitig werden ihnen aber gewisse Freihei-
ten und Handlungsfreirdume gelassen, die Kreativitit und aktives Lernen durch
Interaktion mit anderen verlangen. Als Beispiel eines im Fremdsprachenunter-
richt ausprobierten Planspieles wird hier ein Vorschlag von Klippert (1999: 661L.)
présentiert: ,,Bergstadt soll 20 Asylbewerber bekommen®. Jedes Planspiel ist eine
sehr zeitaufwendige Aufgabe, weil der eigentlichen Debatte mehrere Vorberei-
tungsphasen vorausgehen, deswegen sollte dafiir entsprechend viel Zeit einge-
raumt werden. Zuerst werden die Teilnehmer in die fiktive Realitdt des Spiels
eingefithrt und gebeten, sich in bestimmte Rollen hineinzuversetzen: In dem
20000 Einwohner zdhlenden Stidtchen, dem Arbeitslosigkeitsprobleme nicht
fremd sind, wurden vor zwei Jahren 20 Asylanten untergebracht. Jetzt wird der
Biirgermeister aufgefordert, die nichsten 30 aufzunehmen, was zur Unruhe in
der Stadtgesellschaft fithrt. Die Einwohner versuchen, Antworten auf folgende
Fragen zu finden:

o Was kann unternommen werden, um die Aufnahme der Asylanten zu ver-
hindern?

« Wo sollen die Asylanten untergebracht werden, wenn sie in die Stadt kom-
men?

o Wie wird durch die Aufnahme der Asylanten der Arbeitsmarkt beeinflusst?

« Wie konnen Rassenkonflikte verhindert werden?

Wihrend der anschlieflenden Debatte, an der sechs Interessengruppen (Arbeits-
kreis ,,Asyl, Kirche, Jugendliche, Mieterinitiative, Sozialamt, Presse) teilneh-
men, sollen die Fragen beantwortet und Entscheidungen getroffen werden. Das
Planspiel verlduft in sieben Etappen: Spieleinfithrung; Informations-/ Lesephase;
Meinungsbildung/ Strategiebildung; Interaktion zwischen den Gruppen; Vorbe-
reitung der Konferenz; Durchfiihrung der Konferenz; Spielauswertung. Sobald
sich jede Gruppe iiber den Spielverlauf, ihre Aufgaben sowie den Standpunkt,
den sie zu vertreten hat, im Klaren ist, bekommen die Teilnehmer eine Reihe
von Spielunterlagen, in denen wichtige Informationen tiber das Asylrecht in
Deutschland, Lebenssituation der Asylbewerber, Situation auf dem Arbeits-
markt in Bergstadt als auch der Lebenssituation der Einwohner von Bergstadt
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stehen. In der Informationsphase ist die Aufgabe der Teilnehmer, die Spielun-
terlagendurchzulesen und Verstindnisfragen zu kldren. Bevor die Phase der
Meinungsbildung anfangen kann, miissen der Spielverlauf sowie andere Inter-
essengruppen fiir alle Teilnehmer klar sein. Nachdem sich die Gruppenmitglie-
der in die eigene Rolle hineinversetzt haben, kénnen sie ihre Ausgangssituation
genauer analysieren und diskutieren sowie ihre Ziele und Interessen klaren. Sie
stehen vor der Frage, wie sie die anstehenden Probleme 16sen und wie sie argu-
mentieren sollten. Zu iiberlegen ist auch, mit welchen Partnern sie verhandeln
wollen und ob es Biindnispartner gibt, die fiir eigene Vorschlage gewonnen wer-
den konnen. Von grof3er Bedeutung ist bei der Strategiebildung, sich auch in die
Lage der anderen Gruppen zu versetzen und zu tiberlegen, was sie vermutlich
machen und wie sie argumentieren werden. Wird die Situation anderer Grup-
pen gut reflektiert, kann spater auf Argumente erfolgreicher reagiert werden.
In der Interaktionsphase wird vielseitig verhandelt. Es werden Gesprichspart-
ner gesucht, Briefe geschrieben, Absprachen getroffen, Informationen eingeholt,
Koalitionen geschlossen. Es werden auch Antwortbriefe auf Anfragen anderer
Gruppen geschrieben. Diese Phase wird von allen Teilnehmern sehr intensiv
und engagiert wahrgenommen. Der Debatte geht eine Vorbereitungsphase vor-
aus, in der jede Gruppe Zeit bekommt, ihre Argumentation und Vorgehenstak-
tik festzulegen. Argumente werden dabei stichwortartig aufgeschrieben.

Die Konferenz beginnt mit einer drei- bis fiinfminiitigen Stellungnahme der
Gruppensprecher, die ihre Vorschlige erlautern. Anschlieflend folgt die Dis-
kussion dieser Vorschldge, die zum Ziel hat, moglicherweise einen Kompromiss
zu schliefSen. An der Diskussion nehmen nur Lernende teil, die Lehrkraft zieht
sich zurtick und beobachtet. Aktive Teilnahme erfordert von den Teilnehmern
nicht nur Kreativitdt in der Meinungsbildung, sondern auch die Fahigkeit, die
eingeholten Informationen in Bezug auf eine bestimmte Situation zu analysie-
ren sowie sich je nach dem Gesprichspartner entsprechend zu verhalten. Die
Vertreter der Jugendlichen sprechen in einem Gesprach mit dem Biirgermeister
anders, als wenn sie mit Gleichaltrigen diskutierten. Wahrend der Debatte kon-
nen die Lernenden die Erfahrung machen, dass der Meinungsaustausch etwas
mehr bedeutet, als blof3 die eigene Meinung auszudriicken. Es bedeutet auch die
Fahigkeit, sich auf die Aussagen der Gesprichspartner zu beziehen, ihre Argu-
mente zu akzeptieren oder zu widerlegen. Emotional engagierte Teilnehmer ver-
gessen oft die Tatsache, dass sie eine Fremdsprache sprechen. Die Durchsetzung
der eigenen Meinung, eine Idee oder Losung ist das Wichtigste. Nach Spitzer
(2015: 27f.) sind emotionale Prozesse fiir das Lernen sehr wichtig. Von daher
sollte man ihren erheblichen Einfluss auf die Effektivitit eines Lernvorgangs
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nicht unterschitzen. Eine positive Lernatmosphére erleichtert nicht nur, das
Vorwissen abzurufen, sondern auch das erworbene Wissen anzuwenden.

Fazit

Abschlieend soll festgehalten werden, dass Lernerorientierung nach wie vor
als eines der wichtigsten Prinzipien des Fremdsprachenunterrichts anzusehen
ist, was die Lehrer dazu verpflichtet, Thre Aufmerksambkeit bei der Planung und
Durchfithrung des Unterrichts in erster Linie auf die Bediirfnisse und Interessen
der Lernenden zu fokussieren. Lernen als dynamischer Konstruktionsprozess
kann zwar nur von dem Lernenden selbst vollbracht werden, aber Fremdspra-
che, die den Lernenden als Hilfe zur Selbstverwirklichung dienen soll, ist immer
als Mittel sozialer Interaktion zu betrachten. Bei der Vermittlung von Fremd-
sprachenkenntnissen sollte besonders darauf geachtet werden, dass das Lernen
in der Schule nicht auf die Wiedegabe priifungsrelevanten Wissens reduziert
wird, sondern Hilfe fiir wirkliche Handlungen im Leben bietet. Die Lernenden
kénnen nur dann in der Fremdsprache kommunikationsfihig werden und auto-
nom handeln, wenn ihnen Moglichkeiten geschaffen werden, den Gebrauch der
Fremdsprache in authentischen Kommunikationssituationen innerhalb sozialer
Gruppen zu erfahren. Dies setzt voraus, dass ihnen im Fremdsprachenunterricht
moglichst viele Interaktionsméglichkeiten geboten werden sollten, die aktive
Teilnahme und Auseinandersetzung mit der Fremdsprache selbst und mit der
Kommunikation in der Fremdsprache erfordern. Als Unterrichtende haben wir
oft weder Einfluss auf die Institution Schule noch kénnen wir die Schiiler dazu
zwingen, dass sie sich auflerhalb des Unterrichts mit dem Deutschen beschéfti-
gen. Das Einzige, worauf man als Lehrkraft Einfluss hat, ist der Unterricht selbst.
Von den Unterrichtenden hingt es ab, was und ob tiberhaupt im Unterricht
gelernt wird. Es kommt auf die Lehrkraft an, ob Lernende die Zeit im Unterricht
zubringen oder ob sie sich einbringen und die Zeit im Unterricht aktiv fiir sich
nutzen. Kooperatives Lernen legt Lehrkriften geeignete Arrangements in die
Hand, die allen Lernenden ermdéglichen, im Unterricht aktiv zu sein, sich aktiv
mit Lerninhalten auseinanderzusetzen, ihre Lernautonomie zu entwickeln und
so ihren personlichen Lernprozess erfolgreich zu gestalten.



Fremdsprachenlernende zum Sprechen bringen 227

Literaturverzeichnis

Baric, Karmelka/ Serena, Silvia (2016): Wozu und wie kooperative Arbeitsfor-
men im studienbegleitenden Unterricht? In: Zeitschrift fiir Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht 21:1, 7-39.

Barkowski, Hans/ Funk, Hermann (Hg.) (2004): Lernerautonomie und Fremd-
sprachenunterricht. Berlin: Cornelsen.

Bleyl, Werner (1998): Selbstorganisation des Lernens — Phasen des Lernens.
In: Timm, J.-P. (Hg.), Englisch lernen und lehren. Didaktik des Englisch-
unterrichts. Berlin: Cornelsen, 60-69.

Bouchama, Nourredine (2019): Lernerautonomie in der Praxis des DaF-Unter-
richts. Anwendungsmoglichkeiten durch handlungsorientierte Unterrichts-
aktivititen und Lernstrategievermittlung, GRIN Verlag.

Briining, Ludger/ Saum, Tobias (2011a): Erfolgreich unterrichten durch Koope-
ratives Lernen 1. Strategien zur Schiileraktivierung. Essen: Neue Deutsche
Schule Verlagsgesellschaft.

Briining, Ludger/ Saum, Tobias (2011b): Erfolgreich unterrichten durch
Kooperatives Lernen 2. Neue Strategien zur Schiileraktivierung. Individua-
lisierung - Leistungsbeurteilung -

Schulentwicklung. Essen: Neue Deutsche Schule Verlagsgesellschaft.

Dal Negro, Anna (2015): Die Lernwerkstitten. Autonomes und kooperatives
Lernen nachhaltig lernen und anwenden. In: Krings, H. P/ Kithn B. (Hg.),
Fremdsprachliche Lernprozesse. Bochum: AKS Verlag, 165-173.

Butzkamm, Wolfgang (1998): Zehn Prinzipien des Fremdsprachenlernens und
-lehrens. In: Timm, J.-P. (Hg.), Englisch lernen und lehren. Didaktik des Eng-
lischunterrichts. Berlin: Cornelsen, 45-52.

Chudak, Sebastian (2007): Lernerautonomie fordernde Inhalte in ausgewéhlten
Lehrwerken DaF fiir Erwachsene. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Edmonson, Willis (1998): Sprachbegriffe fiir den Englischunterricht.
In: In: Timm, J.-P. (Hg.), Englisch lernen und lehren. Didaktik des Englisch-
unterrichts. Berlin: Cornelsen, 29 -35.

Feick, Diana (2016): Autonomie in der Lernendengruppe. Entscheidungsdiskurs
und Mitbestimmung in einem Handyvideoprojekt. Tiibingen: Narr Francke
Attempto.

Finkbeiner, Claudia (1998): Bedarf- und Bediirfnisfelder fremdsprachlichen
Handelns. In: Timm (1998), In: Timm, J.-P. (Hg.), Englisch lernen und lehren.
Didaktik des Englischunterrichts. Berlin: Cornelsen, 22-28.

Gudjons, Herbert (1986): Handlungsorientiert lehren und lernen. Projektunter-
richt und Schiileraktivitit. Bad Heilbrunn/ Obb.: Julius Klinkhardt.



228 Beata Rusek

Herbart, Johann Friedrich (1808): Allgemeine Pidagogik aus dem Zweck der
Erziehung abgeleitet. Hg. von Holstein, H.; Bochum: Kamp.

Hammound, Antje/ Ratzki, Anne (2009): Was ist Kooperatives Lernen. In:
Fremdsprache Deutsch Heft 41/2009, 5-13.

Klippert, Heinz (1999): Planspiele. Spielvorlagen zum sozialen, politischen und
methodischen

Lernen in Gruppen. Weinheim und Basel: Belz.

Legenhausen, Lienhard (1998): Wege zur Lernerautonomie. In: Timm, J.-P.
(Hg.), Englisch lernen und lehren. Didaktik des Englischunterrichts. Berlin:
Cornelsen, 78-85.

Martos, Javier/ Tessinari, Maria Giovanna (2014): Einleitung in den themati-
schen Teil. Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache. Intercultural German Stu-
dies, 40, 105-116

Myczko, Kazimiera (2004): Kognitywna teoria uczenia si¢ i rozwijanie autono-
mii ucznia w dydaktyce jezykéw obcych. In: Pawlak, M. (Hg.), Autonomia
w nauce jezyka obcego. Poznan — Kalisz: Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny
UAM w Poznaniu, 19-30.

Neuner, Gerhard (1997): Die Lernenden im Blickpunkt. In: Fremdsprache
Deutsch 11/1997, 38-48.

Rampillon, Ute/ Zimmermann, Giinther (Hg.) (1997): Strategien und Techniken
beim Erwerb fremder Sprachen. Ismaning: Max Hueber.

Schiffler, Ludger (1998): Learning by doing im Fremdsprachenunterricht. Hand-
lungs- und partnerorientierter Fremdsprachenunterricht mit und ohne Lehr-
buch. Ismaning: Max Hueber.

Schmenk, Barbara (2012): Von Autonomie zu Aufgaben und zuriick. Oder: Wie
muss ein Autonomiekonzept aussehen, das uns hilft didaktisch-methodische
Entscheidungen fiir das aufgabenorientierte Lernen zu treffen? In: Biebighau-
ser, K./ Zibelius, M./ Schmidt, T. (Hg.), Aufgaben 2.0: Konzepte, Materia-
lien und Methoden fiir das Fremdsprachenlehren und -lernen mit digitalen
Medien. Tiibingen: Narr, 57-89.

Spitzer, Manfred (2015): Wie wir lernen — Erkenntisse aus der Gehirnforschung
zum Einfluss von Alter, Motivation und Emotionen. In: Die Wirtschaftsme-
diation 2, 24-29.

Wilczynska, Weronika (2008): Autonomia a rozwijanie osobistej kompetencji
komunikacyjnej. In: Jezyki Obce w Szkole 2/2008, 5-15.

Wolft, Dieter (1994): Der Konstruktivismus: Ein neues Paradigma in der Fremd-
sprachendidaktik? In: Die Neueren Sprachen 1995/5, 407-429.



Teil IV
Empirische Zuginge






Manuel Koster & Kirsten Schindler

Wie entwickeln und nutzen Lernende fachliche
Konzepte? Erste Beobachtungen aus einem
interdisziplindren Forschungsprojekt

Zusammenfassung: Im Mittelpunkt des Beitrags steht ein interdisziplindres Forschungs-
projekt, an dem verschiedene geisteswissenschaftliche Fachdidaktiken beteiligt sind. Unter-
sucht werden sog. Basiserkenntniskonzepte (Pohl et al. 2018) in den Fachern Deutsch und
Geschichte, die das fachliche Lernen in entscheidendem Mafle prigen. Am Beispiel von
schriftlichen Befragungen Lernender unterschiedlicher Schul- und Entwicklungsstufen im
Fach Deutsch werden entwicklungsbezogen und kontrastiv Losungsschritte rekonstruiert,
die bei der Bearbeitung einer fachlichen Aufgabe genutzt werden. Dabei zeigt sich, dass
das fachliche Konzept erst im Verlauf der Sekundarstufe I - und auch dann nicht bei allen
Lernenden - wirklich verfiigbar ist.

Schliisselworter: Konzepte, Basiserkenntniskonzepte, Conceptual Change, sprachliche
Zeichen, signifié, signifiant, Lehr-Lernforschung, Pilotstudie

1 Voriiberlegungen

1.1 Ausdruck und Inhalt sprachlicher Zeichen

Ferdinand de Saussure hat den Begriff des sprachlichen Zeichens maf3geblich
gepragt. Sein Begrift gilt nach wie vor als paradigmenbildend fiir eine struktura-
listische Sprachwissenschaft. In seinen Vorlesungen (cours de linguistique géné-
rale) unterscheidet er zwischen einer Bedeutungs- oder auch Inhaltsseite der
Sprache (signifié) und einer Ausdrucksseite (signifiant) (de Saussure 2013). Die
sprachliche Realisierung als Laut (z.B. /bavm/) verweist entsprechend auf das
Konzept Baum (verholzte Pflanze mit Wurzel) bzw. andersherum, das Objekt,
das wir im Wald wahrnehmen, bezeichnen wir mit dem Namen ‘Baum’ (oder
auch spezifischer Kiefer, Buche etc.). Wihrend die Ausdrucksseite immer sinn-
lich wahrnehmbar ist (horbar, lesbar), verweist die Inhaltsseite entweder auf ein
real existierendes Objekt, auf das gezeigt werden kann, oder auf ein gedankli-
ches Konstrukt, auf das wir mit Sprache verweisen. In sprachwissenschaftlichen
Einfithrungstexten wird diese Dualitét sprachlicher Zeichen héufig als halbierter
Kreis veranschaulicht.
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Die Unterscheidung zwischen Ausdrucks- und Inhaltsebene ist in vielen
sprachlichen Lernprozessen von zentraler Bedeutung. Sie wird maf3geblich
wirksam beim Sprach- aber auch beim Schriftspracherwerb. Das gilt fir Erst-
sprache wie fiir Zweit- und Fremdsprache. In Bild-Worterbiichern (z.B. Meine
ersten 100 Worter) wird damit ebenso systematisch operiert wie in Lehrgangen
zur Silbengliederung, die beim Lesen- und Schreibenlernen eingesetzt werden
(z.B. IQSH: Lesen macht stark — Grundschule Jahrgang 1 und 2).

Bildworterbiicher operieren in der Regel so, dass mit den jeweiligen Wortern
ein semantisches Netz aufgespannt wird, das Alltagssituationen und Erfahrungen
junger Kinder aufnimmt (z.B. der Baum, der beim Spaziergang im Park wahr-
genommen, und neben dem Eichhdrnchen, den Enten und dem Regenschirm
abgebildet wird). Das wahrnehmbare Objekt wird als Bild (zweidimensional)
dargestellt und mit Namen (und begleitendem direktem Artikel) unterschrie-
ben. Der Wortschatz umfasst Substantive (Konkreta).

Fir das Schreibenlernen wird die Dualitdt sprachlicher Zeichen (Inhalts-
und Formseite) ebenfalls aufgegriffen und genutzt. Auch hier werden zwischen
Objekt (Inhalt, repréasentiert iiber ein Bild) und Ausdruck (hier Struktur des
Ausdrucks, Silbenanzahl) Verbindungen hergestellt. Das Nutzen von Bildlich-
keit ist sicher deutlich leichter bei Konkreta; bei Abstrakta und bei Lexemen, die
keine Substantive sind, ist die Darstellung dagegen schnell missverstandlicher,
falls sie nicht entsprechend konventionalisiert ist.

Nun ist es durchaus moglich, mit unterschiedlichen Ausdriicken auf dasselbe
Konzept zu verweisen. Diese Ausdriicke gelten dann als synonym. Auch wenn
die Diskussion in der Sprachwissenschaft, ob und wenn ja wie viele echte Syn-
onyme es gibt, durchaus kontrovers gefithrt wird (vgl. bspw. Kessel/Reimann
2017), soll dieses Axiom zundchst gelten: Sowohl <Orange> als auch <Apfel-
sine> verweisen entsprechend auf eine (und moglicherweise dieselbe) Zitrus-
frucht. Das umgekehrte Verhiltnis gilt bei Homonymen: Dasselbe Graphem
<Bank> kann hier fiir unterschiedliche Konzepte stehen, das Sitzmobel oder das
Geldinstitut.

1.2 Basiserkenntniskonzepte

Bei der Unterscheidung von Inhalts- und Ausdrucksseite sprachlicher Zeichen
handelt es sich um ein fachspezifisches Konzept. Derartige Konzepte bilden
den Gegenstand des hier vorzustellenden, ficheriibergreifenden empirischen
Projekts. Zur Einordnung dieses Projektes ist es zunichst notwendig, dessen
theoretische Pramissen darzulegen und insbesondere den Begrift des ,Basiser-
kenntniskonzeptes‘ (kurz BEK) zu erlautern.
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Fragt man danach, was eine Disziplin ausmacht und worin sie sich von ande-
ren Disziplinen unterscheidet, wird in der Regel zunéchst auf den Wirklich-
keitsausschnitt verwiesen, der thematisiert und untersucht wird: ,,Disziplinen
bilden sich um Gegenstandsbereiche und um Problemstellungen herum [...],
sie spezialisieren sich auf die Untersuchung eines bestimmten Ausschnittes der
Realitdt, von dem sie wiederum nur bestimmte Eigenschaften erfassen (Defila/
Di Giulio 1998: 112). Eine ausschlief3liche Bestimmung der Disziplin iiber ihren
Gegenstand ist jedoch nicht ausreichend, wie weiterfithrende wissenschafts-
theoretische Uberlegungen zeigen, die u.a. in Merkmalskataloge (z.B. Defila/Di
Giulio 1998; Olbertz 1998; Krishnan 2009) eingehen, mit denen sich Disziplinen
bestimmen lassen. Entsprechend definiert Krishnan (2009: 8) die Disziplin als
»a form of specific and rigorous scientific training that will turn out practitio-
ners who have been ‘disciplined by their discipline’ for their own good.“ Diese
disziplindre Schulung resultiert in ,Wahrnehmungsweisen, Problemsichten,
methodische[n] Zugriffen® (Olbertz 1998: 26), in einem ,,,set von Methoden,
Vorgehensweisen und Problemlosungen® (Defila/ Di Giulio 1998: 112) wie auch
in Theorien und Konzepten, in denen das gesammelte Wissen organisiert wird
(Krishnan 2009: 9). Fachlichkeit erwédchst damit nicht in erster Linie aus dem
Gegenstand einer Disziplin, sondern vielmehr aus ihrer Herangehensweise,
ihrem Zugrift bzw. ihrer spezifischen Art und Weise, tiber den Gegenstand nach-
zudenken.

Konzepte spielen bei der Konstitution des jeweils fachspezifischen Zugriffs
auf einen Gegenstand eine Schliisselrolle. Sie werden in einem grundlegenden
Sinne verstanden als ,,kognitive Struktur[en], die einen ausgewéhlten Wirklich-
keitsbereich (z.B. Gegenstinde, Eigenschaften, Abstraktionen) reprasentier[en]“
(Zimbardo 1995: 746). Konzepte sind in ,einer Hierarchie von Ebenen aufge-
baut, die vom allgemeinsten und abstraktesten ganz oben bis zum spezifischsten
und konkretesten ganz unten reicht (ebd. 364). Hinsichtlich ihrer Beziehung
zu Disziplinen lassen sich Konzepte in einem ersten Zugang heuristisch auf drei
Ebenen ansiedeln: Sie sind auf dem hochsten und damit allgemeinsten Niveau
diszipliniibergreifend ausgeprigt (z.B. Ursache-Wirkungs-Beziehungen) und
werden moéglicherweise auch von der Alltagswahrnehmung geteilt. Am anderen
Ende der Skala wiren disziplindr gegenstandsspezifische Konzepte angesiedelt,
die die Ebene der Einzelphdnomene betreffen, wie z.B. in der Sprachwissenschaft
das Konzept PHONEM.

Auf einer mittleren Ebene sind dagegen diejenigen Konzepte angesiedelt, die
fir die spezifische Form des disziplindren Denkens charakteristisch sind, die also
eine wissenschaftliche Disziplin (neben ihrem Gegenstandsbezug) mit konsti-
tuieren und gleichermaflen von anderen Disziplinen abgrenzen. Die Konzepte
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auf dieser mittleren Ebene teilen mit denjenigen auf der hochsten Ebene die
Eigenschaft, dass sie im fachlichen Denken auf die Ebene gegenstandsspezifi-
scher Konzepte oder die Ebene der Einzelphdnomene bezogen werden miissen,
um zu genuin fachlichen Erkenntnissen und Lernprozessen zu gelangen (Giin-
ther-Arndt 2016: 108). Im geschichtsdidaktischen Diskurs hat sich zur Unter-
scheidung der unteren und der mittleren Ebene zudem die terminologische
Differenzierung inhaltlicher first order (z.B. KONIG oder REvoLuTION) und auf
den historischen Erkenntnisprozess bezogener second order oder meta concepts
(z.B. QUELLE und DARSTELLUNG) etabliert, die vor allem durch das britische
CHATA-Projekt der 1990er Jahre eingebracht wurde (Lee/Chapman 2019). Die
hier im Fokus stehenden Konzepte der mittleren Ebene, die BEKs, entsprechen
second order concepts.

Ein Bezugspunkt der empirischen Forschung zu Konzepten besteht in
der sog. Conceptual Change-Forschung (Mietzel 2017: 378-394). Dieser For-
schungszweig wurde zunichst in den Fachdidaktiken der MINT-Ficher etab-
liert, gewinnt aber auch fiir gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Facher
an Bedeutung (Giinther-Arndt 2006, 2016; WeifSeno et al. 2010; Fogele 2016).
In der Conceptual Change-Forschung wird héufig mit der Annahme operiert,
»dass es zwei verschiedene Wissenssysteme [gebe]: 1. naives Wissen (besser
Alltagswissen genannt), das lebensweltlichen Erfahrungen entspringt, und
2. wissenschaftliches Wissen, das Ergebnis einer geregelten Koordination von
Theorie und Erfahrung ist“ (Glinther-Arndt 2006: 253). Wird das Ziel verfolgt,
die unterrichtsbedingte Entwicklung von der einen Wissensform zur anderen
zu erforschen, wird haufig auch von Pri- und Postkonzepten gesprochen. Die
besondere Herausforderung fiir die Didaktiken geisteswissenschaftlicher Facher
besteht in diesem Zusammenhang allerdings darin, dass diese ,,aus lerntheore-
tischer Perspektive betrachtet eine ,schlecht strukturierte Doméane‘“ darstellen
(Gunther-Arndt/Sauer 2006: 15; vgl. Lim6n/Carretero 1998; Giinther-Arndt
2006: 262-265), dass also eine strikte Trennung zwischen den erwdhnten Wis-
senssystemen nicht moglich ist. Wahrend in den Didaktiken der naturwissen-
schaftlichen Facher daher hdufig ein echter Konzeptwechsel angestrebt wird,
bei dem Alltagskonzepte oder Schiilervorstellungen (so bei Kattmann et al.
1997) durch wissenschaftsformige Konzepte ersetzt werden und der Lernprozess
auch als ein solcher Wechsel modelliert wird (Duit 1996), werden in den geistes-
und gesellschaftswissenschaftlichen Fichern eher ,situationistische Ansitze®
(Schnotz 1998; Giinther-Arndt 2006) verfolgt. Ziel derartiger Ansitze ist nicht,
alltdgliche Konzepte durch wissenschaftliche zu ersetzen, sondern vielmehr, bei
den Lernenden ein Verstindnis dafiir zu entwickeln, in welchem Kontext wel-
ches Konzept funktional ist.
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Die Didaktiken anderer Ficher haben - teilweise mit explizitem Bezug zur
genannten Conceptual Change-Forschung - Vorschlage fiir fachliche Basiskon-
zepte unterbreitet. Unter diesen versteht z.B. die Chemiedidaktik , die struktu-
rierte Vernetzung aufeinander bezogener Begriffe, Theorien und erkldrender
Modellvorstellungen, die sich aus der Systematik eines Faches zur Beschreibung
elementarer Prozesse und Phidnomene historisch als relevant herausgebildet
haben (Demuth/Ralle/Parchmann 2005: 57; dhnlich auch Weif8eno et al. 2010
tiir die Politikdidaktik und Fogele 2016 fiir die Geographiedidaktik). In der Regel
umfassen diese Kataloge sowohl Konzepte erster auch als zweiter Ordnung (so
auch bei Kithberger 2016, fiir die Geschichtsdidaktik), widhrend im vorliegenden
Projekt jeweils ausschliellich auf den fachlichen Erkenntnisprozess bezogene
Konzepte im Zentrum stehen. Wir sprechen daher von Basiserkenntniskonzepten
(kurz BEKSs). Wir teilen somit die den Basiskonzeptkatalogen zugrundeliegende
Annahme, dass sich fachspezifische Modi der Welterschlieflung in fachlichen
Konzepten niederschlagen, fokussieren dabei aber ausschliefllich auf Konzepte
mittlerer Reichweite.

1.3 Basiserkenntniskonzepte in den Fichern Geschichte und
Deutsch

Im hier vorzustellenden Projekt wird in einem fichervergleichenden und jahr-
gangsstufeniibergreifenden Zugrift untersucht, wie Lernende in den Fachern
Deutsch und Geschichte mit Konzepten operieren. Die beiden Facher unter-
scheiden sich hinsichtlich der Bedeutung, die BEKs als Gegenstand theoreti-
scher Reflexion, empirischer Forschung und unterrichtlicher Thematisierung
zukommt. Wihrend diese fiir den sprachdidaktischen Diskurs im Wesentlichen
noch Neuland bedeuten, stellen sie in der Geschichtsdidaktik einen etablierten
Forschungsgegenstand dar, werden in historischen Kompetenzmodellen (vgl.
Barricelli/ Gautschi/ Kérber 2017 fiir einen Uberblick) bzw. in Modellen histori-
schen Denkens (van Drie/ van Boxtel 2008; Thiinemann/ Jansen 2018) beriick-
sichtigt und teilweise auch im Geschichtsunterricht explizit thematisiert
(z.B. das Konzept QUELLE). Sie werden ,,nicht als etwas der Geschichte und dem
historischen Denken und Lernen Auflerliches, sondern als deren konstitutive
Bestandteile® verstanden, ,und zwar sowohl fiir die akademische Disziplin, fiir
die Lehrerbildung, wie fiir das schulische Geschichtslernen® (Trautwein et al.
2017: 22). Gegenstandsspezifische first order concepts wurden in erster Linie
im Oldenburger Promotionsprogramm ,,Didaktische Rekonstruktion® erhoben
(exemplarisch: Mathis 2015). Einschldgige Arbeiten zu geschichtsbezogenen
second order concepts liegen vor allem im englischen Sprachraum vor (Wineburg



236 Koster & Schindler

1991; Halldén 1997; Lee/Chapman 2019), gewinnen jedoch im deutschsprachi-
gen geschichtsdidaktischen Diskurs zunehmend an Bedeutung (Jenisch 2004,
2006; Martens 2010; Mathis 2015).

Im Falle der Deutsch- bzw. Sprachdidaktik dagegen stellen Konzepte einen
neuen Forschungsgegenstand dar. Hier wurde bislang weder hinsichtlich des mut-
tersprachlichen noch bzgl. des fremdsprachlichen Lernens erortert und erforscht,
welche Konzepte den Lernenden eine fachspezifische Weltsicht erdffnen kon-
nen und wie die Lernenden mit diesen operieren. Einzig im Freiburger Projekt
»Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit bei Kindern und Jugendlichen in
der mehrsprachigen Gesellschaft“ (Oomen-Welke 2009, 2010) wurden Sprachvor-
stellungen als Prakonzepte erhoben. Aktuell sind erste Arbeiten von Ann Peyer
(2019) dazu erschienen. Dieses Desiderat bedeutet gleichwohl nicht, dass Kon-
zepte keine Rolle fiir das Verstdndnis von Sprache spielten. Dies gilt bspw. fiir die
Unterscheidung von REGEL, NorM und SysTEM als Gradmesser der Angemes-
senheit sprachlicher Zeichen (Bredel 2014) oder fiir die Frage nach spezifischen
Zugriffsweisen und Ordnungskonzepten fiir das Verstehen von Welt iiber Sprache.

Wenngleich das Operieren mit BEKs im Fach Deutsch bislang also empirisch
nicht systematisch erforscht wurde, lassen sich bezogen auf das Operieren mit
(grammatischen) Kategorien Ankniipfungspunkte zur Unterrichtspraxis erken-
nen. Operationen wie Umstellungen, Substitutionen, Erweiterungen u.A. sind als
Testverfahren zur Ermittlung von syntaktischen Einheiten in der Systemlinguis-
tik — und bezogen darauf auch in der Schulgrammatik — weit verbreitet, sie werden
aber selten als Methode reflektiert bzw. nicht auf tibergeordnete Konzepte bezogen.

Eingefiihrt und etabliert in der germanistischen Linguistik wurden solche
grammatischen Operationen mafigeblich durch Hans Glinz. Er spricht in sei-
ner Arbeit Die innere Form des Deutschen (1952: 53) von ,,Systemerprobung®
durch ,,Manipulation®, und vergleicht das Vorgehen mit dem Experimentieren
in den Naturwissenschaften. Das Vorgehen setzt darauf, dass sich die Spre-
cher*innen einer Sprache hinsichtlich der Beurteilung der Grammatikalitat und/
oder Akzeptabilitit der Resultate von kontrollierten Verdnderungen einzelner
Auflerungselemente intuitiv einig sind und sich an diesen Resultaten daher eine
objektive Systemhaftigkeit der Sprache zeigt. Glinz betont allerdings sehr deut-
lich, dass die so gefundenen Einheiten damit noch nicht verstanden sind. In der
Arbeit von Fuhrhop (2007) wird iiber ein ausgekliigeltes System von Testver-
fahren der Status bestimmter Verbindungen wie eislaufen oder krankschreiben
zwischen den Polen ,Wort“ und ,,Syntagma“ ermittelt, was fiir die Orthogra-
phie nicht unerheblich ist, da diese Verbindungen hier oft Zweifelsfille bilden.
In Konzepten wie der Grammatik-Werkstatt von Eisenberg und Menzel (1995)
spielt das Experimentieren mit grammatischen Einheiten ebenso eine zentrale
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Rolle. An der didaktischen Anwendung wird allerdings eine reduktive Ten-
denz kritisiert, die die Interpretation als konstitutiven Bestandteil und das dafiir
vorauszusetzende Wissen ausblendet, indem etwa angenommen wird, dass die
Anwendung einer Umstellprobe allein schon fiir die Satzgliedbestimmung hin-
reichend sei (vgl. fiir die Kritik an solchen Kurzschliissen Hoffmann 2012). Ob
diese Operationen damit auch zu einem vertieften oder erweiterten Verstandnis
grammatischer Kategorien fithren und sich ggf. als Briicke fiir den Umgang mit
oder das Verstehen von BEKs eignen, wurde bisher nicht untersucht.

2 Fachliche Konzepte entwickeln und anwenden - ein inter-
disziplinires Forschungsprojekt’

2.1 Zielsetzung

Zielsetzung des vorliegenden Forschungsvorhabens ist es, fach- und jahrgangsstu-
fenvergleichend zu untersuchen, ob und wie Lernende bei fachlichen Problemstel-
lungen fachspezifische Basiserkenntniskonzepte (BEKs) nutzen. Am Beispiel von
zwei Unterrichtsfichern (Deutsch und Geschichte) und zu drei Erhebungszeit-
punkten (5./6., 9. und 12. Klasse) werden dazu die Denkprozesse und Losungsstra-
tegien der Lernenden dokumentiert und ausgewertet. Diese werden in den Fachern
zunéchst anhand jeweils eines ausgewéhlten zentralen Konzepts untersucht. Dabei
handelt es sich fiir das Fach Geschichte um das BEK KONTINUITAT UND WANDEL
und fiir das Fach Deutsch um AUSDRUCK UND INHALT SPRACHLICHER ZEICHEN.

Im Fokus des Interesses steht die Frage, wie die Lernenden mit den BEKs
operieren — nicht die Frage, ob sie die Konzepte benennen konnen - und inwie-
fern sich in diesem Konzeptgebrauch Fachlichkeit konstituiert. Daher werden
im Projekt Mikroprozesse des Denkens sichtbar gemacht: Von den Lernenden
durchgefiihrte kognitive Operationen werden durch das im néchsten Schritt
vorzustellende Erhebungsinstrument kleinschrittig nachvollzogen. Da die
Denkprozesse der Lernenden einer direkten Beobachtung nicht zuginglich
sind, miissen diese zunéchst versprachlicht werden. Dieses Vorgehen ist inso-
fern okologisch valide, als der Prozess der Versprachlichung von Denkprozessen
konstitutiv fiir das kommunikative System ,Unterricht’ ist (Koster/Thiinemann/
Zilsdorf-Kersting 2017). Zugleich ist dieses Vorgehen besonders bedeutsam fiir
die hier untersuchten Ficher. Denn geisteswissenschaftliche Facher zeichnen
sich in besonderer Weise durch ihre Sprachlichkeit aus.

1 Das Projekt ist im Rahmen des interdisziplindren Forschungszentrums fiir Didaktiken
der Geisteswissenschaften (IFDG) an der Universitit zu Koln entstanden.
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Wir gehen davon aus, dass BEKs eine wichtige Rolle fiir die Konstitution
der Fachlichkeit spielen, dass die Schulficher mit fortschreitender Schulzeit
zunehmend in eine fachspezifische Weltsicht einfithren und dass Letzteres nicht
zuletzt in der Aneignung von und im Umgang mit BEKs sichtbar wird. Diese
Annahmen leiten sich einerseits theoretisch her (siehe oben; vgl. Pohl 2016), sie
sind andererseits aber auch bildungspolitisch begriindet und finden sich bspw.
in der wissenschaftspropadeutischen Ausrichtung der gymnasialen Oberstufe.
Erste Befunde fiir eine zunehmende Orientierung an der disziplindren Fachlich-
keit werden bei Gobert (2015) beschrieben.

2.2 Methodisches Vorgehen

Um sowohl Spezifika als auch eventuelle Gemeinsamkeiten der beiden betei-
ligten Fécher identifizieren zu koénnen, wurden die Erhebungsinstrumente
parallel gestaltet. Ein Ziel des Projektes besteht darin, prinzipiell der direkten
Beobachtung unzugingliche, sehr schnell ablaufende und unter Umstinden
auch bewusstseinsferne Operationen sichtbar zu machen und zu fixieren, um
sie der Analyse zugénglich zu machen. Dazu wurden in mehreren Pilotierungs-
zyklen Materialien entworfen, die sich in jeweils fachspezifischem Erkenntnis-
interesse auf den Satz ,,Alle Menschen sind gleich® beziehen. Dass die Wahl des
gemeinsamen Gegenstandes auf diesen Satz fiel, erklirt sich nicht zuletzt daraus,
dass urspriinglich auch das Fach Philosophie beteiligt war. Die Herausforderung
bestand darin, einen Gegenstand zu finden, auf den sich drei unterschiedliche
fachliche Konzepte sinnvoll beziehen lassen. Wihrend also der thematische
Gegenstand fiir beide Facher dhnlich ist, sollen die Lernenden jeweils ein fach-
spezifisches Konzept auf diesen anwenden.

Im sprachdidaktischen Interesse steht dabei die Unterscheidung von Form
(Ausdrucksebene) und Funktion (Inhaltsebene) sprachlicher Zeichen. Die Schii-
ler*innen sollen die beiden Sitze: ,,Alle Menschen sind gleich® und ,,Betrachte
alle Menschen als gleich® miteinander vergleichen. Sie sollen erkennen, dass eine
unterschiedliche sprachliche Form durchaus den gleichen Inhalt haben kann. Im
Fach Geschichte dagegen sollen die Lernenden mit dem Konzept KONTINUITAT
UND WANDEL operieren. Die Materialien sind darauf ausgerichtet, eine kognitive
Dissonanz zu evozieren, und weisen dabei eine gemeinsame, facheriibergreifende
Grundstruktur auf. Diese Struktur soll es ermdglichen, einzelne Mikroprozesse
des Operierens mit dem jeweiligen BEK sichtbar, beschreibbar und vergleichbar
zu machen. Diese Mikroprozesse werden jeweils durch spezifische Teilaufgaben
angeregt, sodass die Anwendung eines Konzepts in Einzelschritte strukturiert
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wird. Alle Lernenden sollen somit fach- und konzeptiibergreifend folgende Auf-
gaben bearbeiten, die hier mit Fokus auf das Fach Deutsch beschrieben sind:

1.

Intuitiver Zugang: In einer ersten Aufgabe miissen die Teilnehmer*innen
spontan entscheiden, ob es zwischen den beiden Sitzen ,,Alle Menschen
sind gleich“ und ,,Betrachte alle Menschen als gleich” Unterschiede gidbe und
wenn ja, worin sie bestiinden. Allerdings besteht auch die Moglichkeit einer
begriindeten ,,Es kommt darauf an“-Antwort.

. Kontextualisierung: In der zweiten Aufgabe sollen beide Sitze, nun ein-

gebettet in einen Unterrichtskontext, neu betrachtet werden. Zwei Prota-
gonist*innen, Aylin und Ben, diskutieren {iber die beiden Sitze, wobei sie
jeweils andere Positionen beziehen (Aylin sagt: ,Das ist doch klar, die Sétze
sind identisch.” Ben antwortet: ,,So ein Quatsch, die Sitze sind unterschied-
lich, ist doch offensichtlich.®).

. Begriindung: In der dritten Aufgabe sollen die zuvor ermittelten Unter-

schiede zusammengefasst und begriindet werden.

. Abstraktion: In der vierten Aufgabe werden die Lernenden aufgefordert,

diesen Unterschied so zu abstrahieren, dass er von der konkreten Situation
losgel6st beschreibbar wird.

Die ersten vier Aufgaben miissen die Lernenden auf der Grundlage ihres bis-
herigen Wissens bearbeiten. Dabei zeigt sich, inwieweit das zu untersuchende
BEK bereits vorhanden, ob es benennbar und/oder anwendbar ist. Vor den drei
abschlieffenden Aufgaben bekommen die Lernenden einen kurzen Impuls, der
ihnen das BEK (AUSDRUCK UND INHALT SPRACHLICHER ZEICHEN) vorstellt. In
Aufgabe fiinf, sechs und sieben sollen die Lernenden zeigen, ob sie das BEK ver-
standen haben und nun auf die Aufgabenkontexte anwenden konnen.

5.

Begriindung: Auch in Aufgabe fiinf wird wieder jeweils nach einer Begriin-
dung fiir die Position Aylins (die Sitze sind identisch) und die Position Bens
(die Satze unterscheiden sich) gefragt. Die Lernenden konnten hier darauf
hinweisen, dass Aylin sich auf den Inhalt der Sitze, Ben aber auf die Form
bezieht.

Abstraktion: Der Unterschied zwischen Aylin und Ben soll in Aufgabe sechs
zusammengefasst und vom Kontext losgelost beschrieben werden. Hier
konnten die Lernenden also explizit auf das BEK (AUSDRUCK UND INHALT
SPRACHLICHER ZEICHEN) verweisen.

. Transfer: In der letzten Aufgabe sollen die Lernenden zeigen, dass sie das BEK

auch auf andere Situationen {ibertragen kénnen. Wahrend bislang der Zusam-
menhang von unterschiedlicher sprachlicher Form bei (weitgehend) gleichem



240 Koster & Schindler

Inhalt fokussiert wurde, steht nun die gleiche Form mit zwei méglichen Deu-
tungen im Zentrum. Die Ambiguitét des Satzes: ,Das Méddchen hat den Mann
mit dem Fahrrad geschlagen® sollte ermittelt werden. Die Lernenden sollten
also zeigen, dass mit dem Fahrrad entweder das Objekt der Gewaltausiibung
gemeint ist oder eine genauere Beschreibung des Mannes. Der Kontext, ein
Gesprach zwischen den beiden Freunden Basti und David, der im Rollstuhl
sitzt, sollte dabei als Irritation fungieren. Eine Herausforderung fiir die Ler-
nenden besteht hier also darin, erneut das BEK anzuwenden und sich nicht
von den Spezifika der beschriebenen Situation ablenken zu lassen.

Die einzelnen Aufgaben fordern die Lernenden also zu unterschiedlichen, auf-
einander bezogenen mentalen Teiloperationen auf (intuitives Urteil; Mehrdi-
mensionalitdt bzw. Widerspruch erkennen, beschreiben und erklédren; Erfassen
eines ggf. unbekannten BEKs; Anwendung, Reflexion und Transfer), die fiir
beide Facher parallel strukturiert wurden. Da untersucht werden soll, ob die
Schiiller*innen hoherer Jahrgangsstufen tendenziell haufiger und versierter
bereits in den ersten drei Aufgaben mit den Konzepten operieren, werden die
beschriebenen Materialien Lernenden der 5./6., 9. und 12. Jahrgangsstufe vorge-
legt. Zwar handelt es sich hierbei nicht um eine Langsschnittstudie, sodass keine
individuellen Erwerbs- und Entwicklungsprozesse nachgezeichnet werden kon-
nen, allerdings lassen sich etwaige Schulstufenspezifika durchaus als robuster
Indikator fiir schulische Lernprozesse lesen (ein vergleichbares Vorgehen findet
sich bei von Borries, 2001; Lee/Chapman, 2019). Die Untersuchung findet in
Lerngruppen am Gymnasium statt, um im Sinne einer kontrastiven Betrachtung
moglichst Maximalauspragungen fachlichen Denkens beschreiben zu konnen.
Um zusitzliche Einblicke in die gedanklichen Mikroprozesse zu erhalten, die
die Lernenden beim Bearbeiten der Aufgaben vollziehen, wird die materialba-
sierte schriftliche Erhebung durch Laut-Denk-Protokolle erganzt (Konrad 2010;
Koster 2016: 41f.). Eine zweite Datenerhebung dient zum einen dazu, die Denk-
prozesse einzelner Lernender genauer in den Blick zu nehmen. Dazu werden
wiederum Laut-Denk-Protokolle erstellt, nun jedoch so, dass dieselben Lernen-
den Materialien fiir alle drei Facher bearbeiten. Der Untersuchungsfokus ver-
schiebt sich damit vom Jahrgangs- und Fachvergleich zu Fallportraits einzelner
Lernender. Hierbei kommen jeweils andere als die bisher verwendeten BEKSs
zum Einsatz, wobei jedoch die Grundstruktur des Aufgabensets aus der ersten
Datenerhebung erhalten bleibt.

Die Auswertung der Daten erfolgt inhaltsanalytisch anhand eines Katego-
riensets (Kuckartz 2016: 38), welches in einem iterativen Prozess entwickelt
wurde und im weiteren Forschungsprozess noch weiter ausgescharft wird. In der
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Auseinandersetzung mit theoretischen Vorannahmen und dem Datenmaterial
der Pilotierungsdurchgénge wurden sowohl fachspezifische wie auch projekt-
gemeinsame Auswertungskategorien entworfen. Anhand dieser Kategorien soll
u.a. untersucht werden,

o ob und ggf. wie die Lernenden spontan bzw. nach Instruktion mit dem Kon-
zept operieren,

« welche Alternativkonzepte ggf. Anwendung finden,

o inwiefern das Operieren mit dem Konzept zu fachlich angemessenen Ergeb-
nissen fithrt,

« wie und weshalb das Operieren mit dem Konzept ggf. nicht zu fachlich ange-
messenen Ergebnissen fiihrt,

« ob fachiibergreifende Gemeinsamkeiten bei der Verwendung von Alternativ-
konzepten beobachtet werden konnen sowie

o ob im jahrgangsstufeniibergreifenden Vergleich tiberfachliche Gemeinsam-
keiten bzw. gemeinsame Entwicklungsschritte oder Zwischenstufen der
Aneignung der Konzepte zu beobachten sind.

3 Ergebnisse
3.1 Aufgaben und Daten

Vorgestellt werden die Ergebnisse aus einem Pretest, der mit einer 5. Schulklasse
(Mirz 2018, n = 29) und Studierenden des Bachelors Germanistik (Mai 2019,
n = 17) durchgefithrt wurde. Schiiler*innen der 9. Klasse waren bereits zuvor
(April 2017), aber mit einem anderen Aufgabenset, befragt worden, welches
danach weiter modifiziert werden musste. Da die Schiiler*innen der 12. Klasse
sich zum Zeitpunkt der Erhebung in der Vorbereitung des Abiturs befanden,
war eine Erhebung hier nicht moglich. Stattdessen wurden Studierende am
Anfang ihres Bachelorstudiums befragt. Wir gehen davon aus, dass sie in ihrer
fachlichen Entwicklung - auch aufgrund der Wahl ihres Studienfaches, Lehramt
Deutsch - weiter sind und diese Entwicklung, bezogen auf die Aufgabe, weit-
gehend abgeschlossen haben. Alle Teilnehmer*innen haben das beschriebene
Erhebungsinstrument aus sieben Aufgaben bearbeitet, fiir dessen Bearbeitung
ihnen 30 Minuten zur Verfiigung standen.

3.2 Befunde

Verglichen werden die Antworten der Schiiler*innen aus der 5. Klasse mit denen
der Studierenden. Aufgrund der schmalen Datenbasis verzichten wir darauf, die
entwickelten Kategorien im Einzelnen zu erldutern, und beschrinken uns auf
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eine Beschreibung erster beobachtbarer Tendenzen. Dabei sollen drei Aufgaben
fokussiert werden: die erste Aufgabe, da sie den intuitiven Zugang der Lernen-
den erhebt, die 5. Aufgabe, da sie nach der Vermittlung des BEKs ansetzt, und
die 7. Aufgabe, da sie besonders anspruchsvoll ist.

Intuitiver Zugang

Die grofSe Mehrheit der Schiiler*innen (n = 20) geht davon aus, dass sich die
beiden Sétze unterscheiden. Allerdings glauben die meisten, dass es sich um
jeweils unterschiedliche Inhalte handle (n = 14). Die Begriindungen beziehen
sich dabei stark auf das Thema: ,,Sie haben fieleicht eine andere Religion oder
eine andere frisur. Trotzdem miissen anlle mMEnsche gleich berdchtigt wer-
den.“ (DO.3_5_T 23032018_11_1). Sechs Schiilerfinnen sehen den Unter-
schied im Ausdruck des Satzes begriindet. Sie verweisen darauf, dass durch die
Nutzung des Imperativs auch eine andere Satzform entsteht: ,,Das alle Menschen
gleich sind ist eine Aussage. Betrachtet alle Menschen als gleich ist eine Auffor-
derung.“ (DO.3_5_T_23032018_17_1). Vier Schiiler*innen sehen keine Unter-
schiede und gehen von einem gleichen Inhalt aus. Vier weitere Schiiler*innen
behaupten, es kime darauf an, geben aber alltagsweltliche und keine sprachwis-
senschaftlichen Griinde dafir an. Bei der Mehrzahl der Schiiler*innen (n = 19)
wird nicht auf Aspekte des BEKs zuriickgegriffen, ob die zehn Schiiler*innen,
die zumindest eine richtige Antwort zeigen das BEK nutzen, ldsst sich an dieser
Stelle noch nicht sicher sagen.

Bei den Studierenden ist die Verteilung klarer: Die grofie Mehrheit (n = 12)
bemerkt die unterschiedliche Form der beiden Sétze, vier gehen (klar) von einem
unterschiedlichen Inhalt aus, der Verweis, es kime darauf an, wird nicht begriin-
det. Keine*r der Befragte*n glaubt, dass die Sitze gleich sind. An den Antworten
der Studierenden zeigt sich aber auch, dass das Ausgangsbeispiel nicht ganz ein-
deutig ist, denn die Sitze sind sicher nicht génzlich synonym: ,,Sind (sein) und
betrachten sind nicht identisch, wihrend ‘sein’ eine Art Voraussetzung ist, meint
betrachten u.a. die Sichtweise einer Person.“ (DO.4_St_T_28052019_6_1).
Angesichts der durchaus differenzierten Antworten zeigen zumindest 16 von 17
Personen ein grundlegendes (implizites) Verstindnis des BEKs.

Begriindung

Nach der Inputphase verfestigt sich das Bild bei den Schiiler*innen. Einige
(n = 9) sind nun in der Lage, die Differenz der beiden Sitze entsprechend zu
begriinden. Sie zeigen dies nicht nur in der Versprachlichung, sondern nut-
zen auch die eingefiihrte Visualisierung. So operieren sie ebenfalls mit einem
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geteilten Kreis, auf dem in der oberen Hilfte verschiedene menschliche Figu-
ren abgebildet sind, in der unteren Halfte (die in zwei Viertelkreise halbiert ist)
werden dann die beiden Aussagen (Alle Menschen sind gleich. Betrachte alle
Menschen als gleich.) abgetragen.

Der groflen Mehrheit der Schiiler*innen (n = 20) gelingt dies aber noch
nicht bzw. sie scheinen das BEK noch nicht vollstindig durchdrungen zu
haben: ,,,Begriindung Aylin: Aylin verstehet din den Sitzen den gleichen
Inhalt. ,Begriindung Ben": Ben verstehttt in den Sitzen verschiedenen Inhalt.”
(DO.3_5_T_23032018_10_5).

Bei den Studierenden ist die Situation eindeutig. Zwolf der Studierenden kon-
nen das BEK nun auf die Situation klar anwenden. Dabei gelingt es einzelnen
sogar, die moglicherweise leicht schiefe Gestaltung der Sétze zu beriicksichtigen;
auch hier werden teilweise Visualisierungen genutzt: ,,,Begriindung Aylin": Die
beiden Sitze stimmen auf der Inhaltsseite tiberein, beide beinhalten die Gleich-
heit der Menschen als Hauptaussage.

,Begriindung Ben': Die beiden Sitze stimmen auf der Ausdrucksseite nicht
tiberein: 1 ist deklarativ, 2 imperativ. (Dadurch wird moglicherweise auch eine
leicht unterschiedliche Vorstellung auf der Inhaltsseite produziert.)

DiefiinfStudierenden, diedas BEK nichtanwenden, haben die Frage nichtbeant-
wortet, was unterschiedliche Griinde haben kann (DO.4_St_T_28052019_16_5).
Manche der Studierenden waren verspdtet in die Aufgabe eingestiegen und hatten
vermutlich keine Zeit mehr.

Transfer

Keine*r der Schiiler*innen kann die Ambiguitit des Satzes auflosen. Fast alle
Schiiler*innen konzentrierten sich auf das Setting und bearbeiten es alltags-
praktisch (die beiden Freunde hatten sich gestritten und beleidigt). ,,Basti hatte
stch David glauben miissen. Und er hitte ihm keinen Vorwurf machen miis-
sen, nur weil er behindert ist, weil dass fand David nicht nett, wahrscheinlich.
(DO.3_5_T_23032018_25_7). Offenbar dominiert die Konzentration auf den
inhaltlichen Aspekt der Sprache bei vielen Lernenden in solchem Mafle, dass
ihnen eine Anwendung des BEKs nicht gelingt.

Aber auch nicht alle Studierenden vermégen es, sich auf den sprachlichen
Aspekt in der letzten Aufgabe zu fokussieren. Lediglich sechs Studierende zei-
gen sich in der Anwendung des BEKSs sicher. ,,Der Mann hat nur das Fahrrad
des Madchens in der Hand als sie ihn geschlagen hat. Sie hat ihn nicht mit dem
Fahrrad quasi als Waffe* geschlagen.“ (DO.4_St_T_28052019_17_7). ,David
meint: Das Madchen hat den Mann mit dem Fahrrad geschlagen. -> Der Mann
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hat das Fahrrad. Basti versteht: Das Madchen hat den Mann mit dem Fahrrad
geschlagen. -> Das Fahrrad als ,Tatwerkzeug'“ (DO.4_St_T_28052019_16_7).

Nur diejenigen, die bereits in Aufgabe fiinf gezeigt haben, dass sie tiber das
BEK verfiigen, sind auch in der Lage, es in der Transferaufgabe zu nutzen.

Die grofie Mehrheit der Studierenden (n = 11) 16st die Aufgabe nicht (n = 8)
oder lasst sich vom inhaltlichen Kontext ablenken (n = 3). ,,Es kommt zum Streit,
da Basti der Geschichte von David nicht glaubt und darauthin ihn als ,behindert’
bezeichnet und denkt er habe die Geschichte nur erzdhlt, da er selber im Roll-
stuhl sitzt. Es kommt zu Verstindnisproblemen, die sich in anderer Ausdrucks-
weise hitten verhindern konnen.“ (DO.4_St_T_28052019_3_7).

Wenngleich die Interpretation der Nicht-Losung schwierig ist, lasst sich
zumindest festhalten, dass nur wenige Studierende in der Lage sind, das BEK
wirklich flexibel zu nutzen. Das BEK scheint zwar bei vielen Befragten weitge-
hend vorhanden und fiir diese plausibel zu sein (wie die Losung der fiinften Auf-
gabe zeigt), das gilt aber nicht fiir alle Studierenden, was als Ergebnis durchaus
verbliiffend ist.

4 Weitergehende Uberlegungen

Die erste Auswertung eines Pretests im Fach Deutsch zu dem Basiserkenntnis-
konzept AUSDRUCK UND INHALT SPRACHLICHER ZEICHEN zeigt, dass es durch-
aus Veranderungen im jahrgangsiibergreifenden Zuschnitt gibt. Richtig scheint
auch die Einschitzung, dass die Lernenden nach einer Inputphase (teilweise
schon in der 5. Klasse) in der Lage sind, das BEK anzuwenden. Es zeigte sich
ebenfalls, dass die Transferaufgabe besonders schwer zu losen ist und nur von
einzelnen Studierenden bearbeitet werden konnte. Fiir das Fach Deutsch gilt,
dass Basiserkenntniskonzepte weder Vermittlungsgegenstand im Fach noch
expliziter Gegenstand der universitiren Ausbildung sind. Im Fach Geschichte
ist dies anders. Ob und wie Lernende hier mit BEKs umgehen, wird sich in den
néchsten Auswertungen zeigen.
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The use of the Most Significant Change
technique in students’ evaluations of the EFL
teacher training module

Abstract: The Most Significant Change (MSC) technique is a version of the Theory of
Change model (Davies & Dart 2005; McDermott & Chapel 2018). It is a form of partici-
patory evaluation in which different stakeholders of a learning programme first anticipate
changes in themselves as a result of learning and then decide which of the expected changes
did indeed occur and which were the most significant for their personal development. This
study aims to report the changes observed by undergraduate students after participating
in their first EFL (English as a Foreign Language) Methods course. The written interview
was selected as the data gathering technique. The initial question concerned students’ ex-
pectations of changes. These pertained mostly to teaching different age groups, challenges
connected with using new technologies in the classroom, dealing with discipline problems
during group-work activities, working with special needs students. The next set of written
interview questions, that is, those referring to the most significant changes that occurred,
and suggestions for improvements in the module content was administered a year later. In
some reports, the described changes were profound and a few sound suggestions as to the
module organisation and content were made. It is expected that the analysis of students’
narratives will contribute to the improvements in the EFL teacher training programme at
the Institute of English Studies.

Keywords: Reflection, the Most Significant Change, evaluation, teacher training, under-
graduate students, written interviews

1. Reflection in language teacher training and development

Reflection has become an indispensable part of language teacher education since
the 1980s. However, the idea of reflection in teacher training and development
goes back to John Dewey’s conception of a reflective teacher who possesses three
characteristic features: open-mindedness, responsibility and personal engage-
ment (Dewey 1933: 9). In the 1980s, one of the most influential educationists,
Donald Schon (1983, 1987), proposed his model of the reflective cycle that
consists of three processes: 1) reflection-in-action, 2) reflection-on-action, and
3) reflection-for-action. The first process may occur while a learning activity is
in progress; the second occurs when the activity is finished and the third consists
in analysing the results of the first two processes.
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In relation to foreign language teacher education, Michael Wallace (1991)
proposed his reflective model of training. Wallace’s model comprises three
different versions that can be treated as separate approaches or used in com-
bination: the craft model, the applied science model and the reflective model.
The craft model entails the teaching practice under the mentor teacher’s guid-
ance, the applied science model refers to acquiring theoretical knowledge about
teaching and learning processes, and the reflective model proposes the reflective
cycle in which trainees observe and comment on their own teaching process that
leads to introducing modifications and improvements. These can later become
the focus of further reflection and the cycle may continue. In this way, trainees
develop as reflective practitioners.

Another language teacher training model was proposed by Jack Richards and
Charles Lockhart (1994). It consists of four stages: 1) becoming aware of the
nature of language learning and teaching, 2) collecting information on teachers’
subjective theories, 3) lesson observations and 4) reflecting on how all gathered
information and observations modified the teachers’ own opinions and attitudes.

In the new millennium, the necessity of reflection was emphasised in the
Council of Europe documents, for example, in the Common European Frame-
work of Reference for Languages (Council of Europe 2001) and the European
Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL; Newby et al. 2007). The
EPOSTL was specially designed for students who trained to become teachers
of foreign languages in all European countries. The most important feature of
the document are the 193 descriptors of competences required for language
teaching. They can be grouped into seven sets: 1) context of teaching, 2) teaching
methods and techniques, 3) teaching aids, 4) lesson planning, 5) teaching pro-
cess, 6) learner autonomy and forms of independent learning, and 7) forms
of assessment and feedback (Newby et al. 2007: 45). The descriptors intend to
stimulate discussions between students, their mentor teachers and university
instructors.

This description of selected reflective models and documents is by no means
exhaustive. In the next section, attention will be focused on another more con-
temporary approach to reflection called the Most Significant Change technique.

The study described in this paper was designed to explore the value of the
Most Significant Change technique as a form of reflection and to consider its sys-
tematic implementation into the students’ training as language teachers. Another
goal of the study was to evaluate the existing EFL teacher training programme
at the Department of English Studies at the undergraduate level. It was believed
that students might suggest some improvements to the contents of the module as
they would have already experienced 180 hours of teaching practice in primary
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schools. Additionally, we were also interested in investigating the changes that
may have occurred in students’ perception of the language learning and teaching
processes as the result of different forms of contact with the learning and teaching
environment.

2. The Most Significant Change technique

The Most Significant Change technique (MSC) belongs to a more elaborate
group of reflection models called the Theory of Change (Davies & Dart 2005).
The general idea of the theory is to first collect stakeholders'/students’ expecta-
tions regarding any course they participate in and, second, after the course is fin-
ished, to gather their summaries of changes in themselves and determine which of
them seem to be the most significant. The process of evaluation involves analysing
students’ narratives, discussing them and reacting, if some action is needed. It is
hoped that this form of evaluation will encourage greater student engagement in
course participation and make them more active as they concentrate on their own
achievements, feelings and attitudes, and not only on the instructors’ methods of
teaching that are employed to reach the required learning outcomes.

The MSC technique was used at Antioch University in Los Angeles for course
evaluation, and its description was published by professor Cynthia McDermott
(McDermott & Chapel 2018), to whom the author of this paper is indebted for
introducing the idea of MSC and for revealing how to make use of it in practice.
In the Antioch University Education Department, students were provided with
guiding questions and tasks to describe their learning experience:

« From your point of view, describe the most significant change that has resulted
from your involvement.

o Why is this significant to you?

o What do you think created this change?

o What changes were you expecting that did not occur? (McDermott & Chapel
2018: 4)

The study described in this paper was, however, of a more limited character. To
explain the context, let us first look at the constituents of the teacher training
module at the Department of English Studies, University of Wroctaw.

3. The EFL Teacher Training Module - description

At the undergraduate level (semesters 1-6), participation in the EFL teacher
training module is voluntary and, as my earlier research study illustrated
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(Michonska-Stadnik 2019), is treated as a back-up plan in case other career
options fail. The training, which starts in semester two, focuses on preparing
students to teach in primary schools. The first part of the module (165 hours in
total) comprises elements of general pedagogy and psychology, together with a
course devoted to children’s safety in schools. Then, starting from semester three,
students receive 120 hours of ELT methods and techniques courses followed by
180 hours of pre-service teaching practice. At the graduate (M.A.) level, students
receive training in EFL secondary and adult education. It covers courses in
elements of general pedagogy and psychology adjusted to the issues relevant to
educating older learners (60 hours), EFL methods and techniques (90 hours) and
block teaching practice in a secondary school (60 hours).

As mentioned before, module participation is voluntary. Usually about 50%
(around 30) undergraduate students from each year start the training, how-
ever, there is a significant drop-out rate, leading to about 20 students (30% of
the total number) in semesters five and six. Students complain of the additional
workload and fixed time of the teaching practice that frequently coincides with
their part-time jobs. Unfortunately, the teaching practice cannot, in most cases,
be organised individually to be adjusted to students’ time requirements. The
research study, described in sections 4 and 5 of this paper, concentrated on data
received from undergraduate students only.

4. Research description

This part includes information on research questions, group description,
instruments and the procedure of the research.
Three questions were formulated to achieve the purpose of the study:

Q1: What changes in their opinions about language learning and teaching did
students expect after completing the EFL teacher training programme?

Q2: What changes actually occurred?

Q3: What changes, if any, did students suggest introducing in the EFL teacher
training module?

The research method was qualitative; students were asked to provide written
answers to open questions which were then categorised and analysed.

A group of undergraduate students (year two and three; semesters three and
six) participated in the study; all took part in the EFL teacher training programme
on a voluntary basis. There were 35 students in semester three and 31 in semester
six who completed the survey. Four students left the programme as it appeared to
require quite a lot of additional effort. All remaining participants were motivated
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to finish the training, even though most of them, as mentioned in part 3 above,
treated the EFL teaching option only as a back-up plan in their professional
career after graduation.

The first part of the survey was given to students in October 2017. They were
then at the beginning of their second semester of training and had just started
the EFL methods course. There was just one question students were asked to
answer: What changes in your view on learning and teaching foreign languages
are you expecting to result from the involvement in the teacher training
programme?

The second part of the survey was distributed in April 2019 in the students’
last semester of EFL teacher training for primary education. There were two
questions to be answered:

1) Do you believe your views on teaching and learning foreign languages have
changed after course participation? Are these changes in agreement with
what you expected?

2) Are there any substantial changes in the EFL teacher training programme
you would suggest introducing?

5. Presentation of results
5.1 Part one (October 2017)

In answer to the question from the first part of the study, the students presented
33 different expectations. The most frequently mentioned were:

1) Expecting to become aware of the existence of different teaching methods
and techniques suitable for teaching children (mentioned 21 times). The
following examples have preserved the students’ original syntax and lexical
choices:

o I hope to gain thorough knowledge about the methods, their advantages,
disadvantages and best possible time of applying them.

o I would like to broaden my knowledge of teaching methods that can be used
when teaching foreign language.

2) Expecting to be taught correct ways of applying the language teaching
methods (mentioned 12 times).

o Iwant to know what techniques teacher may use while he/she works to show
material better, to raise a feeling of interest in the subject in the students.
o Iexpect to be able to choose the best method for particular groups of students.
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4)

6)

7)

8)

9)
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Expecting practical benefits (mentioned 7 times).

o Iexpect tips and advice based on real-life experience.

 More information about practical teaching, not theoretical one.

o Giving more examples of practical teaching techniques that we could use in
the future so that we would be prepared to become teachers.

o I expect to learn a theory that will prove really useful in practice.

Expecting to learn about different types of learners and their needs (men-

tioned 6 times).

o What can we do to help students learn?

o I would like to know about how to work and deal with different types of
students.

o Learning about different approaches towards students with learning difficul-
ties, special needs students.

Expecting to become more proficient in English (mentioned 5 times).

o I hope that I'll be more confident in using English.

o I expect some students to raise their English fluency level.

o Iexpect a lot of speaking practice, so I won't lose my accent.

Expecting to be very well prepared to become a teacher (mentioned 6 times).

o What I expect is to come out even a better teacher than I am now.

o Changing my approach to the act of teaching and learning, to the abilities of
language teachers.

Expecting to be taught what the methods are based on — their strengths and

weaknesses (mentioned 5 times).

o The possibility of gaining broader knowledge in various teaching methods
will, hopefully, open my mind and encourage me to use a variety of those
during my future teaching career.

o Also, I would like to find out some advantages and disadvantages of certain
teaching methods which nowadays are so popular among modern teachers.

Expecting to learn about lesson planning and how to reach satisfying results

(mentioned 4 times). Examples:

o Id like to know the best way of teaching students how to communicate effec-
tively.

o I expect to know techniques and ways of introducing topic of the lesson and
what the lesson should look like.

Expecting to learn how to become more confident in teaching (mentioned 3

times). Example:

o I hope to be more confident when we are running our lessons (be sure of our
skills).
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5.2 Part two (April 2019)

The students’ answers to question one from this part of the study fall into five
categories:

1)

3)

5)

Students became more aware of the nature of teaching and more careful in

their behaviour towards their learners.

o I got rid of a lot of bad habits when it comes to teaching: I became more
aware of what I am saying in front of the students.

o This course helped me to understand how hard the work of the teacher actu-
ally is.

 During the teaching practice I learnt how to deal with unexpected situations.

Some students discovered that they enjoy teaching and like the learners.

o Irealised that I actually quite enjoy teaching, despite always thinking I would
be bad at it. I realised I don’t hate children as much as I thought I do, and
I like working with them. Despite of always saying that I am not going to be
a teacher, I am actually considering becoming one.

o Idiscovered that I feel very good in the role of the teacher.

Students gained more theoretical and practical knowledge about learning

and teaching.

o I've learnt a lot. What's more, it wasn’t just theory but a lot of practice.

o I've learnt a lot. However, I still don’t want to be a teacher.

Students became more aware of the needs of primary learners and their char-

acteristics.

o I am more aware of differences between students and the way they should be
approached.

o The most important thing I've learned is to be patient when I teach.

o I've become more open and learned how to perceive children and their
problems, and also how to face these problems.

Students became more confident in using English in the professional envi-

ronment.

o I feel more confident in using language in everyday situations in schools.

Question two in the second part of the study asked students about any changes
they would like to suggest in the teacher training programme. The most import-
ant suggestion concerned, unfortunately, the pedagogical and psychological part
of the module. Practically all students negatively evaluated both the courses’
content and the manner of instruction, and they requested immediate changes.
They even used the teachers’ names to identify those who did not fulfil their
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expectations. Other comments referred to the EFL methods courses and the tea-
ching practice.

o Id suggest a microteaching session from the instructor during the training
before the students started their own.

o More new technologies and websites which could be used during lessons.

o It would be better to have the school practice with more than one teacher.

o More practical workshops dealing with teaching special needs students.

o The workshops dealing with teaching children at the first stage of education
should be introduced earlier, before the second block of the teaching practice.

6. Discussion and conclusions

The analysis of the data collected from the first part of the study provided answers
to the first research question. Students listed their expectations regarding the
changes that might occur in their approach to learning and teaching foreign
languages. Their statements concerned not only expanding their knowledge
about different teaching methods and techniques but also their practical usage in
the classroom. Trainees also expected to become more confident in their teaching
and their use of English. Furthermore, students expected to learn more about the
individualisation of the teaching process, motivating learners and dealing with
special needs children. Here it may be useful to offer two comments. First, it was
surprising that the practical aspects of training were listed as the third, not as
the first set of expectations, after the knowledge of methods, their advantages
and disadvantages. Usually, teacher trainees are keen on getting workable
advice from mentors and instructors, ready-made lesson materials, names of
useful websites and all-purpose teaching activities. This group, however, would
rather become familiar with the theoretical issues first. This may be the result of
instructor’s clear explanations pertaining to the training modulée’s organisation
and content. Students were aware of what they should achieve according to the
training programme and when they should make those achievements.

Second, expectations included not only the hope for professional develop-
ment but also for language improvement, for example, in pronunciation, fluency
in speaking and vocabulary use. Students were particularly interested in getting
familiar with new terminology, the names of the teaching methods, techniques
and activities.

The second research question asked which changes actually occurred. In other
words, which of the students’ predictions of changes appeared to be true close
to the end of their part of the teacher training programme. Most students con-
firmed that they gained more confidence in teaching, they feel better prepared
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for the profession and became more fluent in English because they had to use
the language in front of big groups of learners and at least pretended to be calm
and self-confident. They also confirmed that they learned a lot, both the theo-
retical and practical aspects of teaching. Students were also ready to assume a
more individualised approach to learners as they discovered that not all chil-
dren learn English in the same way. They learned patience and knew how to deal
with unexpected situations in the classroom. It was especially satisfying for the
university instructors to observe that some students started to appreciate the
profession and seriously considered becoming EFL teachers in primary schools
after graduation.

However, there appeared to be two changes that were expected to occur but
did not. Students did not get much practical advice about the treatment of chil-
dren with special educational needs. This is where, unfortunately, the psycholog-
ical and pedagogical parts of the training programme failed completely. Some
students also claimed that there had been too little emphasis on the use of Infor-
mation and Communication Technology (ICT) in the classroom.

These last remarks lead us to the research question which focused on changes
students would suggest introducing into the teacher training module. Some steps
must be taken to ensure that substantial modifications should be introduced to
the psychological and pedagogical training. This part of the module was nega-
tively evaluated by practically all third-year students. As students requested, the
workshops preparing for teaching young learners were moved from the sixth to
the fifth semester as of the academic year 2019/2020, and efforts will be made
to focus more on ICT in all practical workshops. Unfortunately, the teaching
practice with more than one school teacher, as students proposed, is not possible
due to administrative reasons, that is, the necessity to prepare a longer-lasting
contract between the mentor teacher and the University.

The Most Significant Change technique proved to be a valuable reflection tool,
at least from the instructor’s viewpoint. It was possible to collect students’ expec-
tations regarding changes and then to observe which changes actually occurred.
A few valuable improvements will have to be introduced into the programme to
meet students’ expectations.

As often happens, some remarks must be added about the limitations of the
data collection procedure. The MSC technique was not employed in its full
potential in the present study. As it was used with students for the first time ever,
the questions asked in the survey concerned expected changes and changes that
really occurred, rather than asking about the most significant changes. Never-
theless, a few students stated that developing patience in teaching primary chil-
dren was the most important change. The follow-up study will focus on the most
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significant changes, after making students more familiar with the MSC tech-
nique itself and with its value as a reflective instrument. Furthermore, due to
time limitations, students were not asked to verbalise their own opinions on the
MSC technique, which could give more insight into the usefulness of this reflec-
tive tool in that particular teacher training context. This will be done in the next
research cycle with another group of trainees.
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Autonomy in language education: The case of
teenage EFL learners diagnosed with MID

Abstact: This paper is an attempt to contribute to the discussion on learner autonomy in
different educational contexts by focusing on a very special group of learners - teenage
SEN learners diagnosed with MID - learning English as a foreign language in a vocational
school. The paper consists of two parts; the theoretical part contains a brief overview
of the concept of learner autonomy and its development in language education. It also
addresses the issue of SEN and presents characteristics of MID learners relevant from the
point of view of autonomy development in an EFL classroom. The second part presents
and discusses results of a case study whose major aim was to gain some insights into
autonomy/autonomous behaviours of the participants of the study — three adolescent
learners diagnosed with MID. The study was conducted with a view to investigating MID
learners’ potential for developing autonomy/autonomous behaviours in the context of
foreign language education.

Keywords: autonomy, autonomous behaviours, foreign language education, learner
training, Mild Intellectual Disability (MID), responsibility, Special Educational Needs
(SEN) learners

1. Introduction

In recent years, the development of learner autonomy has become one of the
major goals not only in the field of education in general, but also in language
education. Understood as the ability to take responsibility for one’s own learning,
autonomy has come to be viewed as a necessary condition for succeeding in the
task of mastering a foreign language. In other words, it is believed that autono-
mous learning means effective learning and, in the same vein, that autonomous
learners are successful language learners. Hence, attempts have been made to
help language learners become more autonomous by fostering their responsi-
bility and independence through special learner training programmes which
have found their way into school curricula and language textbooks. Over the
years, some significant changes in the approach towards autonomy have taken
place. The most recent publications on the subject, in addition to promoting
autonomous attitudes and behaviours, tend to emphasize the complexity of the
concept of autonomy itself as well as the importance of individual and contextual
factors (e.g. educational, cultural) in the process.
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Since the development of autonomy has become such an important educa-
tional goal whose attainment is highly recommended by, among others, The
Common European Framework of Reference for Languages (2001), a question has
arisen whether such a perception of autonomy also applies to the context of spe-
cial education, and, in particular, to learners diagnosed with a mild intellectual
disability (MID). It seems only natural that various attempts have been under-
taken to investigate the degrees of learner autonomy at different stages of educa-
tion and in different types of schools. Unfortunately, however, learner autonomy
in the context of special education (SEN) has been rather seldom discussed. To
date, there have been a number of studies focusing on SEN learners, most of
which, however, were concerned with such aspects as sensory needs or, in the
case of cognition and learning, with dyslexia and autism (cf. Zawadzka-Bartnik
2010, Komorowska 2011, Kormos and Smith 2011).

Since it has been acknowledged that autonomy is the key to success in mas-
tering a foreign language, is it realistic to assume that SEN/MID learners are also
capable of developing autonomy/autonomous behaviours which could result in
better learning outcomes in their case.

The paper consists of two parts. The theoretical part contains a brief over-
view of the concept of autonomy and its development in language education,
including some seminal definitions of the concept, its characteristics, as well as
features of autonomous learning. It also addresses a number of issues relevant
from the point of view of teaching English as a foreign language in the context
of SEN, with a special focus on students with a mild intellectual disability. The
second part presents and discusses results of a study whose major aim was to gain
some insights into autonomy/autonomous behaviours of the participants of the
study - three adolescent learners diagnosed with MID. The study was conducted
with a view to investigating their potential for developing autonomy/autono-
mous behaviours in the context of foreign language education. It is assumed that
the development of learner autonomy could contribute significantly to the gen-
eral development of students with mild intellectual disability (MID), but, at the
same time, such a goal could be difficult to achieve.

2. The concept of learner autonomy in language education

As noted above, the concept of learner autonomy as an educational goal has
become almost universally accepted although its interpretations may vary
depending on different cultural and/or social contexts. Furthermore, in language
education the ability to take responsibility for one’s own learning has been cur-
rently viewed as a necessary condition for achieving success. There have been
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many attempts to define the concept as well as to identify features of autonomous
learning/learners; however, bearing in mind the aims and the scope of the pre-
sent discussion, only some aspects will be taken into consideration.

One of the most often quoted definitions comes from Holec (1981: 3) who
refers to autonomy as “the ability to take charge of one’s own learning”. He fur-
ther explains that “fo take charge of one’s own learning is to have, and hold, the
responsibility for all the decisions concerning all aspects of learning, i.e.:

o determining the objectives;

o defining contents and progressions;

o selecting methods and techniques to be used;

» monitoring the procedure of acquisition;

o evaluating what has been acquired” (Holec 1981: 3, quoted in Sinclair 2000: 6).

Other definitions, for example the one provided by Dam (1995: 1), expand our
understanding of autonomy by including aspects of ‘readiness’ and ‘willing-
ness: “Learner autonomy is characterized by a readiness to take charge of one’s
own learning in the service of one’s needs and purposes. This entails a capacity
and willingness to act independently and in co-operation with others as a socially
responsible person” (quoted in Sinclair 2000: 6).

On the whole, researchers (e.g. Holec 1981, Wenden 1991, Benson
2001) emphasize such features of an autonomous approach to learning as the
students’ right to make choices with respect to ways of learning and (language)
learning methods and materials, their responsibility for taking decisions (i.e.
with reference to the goals of learning), and the fact that students control and
evaluate/assess their progress in learning. It is also emphasized that autonomy
is a complex concept, which is reflected, amongst other aspects, both in the
numerous attempts to define it and the different terms used to refer to it (For
instance, Dickinson (1987: 11) suggested such terms as ‘self-direction’ or ‘self-
instruction’).

Taking into consideration more recent research findings, publications and
current understanding of the concept, Sinclair (2000: 6-13) made an attempt
to put forward a broad description of autonomy, which, in her opinion, focuses
on those aspects which were “recognized and broadly accepted by the language
profession”! To start with, she perceives autonomy as a construct of capacity,

1 Some of the aspects in question will be especially significant in the context of under-
standing and interpreting the MID learners’ potential for autonomy/autonomous
behaviours.
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which means that the concept itself does not refer to the actual actions of the
learner in a given situation, but rather describes his or her potential for a cer-
tain type of behaviour, which, in turn, requires from him/her some knowledge
about learning. Furthermore, ‘autonomy involves a willingness on the part of
the learner to take responsibility for their own learning, which is related to pos-
itive attitudes towards assuming such responsibility. Positive attitudes towards
autonomy, the development of which is often seen as one of the long term goals
of any learner training programme (c.f. Little 1996), are perceived as crucial for
successful autonomy development. It comes as no surprise, however, that not all
learners know how to take charge of their own learning and thus they have to be
supported in their effort to do so (‘the capacity and willingness of learners to take
such responsibility is not necessarily innate’).

As early as 1981, Holec supported the idea that learner autonomy needed to
be encouraged and supported by teachers whose actions should aim at evoking
autonomous attitudes towards learning and/or fostering autonomy. His view
was shared by Benson (2001: 110), who suggested that autonomy can be devel-
oped through instruction, i.e. learner training, and the teacher’s role is to help
learners become autonomous (cf. Sinclair 2000: 7). Among the advantages of
learner training, researchers emphasize that learning becomes more efficient
with learners taking over control; learners responsible for their learning con-
tinue to learn outside the classroom and they are able to transfer knowledge
about learning to other subjects and situations (cf. Oxford 1990, Wenden 1991).
In other words, autonomous learners are good language learners and, therefore,
teachers should aim to create conditions that support the development of auton-
omous behaviours.

After many years of research, it is also acknowledged that ‘complete autonomy’
is an unachievable, idealistic goal and that the development of an individuals
potential is constrained by a number of factors, such as, for instance, the rules
and cultural conventions of a given society. Hence, it is feasible to talk about
degrees of autonomy, or rather a continuum “from the (vegetative) extreme
of ‘complete lack of autonomy’ to the other (idealistic) extreme of ‘complete’
autonomy’” (Sinclair 2000: 7). According to Boud (1981: 23, quoted in Sin-
clair 2000: 8), “autonomous learning is not an absolute standard to be met, but
a goal to be pursued” In the same vein, the ‘degree of autonomy’ will depend
on a number of variables, including learner factors (both cognitive and affec-
tive), the level of language competence, prior learning experience and the task
itself. Accordingly, a language learner may be capable of engaging into high level
autonomous behaviours as far as, for instance, vocabulary learning is concerned,
and be completely helpless when confronted with learning grammar. Also, what
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is important from the point of view of MID learners, the very fact of “taking
control is not a sufficient condition for the development of learner autonomy”
(Candy 1991: 12, in Sinclair 2000: 8). As Sinclair points out, “learners can be
encouraged or left to work on their own without organized support, but there is
no guarantee that they will benefit from this experience in terms of developing
a capacity for making informed decisions about their learning or in terms of
developing their competence” (2000: 8). What is needed, in addition to self-di-
rection, is psychological and methodological preparation which involves the
encouragement of positive attitudes towards assuming more responsibility and
the development of greater metacognitive awareness. This in turn requires sup-
port from the teacher, who should assume the roles conducive to the develop-
ment of the desired autonomous behaviours.

As ‘developing autonomy requires conscious awareness of the learning pro-
cess, it is expected that the learners will be able to develop a greater awareness
of at least some important areas of metacognition, including learner awareness
(e.g. attitudes, beliefs, learning approach, expectations, motivation, needs, pre-
ferred environment), subject matter awareness (of the target language - e.g.
language systems, pragmatics, similarities and differences between first and
target languages, etc.), and learning process awareness (i.e. how to learn a foreign
language - activity/strategy evaluation, self-assessment, goal-setting, organising
(time, resources, environment)) (cf. Sinclair 2000:9).

As suggested by researchers (eg. Wenden 1991, Oxford 2011), ‘awareness’
(metacognitive knowledge) may be the key to the learning success in any sub-
ject matter. Other aspects of autonomy that are important from the point of
view of MID learners include the knowledge that it can be developed in dif-
ferent contexts and through a variety of different modes such as classroom
instruction, self-instruction, self-access learning, etc. It is emphasized that “for
autonomy to develop, it is necessary for learners to be encouraged to reflect con-
sciously on their learning through planning, experimenting and reviewing, and
to have opportunities to make decisions about their learning” (Sinclair 2000: 11).
Finally, it has to be remembered that autonomy is not a ‘solitary’ experience,
having a social as well as an individual dimension (cf. Benson 1996). ‘Individual
autonomy’ emphasizes the importance of individual learning styles over collab-
orative learning, whereas ‘social autonomy’ draws on the assumption that aware-
ness raising and learning take place through interaction and collaboration as
well as though individual reflection and experimentation (cf. Sinclair 2000: 12).

Summing up this brief discussion on autonomy, it needs to be said that even
though it has been accepted as one of major educational goals in the field of ELT,
there are still areas that need further investigation. Bearing in mind that English
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has been gaining global dominance, more attention needs to be given to the
development of autonomy in different cultural and educational contexts. One
such context is special education and the role it plays in supporting learners in
their acquisition of skills and knowledge, and preparing them to function inde-
pendently in real life.

3. SEN/MID learners and foreign language education

Bearing in mind the significance of autonomy in the process of general educa-
tion, a question arises: whether and to what extent SEN learners, and in particular
learners diagnosed with MID, are capable of developing autonomy/autonomous
behaviours which would allow them to become successful language learners.

As Child observes, alearner “has special educational needs if s/he has alearning
difficulty which calls for special educational provision’, and he explains further
that we can talk about a learning difficulty when the learner/the child has “a sig-
nificantly greater difficulty in learning than the majority of children of the same
age (2007: 352). The difficulties tend to be grouped in terms of general areas of
development and they include physical, motor, cognitive/intellectual, language,
social behaviour and emotional development (illustrated by such problems as,
for instance, hearing and visual impairment, learning difficulties, autism, emo-
tional and behavioural difficulties, and dyslexia) (Child 2000: 349). As reported
by different sources, SEN may involve as many as 20 per cent of learners under-
going compulsory education, who require something other than conventional
classroom practices (cf. Child 2007, Zawadzka-Bartnik 2010).

One of the central aims of special education, as emphasized by SEN experts,
should be “to help children towards understanding and independence within the
limits of their capacities” (Child 2007: 351, emphasis mine). Thus, it is expected
that in the process of education, “(a)ll teachers are concerned with the academic
progress of children by promoting intellectual skills in the acquisition of knowl-
edge. (...) They attempt to encourage individual children in their efforts to adjust
both personally, in preparation for adult life, and socially, as a member of a com-
munity”. In other words, “The key to special education is to help each needy child
to adjust and compensate for his or her disability” (Child 2007: 353).

A large group of SEN learners are diagnosed with intellectual disability
(hence ID, formerly referred to as Mental Retardation), in which case two
factors are taken into consideration: intelligence functioning (as measured by
an IQ score where individuals with IQs of less than 70-75 are considered Intel-
lectually Disabled) and adaptive skills (which refer to the tasks of daily life and
involve communicating with others, being able to take care of one’s own needs).
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Intellectual Disability manifests itself as deficits in both of those needs (cf. Love-
less 2019). The severity of the intellectual disability is determined by the discrep-
ancy between the individual’s capabilities in learning and the expectations of
the social environment. Hence, depending on the severity of the condition, the
terms “mild”, “moderate’, “severe’, and “profound” have been used to describe
it. According to the recent estimates (Loveless 2019), ca. 1 per cent of the world
population is intellectually disabled?, and of those affected, about 85 per cent
fall into the mild category, and receive the diagnosis of Mild Intellectual Dis-
ability (MID).

In assessing MID learners, four areas of need are used to define the problems
and take care of the necessary provisions. They include:

« communication and interaction,

 cognition and learning (learning difficulties),

o behaviour, social and emotional development,

« sensory and/or physical needs (cf. Child 2007: 357).

According to Child (2007: 359), the need for language and communication is
fundamental to almost all learning as “in acquiring the knowledge offered in dif-
ferent school subjects, an ability to use a language and communicate is essential”
Students with communication and interaction problems struggle with conveying
and understanding messages. As recognized, they may experience difficul-
ties “with one, some or all of the different aspects of speech, language or social
communication at different times of their lives” (SEND 2015: 97).2 It has to be
remembered, however, that other dysfunctions (cognitive, behavioural, and sen-
sory) may also contribute to difficulties in language and communication. It goes
without saying that learning another language may prove especially challenging
for students experiencing problems in this area; however, at the same time, it
has to be borne in mind that cognitive factors are not without influence on both
language learning and emotional aspects of learning.

As research data show, individuals with MID tend to be slower in all areas
of conceptual development (i.e. they lag behind their peers when it comes to
learning new skills and concepts) as well as in social and daily living skills.

2 According to Child (2007: 360), SEN learners with cognitive problems, i.e. those who
tend to fall in the range below 70, constitute about 2 per cent of the population.

3 “SEND Code of Practice” is a document introduced by the British Government - the
Department of Education and Department of Health — whose purpose is to provide
guidance for organisations which work with and support learners with special educa-
tional needs and disabilities.
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Limitations in intellectual functioning refer to the students’ general mental abil-
ities that have an impact on their ability to solve problems, pay attention, think
in an abstract way, remember and/or recall information. Such students will typ-
ically experience difficulty remembering new information, which may have to
be presented to them numerous times, have problems with transferring skills
learned in one environment (school) to other contexts, and have difficulty with
intrinsic/internal motivation (they require external motivation and prompts).
They subsequently develop a sense of distrusting their own judgments and rely
on the decisions of others, and they have a tendency towards low motivation
and learned helplessness. Such activities as planning, organizing, or predicting
present a real challenge to them. When it comes to limitations in their adap-
tive behaviour, these include difficulties with conceptual, social as well as prac-
tical skills. In addition, learners with intellectual disabilities exhibit deficits in
self-determination skills, including skill areas such as choice making, problem
solving and goal setting (c.f. Intellectual Disabilities - Project IDEAL 2019).
Additionally, their deficit tends to affect speech development, which is of sig-
nificance when it comes to language learning. Such learners often need lesson
modification, and, depending on the severity of the disability, may need to
receive instruction in a special education classroom. On the other hand, it is
suggested that they should receive mainstream teaching with support from spe-
cial staff and special facilities in the normal classroom, including the normal
curriculum.

With regard to social development, MID students may be unable to under-
stand non-verbal cues and may be perceived as emotionally immature by their
peers. However, with the assistance of a supportive educational system, they are
often able to learn practical life skills which allow them to function indepen-
dently (or with minimal levels of support) as adults in ordinary life (cf. Child
2007). It is estimated that an adult person with MID develops cognitive abilities
corresponding to those of a 12 year old individual (Zasgpa 2011: 20-25).

In terms of language learning difficulties, MID students may be expected to
experience problems typical of other groups of SEN learners, which, as reported
by Kormos and Smith (2012), influence vocabulary learning, acquisition of
grammar, reading and writing in a second language, and producing and under-
standing oral texts. In terms of vocabulary learning, problems relate, among
others, to the nature of learning (i.e. intentional vs. incidental learning) as well as
phonological processing. As such learners are not capable of incidental learning
of vocabulary (for instance, through reading or listening to texts), they have to
rely on conscious and intentional learning which is not a burden to their memory
but, overall, makes FL learning an effortful process. Additionally, Sadowska
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(2006: 153) draws attention to MID learners’ problems with using more complex
and abstract vocabulary, as well as with understanding fully its meaning. Such
problems result from their rigidity of thinking, which, in turn, translates into
mechanical repetition and learning without reflecting on the material. When it
comes to grammar, MID learners, first and foremost, experience problems with
understanding grammatical concepts as such, which accounts for their diffi-
culties in acquiring rules of grammar (implicitly) and applying them implicitly
(procedural knowledge). To be more specific, they have problems with acquiring
word order rules and learning suffixation and conjugation. As far as reading in
the target language is concerned, the problems originate, to a large extent, from
MID learners limited vocabulary knowledge, hence inaccurate word recogni-
tion, and also from difficulties in establishing sound-letter correspondences and/
or insufficient knowledge of syntax and morphology. A slow reading speed is also
a problem. Moreover, writing in the target language seems to be beyond the MID
learners’ capacity, especially as it is a very complex activity in itself, involving
elements of creativity. The same can be said about creating/producing oral texts.
To fully address the limitations in intellectual functioning and adaptive behav-
iour often experienced by individuals with intellectual disabilities, teachers need
to provide direct, explicit instruction in a number of skill areas both within and
outside of the general curriculum.

Summing up, special education is perceived as a way to provide SEN learners,
i.e. learners with learning difficulties/disabilities, with an opportunity to acquire
knowledge and qualifications that would allow them to function without major
problems in the society. In Poland, special vocational schools train such students
in manual crafts - tailoring, cooking, confectionary, etc. In addition, according
to the Polish core curriculum, such learners are also expected to learn foreign
languages (cf. Zasgpa 2016). It goes without saying that mastering a foreign
language may present quite a challenge for individuals with limited cognitive
abilities. Contemporary belief holds learner autonomy development to be the
key to achieving success in learning any subject. It is thus feasible to ask the
question of whether SEN/MID learners are capable of developing autonomy in
the context of learning English. In order to try to answer this question, a study
was conducted.

4. The study: aims and research questions

The aim of the study described in the present section was to obtain some data
pertaining to MID learners and their beliefs and attitudes concerning their role in
the process of learning English. Its other purpose was to gain some insights into
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autonomy/autonomous behaviours of the participants of the study. Autonomy
development in the context of SEN is perceived by many as an extremely impor-
tant educational goal which could contribute significantly to the general devel-
opment of students with a mild intellectual disability, but which, at the same
time, could be difficult to achieve when taking into consideration the problems
exhibited by this particular group of learners.

The research question that the study attempted to answer was whether autonomy
development in EFL learning is a plausible goal for adolescent MID learners. In
other words, the researchers were interested in finding out to what extent MID
students were actually autonomous and exhibited autonomous behaviours in their
learning of English, taking into consideration, among other aspects, their limited
capacity to think in an abstract way, their relatively low level of reflectivity, and
problems with self-assessing their own abilities. Bearing in mind their characteris-
tics, it is quite plausible to speculate that such learners may not be capable of devel-
oping autonomy and/or exhibiting autonomous behaviours in learning English as
a foreign language. It has to be remembered that MID students do not constitute a
homogeneous group. On the contrary, they may differ in many aspects such as, for
instance, the origins of their disability, co-occurrence of other disabilities/diseases
or the social backgrounds that influence their overall functioning. Another factor
to be taken into consideration is the period of adolescence, which has a significant
impact on the students’ learning and lives.

It is thus clear that under such circumstances it was crucial to choose research
instruments sensitive to the students’ condition (medical, psychological, social).
Thus, an obvious choice was a case study that enabled the researcher to use
an individual approach to students, resulting in establishing a friendly, non-
threatening relation with the subjects. A case study approach is described as “the
intensive study of a single case where the purpose is (...) to shed light on a larger
class of cases” (Gerring 2007: 20). A limited number of subjects involved allowed
the researcher to conduct a multi-faceted analysis of selected phenomena as well
as focus on various aspects of a problem, using different techniques of data col-
lection which yielded much interesting and valuable data.

4.1 The procedure - participants of the study and data collection
instruments

The study was designed and conducted by an MA student - Hanna Sasiadek-
Bulat - for the purpose of her dissertation. At the time of the study she was
a teacher of English at a special vocational school in Poznan, where the study
was carried out. The subjects of the study were three second-grade adolescent
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students — 2 females (Agata and Marta), and 1 male (Tomek)*, all diagnosed
with MID, who were undergoing special vocational training. They had 2 hours of
English a week — 1 hour of General English and 1 hour of English for vocational
purposes. Their level of proficiency in English could be described as elementary
even though they started learning it in primary school and their grades were in
the 4 to 5 range (i.e. good and very good).

As for the students’ background, Agata, 18 years old, was brought up by and
lived with her grandparents who were officially her foster family. It is important
to note that they did not know English at all. Agata received training to work in
a confectionary. In addition to MID, she suffered from inborn toxoplasmosis,
contracted in her prenatal condition.

Marta, 19 years old, was born as a premature baby in critical condition;
hence, she had to undergo a long-term intensive rehabilitation. She lived with
her parents who were deeply committed first to the process of her rehabilitation,
and then her education. Both parents could be described as well-educated; they
knew English at an intermediate level, and, what is more, they understood the
importance of language education in the contemporary world. That is why when
Marta was in primary school, they arranged for her to have additional English
lessons with a private tutor. At school, Marta, like Agata, was preparing to work
in a confectionary.

Tomek, 19 years of age, was receiving training to become a gardener and at
the time of the study was an “intern” in a local botanical garden. In addition
to MID, he also suffered from cerebral palsy and epilepsy, as well as problems
with his sight. When he was in primary school, it was suggested that in order
to ensure the proper course of his cognitive development he should repeat one
school year. Just as Agata, Tomek was brought up by his grandparents and lived
with them and his brother. His grandparents did not speak any English.

Agata and Tomek were undergoing systematic psychological therapy.

In the study, the following data collection instruments were used:

m a test of unfinished sentences (administered on a one-to-one basis);

m an oral interview (in Polish) conducted on an individual basis;

m an analysis of the class tutors’ opinions concerning their students’ attitudes
towards learning (in general and with reference to English);

m focused participant observation conducted by the students’ teacher of English
over the period of six months - the students were observed in terms of their
‘autonomous’ behaviours.

4 The students’ names have been changed to assure their anonymity.
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The test of unfinished sentences was filled in by the subjects on an individual
basis in the presence of the researcher in case some problems appeared. Before
the test, whose language was Polish, the students had been given detailed
instructions and encouraged to ask questions when in doubt. The oral interview
was conducted after the test of unfinished sentences had been analysed; the data
obtained from the two sources can thus be treated as complementary. During
the interview, which was carried out in Polish as well, some questions had to
be paraphrased or further explained to make sure the respondents understood
them correctly. When it came to the class tutors’ opinions, they were obtained by
means of oral interviews during individual meetings. The opinions were believed
to be of great significance as the tutors spent a lot of time with their students,
contributing to building up relationships among class members during different
school events, school trips, etc. They were also responsible for contacts and coop-
eration with the students’ guardians. In this case two class tutors were involved.

4.2 Findings of the study

The instruments employed in the study yielded considerable information, both
about each of the participants as well as about some features shared by them.
It has to be emphasized that the students eagerly answered the questions and
they wanted to provide as much information as possible. They appreciated being
noticed and felt proud to be included in the study.

The data obtained from the test and the interviews were subjected to a quali-
tative analysis, and subsequently grouped according to the following categories:*

o The students’ perception of English as a subject of study, including goals of
learning;

o The teacher’s role/dependence on the teacher;

o The students’ role/features of a good student;

o Learning materials

o The source of students’ motivation

o Factors/learning conditions influencing success in (language) learning/

o Attitudes towards different aspects of English, e.g. grammar and pronunciation

o Ways of learning/learning strategies (self-regulation/self-management/self-
study skills);

o Self-evaluation and the role of others in the process of language learning.

When it came to the students’ perceptions of English as a subject of study; it turned
out that participants varied in their opinions. Agata perceived English as just

5 The categories reflect features of autonomy/autonomous learning (cf. Sinclair 2000).
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another school subject, a good grade in which could contribute to a higher grade
point average. Marta, on the other hand, believed that English helped in travelling
and making friends with foreigners, whereas for Tomek English was an important
school subject, the knowledge of which could help in getting a better job. Moreover,
Tomek believed that English made it possible to communicate with foreigners. All
the subjects were convinced that learning English was time consuming and they
considered the skills of reading and writing as especially difficult.

As for the teacher’s role, they all believed that she® had a very important role
to play in the process of language learning. For Agata, who demonstrated a
very high level of teacher-dependence, the teacher was not only the source of
language but also the person responsible for maintaining discipline in the class-
room, and especially silence, which Agata considered to be a condition indis-
pensable for learning. In her opinion, the teacher’s function was to explicitly
inform her students about those parts of the material that were important and
would be used as material for testing. Also, the teacher was expected to moti-
vate his/her students by giving them good grades. Marta perceived the teacher
as the source of language and the model to imitate. In her opinion, the teacher
was responsible for exercising control over the students and maintaining dis-
cipline in the classroom. Another role of the teacher important for Marta was
that of an evaluator. Since she was not capable of self-evaluation, she liked to be
told what she was good at and what she still needed to work on. Marta was thus
totally dependent on the teacher and she accepted the goals formulated by her as
well as all the corrections. For Tomek, the teacher was also an authority - a role
model for English. According to Tomek, only the teacher could decide about the
course of the lesson and make all the decisions concerning what happened in the
classroom. He did not like the idea of students being given a choice in class, as,
in his opinion, such an option would lead to chaos. Another important function
of the teacher was that of an evaluator/judge who should be the one to decide
whether the material had been mastered or not. Tomek was totally dependent
on the teacher’s assessment and believed that her grades could not be questioned
by anyone. For him, the grades given by the teacher were an adequate reflec-
tion of the students’ knowledge/skills. Tomek liked being tested/evaluated by the
teacher and poor grades only motivated him to study more.”

6 Asnoted, Tomek, Marta, and Agata were taught English by the same teacher.

7 In this context, it appears crucial to find out whether ‘teacher dependence’ is a pref-
erence or a learned habit, as “(...) being truly autonomous may paradoxically mean
actively choosing to be teacher-dependent” (Hood 2000: 45).
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It is also interesting to see how the subjects understood the role of students
in the classroom and what their perceptions of a good learner were. According
to Agata, students should be silent in the classroom and obey the teacher’s
commands, and they should do their homework and keep their notes tidy. In
her opinion, a good student was someone who had very good grades. Marta
shared Agata’s views: students should keep silent and follow the teacher. In a
similar vein, she believed that a good learner had good grades and was praised
by the teacher. Additionally, she believed good learners knew a lot of words.
Tomek had similar views on the subject - he was convinced that a student
should listen to the teacher and obey his/her commands. A good learner
should have to have clear and orderly notes, knew a lot of words and had very
good grades in English.

Agata, Marta and Tomek had very strong views with regard to the type and
usefulness of learning materials. They held their copybooks in high regard and
relied on their own notes. Agata believed that such notes were most impor-
tant and useful. For her, coursebooks contained a lot of unimportant content.
However, she admitted that from time to time she used an on-line dictionary
recommended by the teacher. Marta considered her notebook to be the basis
for learning. Although she accepted her English coursebook, she did not really
make any attempt to use it, neither did she try to reach for other materials. She
relied primarily on what the teacher dictated; she also expressed the need/prefer-
ence for the teacher to indicate/specify the material to be studied for the coming
lesson or a test. She admitted that such instruction provided her with a sense of
security and made test material predictable. Tomek was of the opinion that if
lessons were well prepared by the teacher, coursebooks were unnecessary. He
explained that he used his notes to prepare as he did not like the coursebook and
thought that it did not present the material in a clear way. He seemed to have
problems with the selection of the material to focus on/study.

When it came to the students’ motivation to study English, it seemed to be
primarily of an extrinsic/instrumental kind which is typical of MID learners.
Agata was motivated solely by the prospect of good grades. When she failed, she
tried to compensate for failure by asking for an extra assignment. Marta strived
for a high grade point average. She treated good grades as are a reward for mas-
tering a certain part of the material; interestingly, however, she was not discour-
aged by poor grades. On the contrary, she treated such grades as an indicator
that she needed to study harder. It is worth noting that Marta was also motivated
by being able to communicate with foreigners during vacation. Tomek, just as
Agata, was motivated by getting good grades, which seemed to be the goal itself,
but he also derived satisfaction from being praised by the teacher.




Autonomy in language education 275

Among the factors that had an impact on success in (language) learning,

Agata mentioned doing homework and devoting a lot of time to learning new
words. In a similar vein, Marta believed that it was necessary to spend a lot of
time on studying. For her, there was a connection between being well-prepared
and the time spent on studying. For Tomek, success depended on following
the teacher’s instructions and taking her advice. Also, having good notes and
spending a lot of time on learning English seemed to be of importance.

Among learning conditions conducive to effective study, the students pointed
out, foremost, silence, be it at home or in the classroom. They expected the
teacher to deal with students who made noise and disturbed others. Agata
expressed a strong need for the teacher’s guidance (notes in her copybook) as to
what was to be learned for the coming lesson or a test, which was also true for
Marta. Additionally, when studying at home, Agata felt more confident with her
grandmother beside her. In the case of Marta, it was her parents whose presence
made her feel comfortable. Tomek preferred to study behind closed doors, as he
did not like to be disturbed in any way. He paid a lot of attention to his learning
environment - for instance, he needed a tidy desk and he made sure to get rid
of any objects that distracted him. Also, because of the problems with his sight,
he paid attention to good lighting. What may come as a surprise, Tomek had
some very strong views on the role of nuts and water in the process of learning.
He believed that they had a positive effect on his learning, especially in terms of
remembering information. Consequently, he always tried to arrange for their
presence during the time devoted to studying. It has to be added that at school
Tomek definitely preferred lessons conducted according to the same pattern; he
felt disoriented and threatened by unfamiliar situations or any lack of predict-
ability, for instance when given some choice of activities in the classroom; this
fear may be connected with the rigidity of his thinking.

When it came to factors distracting them from studying, Agata mentioned
noise, whereas for Marta it was the presence of other students in class. In the
case of Tomek, there were a number of causes mentioned. To start with, he
claimed to be distracted by too much material on the page to be studied. Also,
when at home, he found it difficult to concentrate with the sounds of daily life in
the background because of his need to keep up with what was going on. How-
ever, the most serious distractor was the mess on his desk, which he always tried
to deal with prior to studying.

It was interesting to find that the students were capable of identifying and
verbalizing their attitudes towards different aspects of English (i.e. language
sub-systems). In short, to start with grammar, Agata had problems with under-
standing the concept itself. For her, language simply consisted of words; she was
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not able to distinguish between grammar and vocabulary. Marta spoke about
grammar as the most difficult/complicated aspect of English, and she was not
sure whether she could understand it. However, in her opinion, it was crucial
to understand grammar first and then practice with the teacher. For Tomek,
grammar was important but a very difficult, if not an incomprehensible, language
aspect to learn. Its learning required doing a lot of exercises with the teacher’s
help. Another aspect of English that was considered difficult and caused serious
learning problems was pronunciation. Agata, for instance, admitted that she
was aware of the discrepancy between sounds and their spelling, but in prac-
tice she ignored it altogether. However, she enjoyed repeating after the teacher.
Marta did not consider pronunciation to be a significant aspect of English; in
other words, she did not perceive the lack of correspondence between sounds
and spelling as problematic, and she did not pay attention to it either. Tomek felt
disoriented by the way sounds were rendered in spelling, but he did not perceive
pronunciation as important since the teacher did not focus much on it, nor did
she pay attention to mispronunciation. As it turned out, all the subjects con-
sidered vocabulary to be the most important aspect of language and claimed to
devote a lot of time to learning it. For them, knowing a lot of words in English
was a sign of success in language learning.

The respondents were also able to talk about their (preferred) modes of
learning, ways of organizing the material to be learned, etc. Agata, for instance,
stated that she asked the teacher to indicate in her notebook the material to be
learned for the coming test. Also, as she explained, she divided the material to be
covered into smaller parts and learned it by memorizing it. Marta claimed to be
spending a lot of time studying as for her time was a crucial factor - the longer
one studied, the better the results. She explained how she ordered the material
to be studied: she would start with more difficult parts and move on to the easier
ones. She marked parts of the material she was not sure about and then asked
her parents for an explanation and/or clarification. She admitted that too much
information confused her and made her feel lost. That was why she needed the
teacher’s guidance or her parents’ help. As for Tomek, he learned in a mechanical
fashion, relying a lot on oral repetition. Similarly to Marta and Agata, he felt a
strong need to be told exactly what was to be covered. When studying, he would
start with easier tasks and then would move on to more difficult and time-con-
suming ones, to avoid discouragement. He seemed to be aware of his preferences
and his own reactions to potential problems, in case of which he would ask for
help rather than trying to solve them on his own. As it was noted elsewhere, he
focused a lot on particular aspects of the learning environment which he con-
sidered necessary for the process of concentration. As it transpired from the
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analysis of the subjects’ responses, they seemed to understand the conditions
that were conducive to learning and tried to arrange for their presence.

In terms of learning techniques/strategies used to master different aspects of
English, the students seemed to rely on rather simple solutions. When it came
to vocabulary learning, Agata was the most resourceful one as she created her
own kind of dictionary where she wrote down English words with their Polish
equivalents. Otherwise, she relied on simple, mechanical repetition, and she
learned words the way they were spelt. Marta, who emphasized that she liked
learning new vocabulary items, would write down/copy a given word a few
times. Tomek read new words aloud the way they were spelt a couple of times.

When it came to grammar learning, the techniques were not very complex
either and, as could be expected, they were mostly based on memorizing the
material to be learned. Agata learned by heart examples of sentences with new
grammatical items provided by the teacher as she believed it was not necessary
to understand grammar. Memorisation, in her opinion, was the best way to
learn it. Marta read English sentences and tried to memorise the rules which
was also a strategy employed by Tomek. As regards pronunciation, all three
students stated that they listened to the teacher and repeated after her. Addi-
tionally, Marta, whose parents knew English, asked them for help and repeated
after them. As it was explained elsewhere, pronunciation was not considered
to be important by the students because it was neither assessed nor included
in the final grade.

It is important to note that Agata, Marta and Tomek believed that on their

own they were not able to adequately evaluate their knowledge or the level of

preparation for class or tests. They thus relied on other people in this respect.
First and foremost, they valued their teacher’s opinion and the grades they were

given. They considered grades to be a reflection of their knowledge, i.e. the
function of grades was to inform them how good they were at English. Addi-
tionally, grades reflected the time and effort spent on learning English. Marta,
however, perceived grades as a reward for mastering a given part of the material
rather than a reflection of her knowledge and skills. All students involved their
family members in the learning process. Agata, for instance, asked her grand-
mother, who did not know the language, to check whether she had mastered
new vocabulary. It was for her to decide whether Agata had studied enough.
Marta relied on her parents, who checked her knowledge and decided whether
she should study further. Tomek was helped by his older brother, who checked
whether Tomek had covered the material. When it comes to the ways of being
tested, all students expressed preference for oral testing. Such a way of testing
was especially appreciated by Tomek, for whom it meant additional, individual
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contact with the teacher. The students’ behaviour was definitely a testimony to
their low level of self-reliance.

It might be of interest to know the respondents’ opinions on making mistakes
in English. For Agata, mistakes were the result of not spending enough time
on learning a particular aspect of English, whereas Marta looked at errors as a
possible reason for getting a lower grade. Tomek’s opinion was similar to that of
Agata’s. Additionally, he emphasized that it was necessary to study hard. On the
whole, Tomek was not much concerned with errors, unless they had an influence
on his grades.

Finally, it is necessary to present the class tutors’ perceptions of the participants
of the study. The opinions were obtained by the researcher during regular ses-
sions with the tutors. Although it was expected that their opinions would be of
significance as the tutors had been working with the students for two years, they
did not provide any new information.

Thus, Agata was characterized by her tutor as an obedient and a hard-working
student who paid attention to the final grade point average as her goal was to get
a certificate with honours. She never manifested problematic behaviour; she had
a tendency to be overly meek and compliant and displayed a low level of critical
thinking, making her prone to manipulation. Some classmates noticed her vul-
nerability and tried to take advantage of her. And Agata wanted to be liked and
accepted by her peers. .

Marta was described as a diligent and an ambitious student who, however, got
lost in new/unexpected situations. She always looked for the support of others
and learned in a mechanical way without trying to make logical connections. In
her tutors’ opinion, she was not able to make use of the material in a beyond-
the-test context, a sign of her problems with transferring knowledge to real life
situations.

According to his tutor, Tomek was a diligent, well-behaved student, whose
school grades were mostly a result of mechanical learning. Contrary to Agata
and Marta, he displayed a high level of social skills, which compensated for his
low cognitive abilities. His tutor described him as a communicative person who
enjoyed being a part of a group.

It is clear from the opinions presented above that the class tutors did not
notice any signs of autonomous behaviours on the part of their students, neither
were they able to provide any new information about the subjects.

All in all, the study yielded an abundance of interesting information con-
cerning the learners’ beliefs and attitudes with regard to learning English.
What is more, it provided the researchers with a lot of valuable insights into
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the subjects’ study skills and behaviours, including their potential for autonomy
development.

5. Conclusions, pedagogical implications and suggestions for
further research

Bearing in mind the number of participants and the context in which the study
took place, any conclusions must be tentative, especially as there have not been
too many studies focusing on autonomy of SEN students, which could serve as a
point of reference. Thus, the question is whether the findings allow one to come
up with unambiguous conclusions concerning teenage MID learners’ capacity
to develop learner autonomy and autonomous behaviours in the context of EFL
learning in a vocational school. Before, however, moving on and formulating
any conclusions with regard to the issue in question, it seems appropriate to
remind ourselves that special education aims to help learners towards ‘under-
standing and independence within the limits of their capacities’ and that the role
of teachers is ‘to promote (their) learners’ intellectual skills in the acquisition of
knowledge’ In the same vein, the teachers’ role is to encourage learners in their
efforts to adjust (cf. p. 6).

It is obvious that such aims go hand in hand with the development of learner
autonomy. As the findings of the study reveal, the subjects were willing and
motivated learners, enthusiastic about learning English and proud of being
able to comply with school requirements. Even though they seemed to pos-
sess some learner and subject matter awareness, they did not seem to able to
take full responsibility for their own learning, neither did they know how to
do it. Rather, they demonstrated strong reliance/dependence on others, i.e. the
teacher and their family members. As far as the teacher was concerned, she
was perceived as the authority, a language model, a controller, an evaluator
and a provider of knowledge and the conditions necessary for learning to take
place in the classroom. On the whole, it appears that the subjects benefited
from rigidly structured, teacher-directed instruction, with grades functioning
both as a reward for their effort put into learning, and an indicator of what
needs to be improved. On the other hand, they were aware of the necessity
to continue their language learning outside the classroom. Self-study was an
essential part of their after school time, but their self-management was limited
mainly to creating conditions to learn (e.g. the need for a tidy desk, silence, a
lot of time, ‘tidy notes, the presence of family members). They seemed to be
well-organised in their day-to-day work (task-oriented), which would suggest
some level of autonomy.
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As far as language learning itself was concerned, they equated it with learning
new words - they spent a lot of time memorising vocabulary, but they also
developed their own strategies (rather simple ones). They were aware of their
learning problems, for instance with grammar and pronunciation learning; how-
ever, some problems were beyond their level of comprehension and they simply
ignored them (e.g. spelling-sound correspondence, understanding grammar
rules). Thus, it is justifiable in their case to talk about degrees of autonomy - i.e.
they were able to manage vocabulary learning (which is a concrete task), but,
because of their lower intellectual ability, unable to organise grammar learning.
They clearly demonstrated a lack of self-evaluation skills, hence they relied on
‘significant others’ when preparing for a class, a test, etc. (engage others in the
process). They did not reflect on their language knowledge nor did they keep
any record of their progress. Such actions would require from them critical
thinking and self-analysis, which seemed to be beyond their capacity. Their level
of ‘autonomy’ (rather limited) was largely influenced by their cognitive func-
tioning, which, nevertheless, allowed them to engage in some autonomous
actions within the imposed learning conditions. On the other hand, they dis-
played low self-directness and the need for an external authority explains why
they felt safe in a traditional, teacher-oriented classroom. Their motivation is
typically of an extrinsic type - they were motivated by grades, which, paradoxi-
cally, might be considered some form of reflection on the learning process (the
significance of ‘good’ vs. ‘bad grades’). They had problems with a social dimen-
sion of autonomy, as they definitely preferred to study on their own, under the
guidance/supervision of their teacher and/or a family member.

Summing up, it can be said that the subjects of the study, Marta, Agata, and
Tomek, display characteristics and behaviours typical of SEN students diag-
nosed with MID. Nevertheless, as the findings of the study reveal, they seem to
be capable of developing some degree of autonomy, different in each case, espe-
cially if they are supported by the teacher.

As far as pedagogical implications are concerned, it goes without saying that
the findings of the study contribute to a better understanding of factors condu-
cive to success in EFL learning English in the case of teenage MID learners. As
noted elsewhere, more such studies involving a larger pool of subjects are needed
to draw some general conclusions in order to put forward some sound pedagog-
ical proposals. However, even at this point it is possible to come up with some
advice for EFL teachers who work in the context of SEN.

To start with, teachers should be aware that such students are capable of devel-
oping some level of autonomy, but they need a supportive classroom environment
in which the teaching and assessment methods are adapted/adjusted to the needs
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of the learners. This may require introducing certain changes in the way they are
taught as well as adjusting the requirements. As far as the latter are concerned,
it means that the notion of success might need to be reconsidered in favour of
realistic language objectives. It is also important that the learners themselves are
aware of their problems and the fact that they can overcome their learning dif-
ficulties if they invest time and effort into the process of language learning (cf.
Kormos and Smith 2011). What is more, teachers should take advantage of the
learners’ positive attitude towards language learning as well as their willingness
to engage in the process, remembering however, about satisfying their need for
immediate success. It is also necessary to involve the learners’ families in the
process of self-study at home, as their skill of self-reliance is at a rather low level.
Also, because of the MID learners problems with social skills, it would be advis-
able not to involve them in group activities, but rather provide them with indi-
vidual tasks, in which case they are better able to focus their attention on what
they are doing.

Last but not least, teachers should introduce and encourage different memory
strategies to support their remembering of vocabulary items, sentence structures,
as well simple communicative phrases, as MID learners tend to demonstrate
preference for memorisation because of their problems with abstract thinking

All in all, since adolescent MID learners constitute a special, sensitive and
difficult-to- teach group of learners, they require a special approach.
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Barbara Skowronek

Lernende mit sensorischen Disfunktionen
im Fremdsprachenunterricht

Zusammenfassung: Der Mensch als soziales Wesen ist mit Kommunikationsfahigkeit
ausgestattet, die ihm erméglicht, sich in der Verkehrsgemeinschaft zu orientieren: sich
anzupassen und andere zu beeinflussen. Das Ziel des Fremdsprachenunterrichts ist, zwi-
schenmenschliche Relationen multimodal einzugehen, verstehen und verstanden werden,
sprachlich und nichtsprachlich. Der Mensch nimmt die Umwelt mit Sinnen wahr; sen-
sorische Eindriicke werden kognitiv verarbeitet, ins Gedéchtnis geleitet, pragen sie die
Erfahrung. Sie erméglichen das Horverstehen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben. Das
korrekte Funktioniere der Sinne ist wichtig fiir das Lernen von Wissen und Kénnen; auch
Lerner mit sensorischen Disfunktionen kénnen lernen. Zu postulieren ist, die glottod-
idaktischen Forschungen um den Fremdsprachenunterricht an Lerner mit sensorischen
Disfunktionen auszuweiten, um optimale Bedingungen fiir inkorporierendes Lernen zu
schaffen und so die Integration gehorloser Lerner mit horenden Lernern zu gewéhrleisten.

Schliisselworter: Kommunikation, Fremdsprachenlernen, Gehorlose, inkorporierende
Glottodidaktik

Einleitung

Jedem Menschen ist Kommunikationsfihigkeit, auch Sprach(lern)fihigkeit
angeboren. Um sich in der Verkehrsgemeinschaft zu orientieren, um mit ande-
ren Kommunikationsmitgliedern zu handeln, sich der Gemeinschaft anzu-
passen und die Gemeinschaft zu beeinflussen, dazu braucht er bestimmtes
Wissen: Erkenntnispotential und Entwicklungspotential (Grucza 2012: 306fL.).
Das Erkenntnispotential ist das angeborene, natiirliche Wissen, welches dem
Menschen ermdglicht, seine Lebensfunktionen auszufiillen: sich in der Umwelt
zu orientieren, sich der Umwelt anzupassen (der Mensch ist erkenntnisfahig).
Das Entwicklungspotential ist kulturelles Wissen, das der Mensch aus seinem
angeborenen Erkenntnispotential entwickelt, um sich der Umwelt nicht nur
anzupassen, sondern auch, um die Umwelt zu pragen, zu beeinflussen (der
Mensch ist entwicklungsfihig). Dieses Wissen ist nicht angeboren, es ist zu erler-
nen. Grucza weist ausdricklich darauf hin, kein Mensch kann es dem anderen
vermitteln, jeder muss es selbst erarbeiten.

Um zu kommunizieren, braucht der Mensch Sinne fiir Horverstehen, Spre-
chen, Leseverstehen und Schreiben. Sensorische Disfunktion, also das unkorrekte
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Funktionieren eines Sinnes diskreditiert den Menschen kommunikativ nicht,
sondern (gerade deshalb) sollte es ihn befliigeln, am gesellschaftlichen Leben in
der kommunikativen Verkehrsgemeinschaft aktiv teilzunehmen. Wie beeinflus-
sen sensorische Disfunktionen das gesamte Leben in Familie, Bildung, Beruf?
Wie determiniert Gehorlosigkeit die Lernerfahrung? Wie sehr ist die Anpassung
des Einzelnen an die kommunikative Verkehrsgemeinschaft wichtig (damit man
nicht als Auf3enstehende verzweifelt)? Wie kann (soll) die Anpassung einer Per-
son mit sensorischer Disfunktion an die sprechende Verkehrsgemeinschaft der
Horenden vollzogen werden? Was muss seitens der hérenden Umgebung getan
werden?

1. Was ist Gehorlosigkeit?

Gehorlosigkeit ist eine sensorische Disfunktion bzw. Fehlfunktion des mensch-
lichen Gehororgans. Gehorlosigkeit verursacht das Nicht-Horen-Konnen bzw.
Schwer-Horen-Konnen, also die Unfahigkeit, die Lautsprache innerhalb der
gesamten Gerduschkulisse wahrzunehmen und Laute auszusprechen. Horprob-
leme (-defekte, -fehler) verursachen den Gehorlosen (ob Kindern oder Erwach-
senen) erschwerten kommunikativen Kontakt zu Hérenden, ebenso den Zugang
zu Wissen und Konnen. Wer nicht héren kann, versteht andere kaum und wird
nicht verstanden; es bedeutet, die Laut-Sprache nicht empfangen, folglich auch
das Wissen anderer nicht nachvollziehen zu kénnen. Gehoérlosigkeit (als Hor-
disfunktion) bereitet den Betroffenen massive auditive Probleme, beeintréachtigt
die Kommunikation mit Horenden. In der Gesellschaft wird erwartet, lautlich
sprechen zu konnen; wer das nicht kann, wird aus der miindlichen Kommunika-
tion ausgeschlossen, kann Miindlichkeit weder realisieren noch nachvollziehen.
Horen schaftt eine enge, intime Verbindung zur kommunikativen Verkehrsge-
meinschaft. Wer schlecht hort, ist unsicher, zieht sich zuriick. Gehorlosigkeit
macht es unméglich, mediale Miindlichkeit (Aussprache als Artikulation und
Prosodie) zu lernen. Ohne die mediale Miindlichkeit ist der Zugang zur konzep-
tionellen Miindlichkeit (Diskurskompetenz) unmoglich.

In Polen werden Probleme der Gehorlosen oder Schwerhorigen im Rahmen
der Gehorlosen-Padagogik als dem Teilgebiet der Sonder-Padagogik betrach-
tet (pol. Surdopedagogika, abgeleitet vom lat. surdus, d.h. gehorlos). Das Ziel ist
eine fachspezifische Erziehung und Bildung von gehérlosen bzw. schwerhérigen
Kindern und Jugendlichen von der Fritherziehung bis zur beruflichen Einglie-
derung; ebenso Erwachsenenbildung und Familienbetreuung sowie Férderungs-
programme; Gehorlosigkeit wird theoretisch und praktisch (v.a. zur Diagnostik,
Prophylaxe und Therapie) betrachtet, um Gehorlosen integrativen Zugang zur
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horenden Verkehrsgemeinschaft zu gewidhrleisten, auch um Familien der gehor-
losen Kinder mit Hilfe beizustehen. Gehorlosigkeit ist eine enorme Aufgabe,
Herausforderung und Verantwortung fiir die Eltern (die meistens horen kon-
nen). Gehorlosigkeit bzw. Schwerhorigkeit muss lebenslang gelebt werden, denn
sie lasst sich nicht heilen.

1.1 Gehorlosigkeit der Kinder und der Erwachsenen

Gehorlosigkeit kann angeboren sein oder im ersten Lebensjahr des Kindes ent-
stehen (prelingual, prenatal), zwischen dem zweiten und siebten Lebensjahr
des Kindes (preilingual) oder nach dem siebten Lebensjahr, wenn das Sprechen
ziemlich stabil ist (postlingual), entstehen (Domagala-Zysk/ Karpinska-Szaj
2011: 12). Gehorlose Kinder haben kaum oder iiberhaupt keine bzw. kaum Hor-
Erfahrung, weil sie entweder gehorlos zur Welt gekommen sind oder ziemlich
bald das Horvermdogen verloren haben.

Gehorlosigkeit betrifft Menschen in jedem Alter, nicht nur Kinder, auch
Erwachsene, oftmals jene, die im hohen Alter ihr Horvermégen als Alterserschei-
nung (Altersschwerhorigkeit) verloren haben (Kic-Drgas 2013:68ft.). Es gibt
Millionen Menschen, die schwerhorig sind, je dlter, umso hoher das Risiko: bei
Menschen unter 65 ist es etwa jeder Zehnte, tiber 65 - jeder Fiinfte. Erwachsene
haben Hoér-Erfahrung, sie sind erst spater schwerhorig oder gehorlos geworden.
Deswegen konnen sich ihre Horsinneszellen im Ohr bis zu einem gewissen Grad
regenerieren; dazu ist es ratsam, den Ohren regelméafSig Stille zu génnen (beim
Waldspaziergang oder mit Schallschutzkopthorern). Wenn aber die Hérpausen
nicht mehr ausreichen, muss man ihre Restfunktionen mit Horapparaten verstar-
ken. Oft ist Larm (zu viele Gerausche und Trubel) der Grund fiir gestortes Hor-
vermogen im Erwachsenenalter; Larm ist ein bedeutender Risikofaktor, ob im
Beruf oder in der Freizeit. Bei manchen Naturvolkern, die keinem Industrielarm
ausgesetzt sind, soll es fast keine Altersschwerhorigkeit geben. Der Grund fiir
Horprobleme kann auch (stressbedingter) Horsturz (lat. tinnitus) sein. Schwer-
horigkeit ist unter Musikern eine anerkannte (durch Larm bedingte) Berufs-
krankheit. Schwerhorigkeit bessert sich nicht, und je linger man wartet, umso
schwieriger wird es, das Gehor mit Hilfe von Horapparaten an die volle Band-
breite von Toénen zu gewohnen, um die Hor-Erfahrung zuriick zu gewinnen.

1.2 Gehorlose: Manualisten, Oralisten

Bei der Disfunktion des Hororgans (Gehorlosigkeit) 6ftnen sich zwei Moglich-
keiten: lautsprachlich zu kommunizieren und das Lippenlesen oder die Gebar-
densprache zu lernen. Breitperspektivisches Sehen ist wahrscheinlich sowohl bei
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der Lautsprache als auch bei der Gebardensprache relevant. Es gibt also zwei
Wege, als Gehorlose kommunizieren zu kénnen: entweder natiirlich, mit Hilfe
der Gebardensprache (als Manualisten) oder gesteuert durch verschiedene schu-
lische Aktivititen, die zum lautsprachlichen Kommunizieren und breitperspek-
tivischen Sehen fithren (um sich als Oralisten der Lautsprache, die man nicht
héren kann, zu bedienen). Wahrscheinlich entwickelt sich das breitperspekti-
vische Sehen als ganz natiirliche Orientierungs-Notwendigkeit fiir alle Gehor-
losen. Bei Manualisten besteht die Gefahr einer Ausgrenzung: lernt man nur die
Gebardensprache, bleibt man unter Gehorlosen mit Gebardensprache (was den
Zugang zu Horenden eher beeintrachtigt). Das determiniert zwischenmensch-
liche Isolation, denn Gehorlose mit der Gebéardensprache verstehen fast nur
einander, leben und heiraten oft untereinander in ihrer begrenzten Verkehrs-
gemeinschaft, in der sie sich verstanden fiithlen.

Manche Gehoérlose kénnen sowohl die Gebérdensprache wie auch das Lip-
penlesen. Als Oralist wagt man die Chance auf den lautlichen Sprach-Zugang
zu Horenden. Manualisten lernen die Gebédrdensprache, Oralisten lernen die
Lautsprache; beide lernen das Lippenlesen. Das Ziel ist jeweils, dem gehorlosen
Kind kommunikativen Zugang zu Horenden zu geben. Die Gebérdensprache
ist, so wie die Lautsprache eine voll anerkannte sprachliche Varietit, beide sind
Sprache als Kommunikationsmittel. Thr Ziel ist, Texte mit Zeicheninformatio-
nen, dazu Grammatik, Lexik kommunikativ zu gebrauchen. Bei beiden spielt die
Korpersprache eine wichtige Rolle: Gestik, Mimik, Bewegungsfahigkeit (Mobili-
tat), Platzzuweisung, Entfernung zwischen den Rednern. Wer nicht héren kann,
orientiert sich besonders stark an der Kérpersprache anderer Kommunikations-
teilnehmer.

Die meisten Menschen konnen horen und lautsprachlich kommunizieren,
daher konnen sie die Gebardensprache nicht. Um in der Verkehrsgemeinschaft
Horender aufgenommen zu werden, scheint es sinnvoll, dass Gehoérlose lernen,
lautsprachlich zu kommunizieren. Zwar gibt die Lautsprache den Gehéorlosen die
Chance auf einen breiteren Zugang in zwischenmenschlichen Kontakten, folg-
lich auch mehr kommunikative Selbstandigkeit auch aulerhalb der Verkehrs-
gemeinschaft der Gehorlosen; allerdings ist das Erlernen der Lautsprache fiir
Gehorlose ein sehr komplexes und schwieriges Lernziel, das nicht allen gelingt.
Lautsprachlich kommunizieren ist fiir Gehorlose ein schwieriges Unterfangen,
das viele Jahre dauert; nicht alle Gehorlose schaffen es. Es muss (wie breitpers-
pektivisches Sehen und Lippenlesen) erlernt (trainiert) und stindig weiterent-
wickelt werden. Es stimmt nicht, dass Lippenlesen das natiirliche Horen ersetzt
und leicht, einfach zu lernen ist; ganz im Gegenteil: oft lernen es Gehorlose mit
sehr viel Mithe, denn Lippen/Mundbilder sind unterschiedlich, folglich ist die
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Sprechweise der Sprecher nicht immer ablesbar; Lippenlesen ist vergleichbar
mit dem Lesen der Schriftsprache: jeder schreibt anders, manchmal auch (sehr)
schwer lesbar, schier unverstandlich.

Das Erlernen der Lautsprache hat zum Ziel, zur (fiir die Gehorlose kaum
wahrnehmbaren) Miindlichkeit zu gelangen. Begonnen werden sollte ziemlich
bald in frither Kindheit als bewusste Entwicklung der korrekten Atmung mit
Hilfe des Zwerchfells. Es ist die feste Basis fiir die Entwicklung der medialen
Miindlichkeit als Aussprache: Artikulation gemeinsam mit Prosodie (Wortak-
zent, Textmelodie als Intonation), um zur konzeptionellen Miindlichkeit (Dis-
kurskompetenz) zu gelangen. Gehorlose Kleinkinder lernen die einzelnen Laute,
indem sie die Vibrationen am Kehlkopf der Lehr-Person (Logopide, Mutter)
fihlen und versuchen, diese Vibrationen bei sich hervorzurufen. So kénnen
geiibte Laute entstehen, die Kinder zwar nicht horen, aber erahnen, vom Leh-
rer schlussendlich akzeptiert werden. Es ist ein sehr langer und komplizierter
Ubungsprozess, besonders wenn man im anerkannten Sprech-Rhythmus blei-
ben will. So soll dem sehr eintonigen Sprech-Rhythmus mancher Gehérlosen
entgegengewirkt werden. Das Erlernen der Aussprache ist ein sehr langer Pro-
zess, der gute Erfolge in Zusammenspiel mit rhythmischen Kérperbewegungen
(Musik und Tanz) des gehorlosen Kindes erbringt (Neef 2009). Dadurch werden
nicht nur die Grundlagen fiir Artikulation geiibt, sondern auch die Méglichkei-
ten gegeben, Emotionen, angestaute Niederlagen aus schmerzlichen Erlebnissen
oder Freudeerlebnisse der gehérlosen Kinder auszuleben. Durch langes Uben
der korrekten Aussprache kann sich Horchen ergeben, d.h. Sensibilitét fiir Vib-
rationen. Auch das Horchen ist nicht allen Gehorlosen eigen, nicht alle sind fiir
Laut-Vibrationen empfinglich. Durch aktives Beobachten ergibt sich breitpers-
pektivisches Sehen und das Lippenlesen (ebenso nicht allen Gehorlosen eigen).

2. Multimodalitit der menschlichen Kommunikation: sprachlich
und nichtsprachlich

2.1 Sprachentwicklung

Sprachentwicklung ist mit der Gehirnentwicklung verbunden. Das eigentli-
che Sprachorgan ist das Gehirn; die wichtigste Aufgabe fiir die zentralnervose
Sprachverarbeitung ist die Ausbildung von Kontakten zwischen den Nerven-
zellen (Synapsen) im Gehirn, hier findet die Informationsverarbeitung statt,
um Synapsen zu entwickeln. Dazu bedarf es vieler externer, akustischer Reize,
immer wieder, sonst werden sie abgebaut. Wenn Reize nicht verarbeitet werden,
sterben die Synapsen ab (als ungebraucht). Um zu lernen, muss das Kleinkind
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viele lautsprachliche Reize bekommen; es lernt schnell, aber es vergisst noch
schneller. Wenn das Kind nicht ausreichend Hor-Reize bekommt, kann es nicht
lernen. Folglich, wer nicht héren kann, dem sind diese duferen Hor-Reize ver-
borgen.

Das Kleinkind mit Horschaden hat verringertes bzw. fehlendes akustisches
Reizangebot, dadurch ist es in der Wahrnehmung der Wirklichkeit kommuni-
kativ benachteiligt, hat erschwerten (oder kaum) Zugang zur Lautproduktion
anderer, kann mit Horenden kaum (bzw. nur schwer) kommunizieren, Wissen
und Konnen austauschen, verstehen und verstanden werden. Gehorlosigkeit
erschwert lebenslang die zwischenmenschliche Verstindigung als Kontakt- und
Kommunikationsmoglichkeit. Es macht selbst den Erstspracherwerb kaum mog-
lich: Kinder, die ihre Erstsprache (Muttersprache) nicht kdnnen, sind aus ihrer
engsten Verkehrsgemeinschaft (Familie, Kindergarten, Schule) ausgeschlossen,
weil (filschlicherweise) fiir kommunikationsunfihig gehalten. Wer nicht spre-
chen kann, kann sich nicht duflern, ausweisen, mitteilen, wird fiir sprachlos
gehalten, folglich stumm, unverstanden, dumm. Unter diesen Voraussetzungen
ist es dem gehorlosen Kind kaum moglich, natiirliche, normale Relationen mit
Horenden einzugehen, da es keine kommunikative Symmetrie zwischen ihnen
gibt. Dabei hat jeder Mensch das Recht, seine angeborene Kommunikations-
fahigkeit, darunter Sprachlernfahigkeit auszuleben! SchliefSlich ist Sprache das
menscheneigene Kommunikationsmittel!

2.2 Rolle der Sinne in der Wahrnehmung der Wirklichkeit

Die Wahrnehmung der Wirklichkeit beginnt mit Sinnen, die Sehen, Horen, Rie-
chen, Fithlen, Tasten, Schmecken ermdglichen. Sinne nehmen Eindriicke der
Umwelt auf, verarbeiten sie und leiten ins Gehirn, wo sie kognitiv verarbeitet
werden, um im Gedéchtnis zu landen (so wird die Lebens- und Lern-Erfahrung
gepragt). Mit unseren fiinf Sinnesorganen (Augen, Ohren, Tastsinn, Geruchs-
sinn, Geschmackssinn), nehmen wir stindig Reize aus unserer Umgebung
auf, um uns in der Umwelt kommunikativ zu orientieren: die Umgebung zu
erkunden und zu beeinflussen. Sinnvoll leben bedeutet daher, alle Sinne aktiv
zu gebrauchen, um sich kommunikativ zu orientieren. Nicht unwichtig ist die
Intuition, das Bauchgefiihl, oft als sechster Sinn betrachtet, also die unmittelbare
Anschauung, das nicht auf Reflexion beruhende Erkennen (in lebensbedrohli-
chen gefihrlichen Situationen sehr geschétzt).

Optimal ist, wenn alle Sinne korrekt funktionieren: der Mensch ist gesund
und kommunikativ voll einsatzbereit, es geht ihm gut. Das Fehlen oder das
unzureichende Funktionieren eines Sinnes wird oft durch einen anderen Sinn
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erganzt: wer nicht gut sehen kann, hort besser, ist fiir Geriiche und Tasten sen-
sibler; wer nicht horen kann, ist fiir (breitperspektivisches) Sehen, Gertiche,
Tastvermogen empfindlicher.

Korpersprache (oft synonym zur nonverbalen Kommunikation) ist eine
Komponente des zwischenmenschlichen Verhaltens: Kommunikation wird
ohne, anstatt, zur Sprache ergdnzend eingesetzt (bewusst oder nicht). Kérper-
sprache vermittelt Informationen tber alle Kommunikationsteilnehmer, iiber
ihr Verhiltnis zueinander und tiber den Interaktionsgegenstand; sie steuert den
Gesprachsverlauf durch die Gesamtheit von Blickverhalten, Hérempfindungen,
Gestik, Mimik, Haptik, Olfaktorik, Proxemik und Kinesik, entscheidend mit.

Am engsten mit Sprache verbunden sind Gestik und Mimik; sie sind sprach-
begleitend, regulieren oder ersetzen, illustrieren das Gesagte, sie weisen dem
Gesagten seinen Rhythmus zu. Gesten (Bewegung der Hiande, Arme, Finger)
sind meistens kulturspezifisch zu verstehen (wichtig beim Fremdsprachen-
unterricht); oft als Ausdruck von Gefiihlen, Emotionen, psychischen Zustin-
den. Gestikulieren hilft beim Sprechen (weist den Rhythmus zu, ,,mit Hinden
sprechen®), aber auch beim Zuhéren (herumkritzeln). Wer wenig gestikuliert,
wirkt monoton und schwer verstandlich (unpersonlich). Mimik umfasst ver-
schiedene Gesichtsausdrucksmittel als Ausweis individueller Zustdnde, Anzei-
chen von Einstellungen, Verhalten des Senders und/oder des Empfangers. Sie
modellieren, unterstiitzen, ersetzen das Gesagte. Wer ohne Mimik spricht, wirkt
suspekt. Mimik umfasst auch Blickverhalten, Blickkontakt (manche schauen
nicht in die Augen: aus Demut, Verlogenheit, Unsicherheit, Schiichternheit?).
Der Sehsinn ist duflerst wichtig fiir die menschliche Raum-Orientierung (auch
fir das Lernen, besonders Lesen, Schreiben); was mit Augen wahrgenommen
wird, hinterldsst Spuren in der Netzhaut, die ins Gehirn zur kognitiven Verarbei-
tung gelangen. Der Horsinn ermdglicht, akustische Signale der Gerduschkulisse,
darunter Sprache, wahrzunehmen (Hérverstehen). Kleinkinder beginnen ihren
Sprach-Erwerb mit Nachahmen und Bestreben nach (medialer: Artikulation
mit Prosodie) Miindlichkeit. Innerhalb der Gerduschkulisse spielt (gute) Musik
eine wesentliche (inspirierende) Rolle: Sie bringt den Koérper in den richtigen
Rhythmus; gerét er aus dem Takt, wird die Abwehr geschwidcht. Musik kann
emotional fesseln, Assoziationen, Erinnerungen hervorrufen, oder positiv tiber-
raschen; kann therapeutische Wirkung haben, unsere Gesundheit positiv beein-
flussen. Das vollkommenste Instrument ist die menschliche Stimme. Haptik ist
das Aufnehmen von Sinneseindriicken iiber die Haut (Tastsinn), v.a. iiber die
Hand (bspw. Handreichungen). Proxemik beschreibt das menschliche Raum-
und Distanzverhalten, die Entfernung von- und zueinander; auch Raumgestal-
tung, Positionierung des Menschen im Raum. Kinesik umfasst menschliches
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Bewegungsverhalten des ganzen Korpers oder nur einiger Teile (des Kopfes,
der Hinde) im Zusammenhang mit Sprache; ist eng mit Tanz, Schauspiel ver-
bunden. Olfaktorik bedeutet Aufnehmen von Sinneseindriicken tiber Geruchs-
organe (Nase), mit Riechen verbunden (angeblich ist es die Vorform aller
Sinne, etwa: Feuer gab Sicherheit und Vertrauen, aber auch Ermahnung vor
Gefahr: Waldbrand). Geschmackssinn, auch kommunikativ wichtig.

Sensorische Dysfunktionen wirken sich negativ auf die Kommunikationsfa-
higkeit und Kommunikationsméglichkeit des Menschen aus — bis zum Mangel
an Akzeptanz. Der Mensch kommt zur Welt mit zwei Ohren (als Hororgan), zwei
Augen (als Sehorgan) und einem Mund (als Sprechorgan); das ermdglicht ihm,
die Welt horend, sehend und sprechend wahrzunehmen, um zweimal so viel zu
horen und zu sehen als zu sprechen. In der Gesellschaft wird erwartet, (laut)
sprachlich zu kommunizieren, um in eine bestimmte Verkehrsgemeinschaft auf-
genommen und eingegliedert zu werden. Wer nicht sprechen kann, wird oft fiir
nicht vollwertig, kontaktunfihig genommen. All die genannten Sinneseindrii-
cke sind multimodale, subjektive Reprasentationen von Wissen und Konnen der
Menschen; sie kdnnen den Empfang erleichtern und ergdnzen, aber oft erschwe-
ren sie den Kontakt, weil zu viele Informationen gegeben werden (Domagata-
Zysk/ Karpinska-Szaj 2011: 14-16). Sie sind glottodidaktisch relevant.

2.3 Kompensation sensorischer Disfunktionen

Eine Behinderung ist so hinderlich, wie man sie selber sieht, es ist eine grofie und
lebenslange Herausforderung und eine (bleibende) Lebensaufgabe bis ans Ende
seiner Tage. Zu erwarten sollte seitens des familidren und schulischen Umkrei-
ses sein, den gehorlosen Kindern Verstindnis (Akzeptanz) und qualitative wie
quantitative Ausgleichsbedingungen als Entgegenkommen der Horenden zu
schaffen und entgegenzubringen. Dem gehorlosen Kind miissen (kompensie-
rend) Ersatz-Reize geboten werden, damit es mindestens eine Vorstellung von
der (Laut)Sprache entwickeln kann. Ohne entsprechende Hilfe anderer Mit-
glieder der Verkehrsgemeinschaft kann es dazu kommen, dass Gehorlose schon
als Kleinkind (also zu Beginn ihres Lebens) sich nicht akzeptiert fithlen, daher
verzweifeln und vereinsamen sie. Das muss nicht sein! Deswegen sollte von
anderen Verstindigungsmoglichkeiten (Sinnesmodalitdten) Gebrauch gemacht
werden: Gliicklicherweise wird das unkorrekte Funktionieren eines Organs/Sin-
nes durch eine stirkere Aktivierung eines anderen kompensiert. So konnen Hor-
defizite mit Hilfe anderer Sinne ausgeglichen werden (Neef 2009, Karpinska-Szaj
2010: 791L., 2012: 651t., 2013: 35ff). Gehorlosigkeit ist also durch andere Sinnes-
modalitdten zu ersetzen, zu erginzen: wer nicht horen kann, muss konzentrierter
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beobachten, sehen, fithlen, aber auch intuitiv voraussehen, erahnen, antizipie-
ren. Das fehlende Gehor wird besonders durch Augen (Sehsinn) und Tastsinn
(Haptik), Bewegungen (Kinesik), Raum-Distanz-Zuweisung (Proxemik) aus-
geglichen. Und die gesamte Korpersprache erginzt die Wahrnehmung, ebenso
wie Intuition als Vorausahnen, Antizipieren, was Sache ist, was gemeint wurde.
Gehorlose lernen sehr schnell, ihre sinnliche Disfunktion mit dem Funktionie-
ren anderer Sinnesmodalititen zu ersetzen, also solche Ausgleichsbedingungen
zu erproben, zu iiben oder zu schaften, die die sensorischen Nachteile moglichst
minimieren. Wichtig ist auch, die Lerner zur Lern- und Weltneugier zu motivie-
ren, das sollte die Aufgabe der Familie und spater auch der Schule sein.

3. Wie lernen gehorlose Kinder?

Gehorlose sind (ebenso wie Horende) keine homogene Gruppe. Jeder Mensch
(als Horender oder als Gehorloser) ist anders; jeder lernt anders, je nach Vor-
Wissen und Vor-Konnen, Emotionen, Zielen, Motivation, Interessen, Tempera-
menten, Lernstilen, Lernstrategien usw. Zu fragen ist also: Was kann man tun,
um besonders gehorlosen oder schwerhérenden Kindern ihre Lebensqualitit zu
verbessern, damit sie trotz Gehorlosigkeit, mit Horenden kommunizieren kén-
nen? Wie kann man ihnen zur kommunikativen (lebenslangen) Selbstdndigkeit
verhelfen? Wie sollen Menschen mit Gehorlosigkeit ihre sensorische Disfunk-
tion in der Verkehrsgemeinschaft Hérender korrigieren, tiberwinden, bezwin-
gen? Sind Gehorlose aus der kommunikativen Verkehrsgemeinschaft Horender
und Sprechender ausgeschlossen? (Wie) Ist es moglich, gehorlos lautsprachlich
zu kommunizieren? Wie kann man antworten, sich lautsprachlich ausweisen,
wenn man nicht horen, also lautlich wahrnehmen kann, was gesprochen wird?

Gehorlosigkeit ist die Unfahigkeit zu horen. Nicht horen bedeutet, von einem
der wichtigsten Sinne, dem Hoérorgan (Ohren) abgeschnitten zu sein. Die Folge
ist, die gesamte Gerduschkulisse der Umwelt nicht wahrnehmen zu konnen,
darunter auch, was und wie gesagt, gesprochen wird. Es bedeutet, kommuni-
kative Schwierigkeiten mit dem Horverstehen zu haben (der Grundfertigkeit,
gesellschaftliche Kontakte sprechend zu kniipfen). Fiir Gehorlose ist totale Stille
ihre normale Gerduschkulisse. Es ist nicht einfach, mit Hérenden sprachlich zu
kommunizieren, wenn man nicht hort. Gehorlosigkeit ist eine schwere Last, die
die Teilnahme am kommunikativen Geschehen bereits innerhalb der Verkehrs-
gemeinschaft der Familie, Schule, des Berufs usw. stark beeintrachtigt. Gehor-
losigkeit weist den Betroffenen (und dessen Familie) bestimmte spezifische
kommunikative Aufgaben zu, auf jeden Fall ganz sicher: staindige demuterfiillte
Wachsamkeit der Intuition.
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3.1 Das (gehorlose) Kleinkind braucht Verstindigungshilfen

Das Kleinkind muss sehr bald von (und in) seiner Verkehrsgemeinschaft ein
kommunikatives Verkehrsmittel zur Verstandigung lernen, um sich in der Ver-
kehrsgemeinschaft zu orientieren: sich der Gemeinschaft anzupassen und diese
auch zu beeinflussen. Dazu muss es bestimmtes Wissen und Konnen fiir gegen-
seitige Kommunikation lernen, auch um eigene psychische Zustdnde vermitteln
und die Emotionen anderer Kommunikationsteilnehmer empfangen und inter-
pretieren zu konnen. Durch Beobachtung und Nachahmung passt es sich der
Gemeinschaft an, beginnt mit dem ganzen Korper zu kontaktieren (das sind
seine Versuche, sich dem Rhythmus der Umgebung anzupassen). In der frithen
Kindheit lernen wir viel mit den Ohren (die Gerduschkulisse, den Rhythmus der
Umwelt) und mit Augen (die Gesamtheit der Bilder-Realitét). Daraus schopfen
wir unsere lebenslange Erfahrung, die unsere Wahrnehmung und unsere allge-
meine Entwicklung prégt. Ein gehorloses Kleinkind kann auf Grund seines audi-
tiven Schadens die Gerduschkulisse seiner Umgebung nicht wahrnehmen, nicht
nachvollziehen, folglich kann es nur mit Augen auf die Kérpersprache anderer
Kommunikationsmitglieder nicht-lautlich (ebenso mit Kérpersprache) reagie-
ren. Und auflerdem ist Gehorlosigkeit nicht direkt erkennbar, sichtbar: erst
das Fehlen der lautlichen Reaktion als Antwort seitens der Kleinkinder macht
besorgte Eltern darauf aufmerksam, dass etwas sprachlich-kommunikativ nicht
stimmt.

3.2 Das gehorlose Kind muss seine Lebenssituation akzeptieren

Es ist wichtig, schon als Kind, sein (lebenslang bleibendes) Schicksal als Mar-
kenzeichen zu akzeptieren, um das integrative (und integrierende) Kommuni-
kationsmittel Sprache bewusst lernen zu kénnen: am besten so schnell wie nur
moglich. Zu erwarten sollte seitens der Verkehrsgemeinschaft des Kindes sein,
dem Kind Hilfe zu leisten, um die Unzuldnglichkeiten der sensorischen Disfunk-
tion, vor allem auch ihre gesellschaftlichen Auswirkungen, moglichst zu tilgen;
es sollten bestimmte Mafinahmen unternommen werden, um die Schattenseiten
der Disfunktionen zu mildern. Hérgerite und Implantate sind gute Hilfen, doch
auch der richtige Umgang mit den Horproblemen ist entscheidend: Gefragt sind
Akzeptanz der sensorischen Disfunktion durch Gehérlose und deren Familien-
umkreis sowie Offenheit und gegenseitiges Verstandnis zwischen Gehorlosen
und Hoérenden! Das betriftt sowohl Kinder als auch Erwachsene. Mit der Hor-
behinderung soll man offen umgehen: man soll anderen erklaren, warum man
nicht alles verstanden hat. Es gibt {iberraschend viele horende Menschen, die
bereit sind, aufmerksam zuzuhoren.
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3.2.1 Horapparate, Implantate

Um den schmerzlichen Folgen der Hordefizite der Kinder entgegenzuwirken,
werden ihnen Hilfen von Horapparaten und Implantaten geboten, um ihre Hor-
Reste zu aktvieren (Domagata-Zysk/ Karpinska-Szaj 2011: 12). Die heutigen
Horgerite sind als moderne Horhilfen extrem unauffillig und dufSerst behilf-
lich: winzig und dezent, Mini-High-Tech, sie lassen sich mit Smartphone oder
TV zusammenkoppeln, so dass der Ton direkt an das Ohr kommt. Die moder-
nen Horgerite funktionieren wie eine Stereoanlage: mit Mikrofon, das den
Schall aufnimmt, dann geht dieser {iber einen Verstirker und kommt iiber den
Lautsprecher wieder heraus. Sie helfen sowohl Kindern als auch Erwachsenen,
zu einer besseren Hor-(und Lebens-)Qualitdt zu gelangen. Horapparate soll-
ten so konstruiert (und angepasst) werden, dass Gehorlose Larm-Vibrationen
nicht schmerzlich empfangen; Larm stort die Gehorlosen sehr (Domagala-Zysk/
Karpinska-Szaj 2011: 14-16). Sicher sind heute Horapparate und Implantate
wesentliche Hilfen, Kindern, die nie (oder kaum) gehort haben einen Hauch von
Hor-Vorstellung zu geben (bei Erwachsenen aktivieren Horgerdte vergangene
Hor-Erfahrungen). Leider konnen Horapparate das Horen nicht zuriickgeben
(keine Prothese kann Hoéren erméglichen). Horgerite miissen jedem Menschen
einzeln angepasst werden: Denn jeder Mensch hat ein anderes Empfinden, was
beim Horen angenehm ist oder nicht. Bei dem Aussuchen des entsprechenden
Apparats ist Geduld gefragt: Wenn ein Erwachsener jahrelang schlecht hort,
nimmt er manche Gerdusche (bspw. Quietschen) tiberhaupt nicht mehr wahr.
Das Gehirn gewohnt sich daran, es nicht zu héren. Wenn man dann einen Hor-
apparat bekommt, sind diese Hintergrundgerausche nur nervig, man verzichtet
lieber darauf. Trotzdem: Geduld lohnt sich, weil sich (nach der Gew6hnungs-
phase) durch den Apparat die Lebensqualitit bessert (man hort!). Verzichtet
man auf den korrigierenden Horapparat, steigt das Risiko, dass es durch Ver-
zicht auf Horhilfe und unbehandelte Schwerhorigkeit durch soziale Isolation
zur Demenz kommt. Die Anpassungsphase lasst sich durch ein Hor-Training
erleichtern (hilft, Hintergrundgerausche wie unerwiinschte Laute, Piepsen, aus-
zublenden), damit das selektive Horen geschult wird; es wird also in einer laut-
lichen Umgebung nur das Wesentliche herausgefiltert. Wichtig und behilflich ist
auch zu beachten, aus welcher Richtung ein konkretes Gerdusch kommt (Rich-
tungshoren).

3.2.2 Horende sollten den Gehorlosen mehr Entgegenkommen bringen

Auflerst wichtig ist auch, fiir gutes Entgegenkommen der kommunikativen
Umgebung der horenden Verkehrsgemeinschaft gegeniiber dem gehorlosen
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Kind zu sorgen. Wahrscheinlich gibt es hier Nachholbedarf, denn Horende
haben zu wenig Ahnung von Gehorlosigkeit, was den realen Kontakt zwischen
Horenden und Nicht-Horenden erschwert. Umso mehr, als die Disfunktion
»Gehorlosigkeit“ nicht direkt sichtbar (wie etwa die Seh-, Gehbehinderung) ist,
erst aus den fehlenden Antworten lisst sich erahnen, dass der Grund fiir ausblei-
bende Reaktion der (gehorlosen) Gesprichsteilnehmer im Gespréch das Nicht-
Hoéren-Konnen ist.

Es sollte dafiir gesorgt werden, Gehorlosen den Zugang zur selbstindi-
gen Kommunikation zu erméglichen, um ihnen das Leben in der Gesellschaft
leichter zu machen, und sie in die Gesellschaft aktiv einzubinden, d.h., ihnen
den Zugang zur sprachlichen Kommunikation zu erdffnen, sei es durch die
Gebardensprache oder durch das Lippenlesen und die Lautsprache. Wichtig ist,
(lebenslang) nicht die Disfunktion zu pflegen, sondern vom Leben (so wie es
ist) zu profitieren, also sein Leben leben. Tatsache ist: Die meisten Menschen
sprechen die Lautsprache, weil sie Horende sind. Will man als gehorlose Person
mit Hérenden kommunizieren, muss man die Lautsprache lernen, sonst bleibt
man im ziemlich geschlossenen Kreis jener gehorlosen Personen, die nur auf die
Gebardensprache angewiesen sind, denn kaum ein Horender kann die Gebar-
densprache. Daher scheint das Postulat nach dem Bemiihen, Lautsprache an
Gehorlose zu bringen, nur berechtigt.

3.2.3 Wie soll mit Gehorlosen geredet werden?

Domagala-Zysk und Karpinska-Szaj (2011: 20) weisen darauf hin, es ist wichtig,
dass man mit Gehorlosen moglichst im wahren Sinne des Wortes ,,auf Augen-
hohe“ kommuniziert, damit der Augenkontakt abgesichert ist. Natiirlich muss
der gehorlose Lerner bereit sein, aktiv (konzentriert) zuzuhdren. Daher sollte
sich die horende Lehrperson immer vis a vis dem gehorlosen Kind positionie-
ren, um das Gesicht beider Personen deutlich sichtbar zu machen; das Gesicht
des Lehrers (Logopéden) sollte nicht geblendet und nicht mit der Hand verhiillt
sein (zu viel Einsatz von Korpersprache, Gestik, Mimik erschwert den Emp-
fang); empfehlenswert ist der Abstand voneinander ein bis zwei Meter, damit
der Empfang im Apparat nicht schmerzlich verunstaltet wird; geredet werden
soll im normalen Sprechtempo, ausdrucksvoll, korrekt und deutlich. Wichtig ist,
sich zu vergewissern, ob das gehorlose Kind wirklich verstanden hat (wieder-
holen, Unverstandliches notieren lassen).
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4. Bedeutung des Lippenlesens fiir die Lautsprache

Die Entwicklung der Lautsprache ist gemeinsam mit dem Lippenlesen kein ein-
faches Unterfangen, eher ein mithsamer Prozess mit (sehr) vielen Stolpersteinen.
Aber es ist machbar. Sarah Neef (38) ist gehorlos und kommuniziert lautsprach-
lich in Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Latein und Russisch. Die Art und Weise
Fremdsprachen zu lernen, hat sie sich aus dem Erstspracherwerb angeeignet; sie
musste nur neues kulturbasiertes Sprachwissen und -Konnen dazulernen (denn
es wird immer nur auf dem Vor-Wissen und Vor-Konnen dazugelernt). Sie ist
als promovierte Psychologin berufsaktiv, auch auf der Autobahn kommunikativ
selbstandig (hat den Fiihrerschein gemacht). Was sie erreicht hat, ist das Ergeb-
nis ihres unbeirrbaren Willens, der Behinderung die Stirn zu bieten sowie das
Ergebnis von jahrelangem Training.

Aus ihrem Buch (Neef 2009) erfahren wir, dass das gesamte Erlernen der
Lautsprache sich bei ihr bewusst vollzog: von medialer Miindlichkeit, begonnen
mit bewusster Atmung (korrekt atmen mit Hilfe des Zwerchfells) zur Aussprache
strebend (Artikulation und Prosodie), zur konzeptionellen Miindlichkeit (Dis-
kurskompetenz). Dazu gab ihr ihre Mutter bewusstes Grundwissen dariiber, wie
und was Sprechorgane sind, wie und wo Laute entstehen. Anschaulich konnte
Sarah an den Vibrationen des Kehlkopfs ihrer Mutter wahrnehmen und fest-
stellen, wie sich die Laute, denen sie sich anpassen soll, wohl anfiihlen. So ver-
suchte sie jedes Mal, Vibrationen hervorzubringen, die vielleicht anndhernd den
Vibrationen am Kehlkopf der Mutter dhnlich/gleich waren. Es war ein langer
und sehr schwieriger Weg, Laute zu produzieren, die sie nicht héren, also auch
nicht beurteilen konnte, ob richtig oder falsch. Ebenso kompliziert und schwie-
rig war das Erlernen des breitperspektivischen Sehfeldes gemeinsam mit dem
Lippenlesen (Menschen haben sehr unterschiedliche Mundbilder, vergleichbar
mit Schriftbildern, sprechen oft ziemlich undeutlich, fiir Gehorlose unsichtbar,
daher schwer wahrnehmbar).

Zum Lernen der Aussprache wurden zuerst nur Silben, zunehmend ganz
einfache Texte (Sprechakte) prasentiert, um lautliche Produktionen bewusst
hervorzurufen. Das war bewusste Arbeit im Rahmen des Entwicklungspoten-
tials. Ebenso bewusst musste sie die Bedeutung eines jeden Wortes, eines
jeden Textes, Sprechakts, Phraseologismus, in der semantischen Vielfalt erler-
nen (das erklarte ihr unermiidlich jedes Mal ihre Mutter). Wer nicht horen
kann, kann kein neues Wort zufillig aufschnappen, jedes lexikalische Detail
muss sehr genau erkldrt und bewusst gemacht, verstanden werden. Als gehor-
lose Person hat Sarah Probleme nicht nur mit der Laut-Produktion, sondern
umso mehr mit Gesprachen, mit Konversation: sie kann nicht beliebig ins
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Gesprich einsteigen, denn jede Wort-Bedeutung muss sie einzeln entziffern
(das Empfangene muss sie jedes Mal in der gesamten Bedeutungs-Konstella-
tion der Einzel-Elemente verstehen, als synthetische Interpretation einzelner
Elemente mit je verschiedenen Bedeutungen), um zum Sinn des Gesagten zu
gelangen - dazu braucht sie Zeit — inzwischen ist das Gesprich lingst weiter.
Am besten ist daher, wenn sie das Gesprich von Anfang an steuert und verste-
hend begleitet. Das ist jedesmaliges selbstdndiges bewusstes Konstruieren von
Bedeutungen, um im Gesprach aktiv sein zu kénnen. Die sprachliche Korrekt-
heit (Grammatik) lernte sie zuerst anschaulich, induktiv, in lexikalische Bei-
spiele eingebunden (zusammen mit Lexik), spater als Regelkodex zunehmend
bewusst, verstehend, nach Korrektheit strebend, stets nach dem Motto ,,Keine
Grammatik ohne Lexik; keine Lexik ohne Grammatik.“ (Helbig 1992). Denn
keine Sprache existiert ohne Grammatik.

5. (Wie) Ist es moglich, gehorlos Fremdsprachen zu lernen?

Eigentlich wurden Fremdsprachen an gehorlose Lerner kaum gezielt unterrich-
tet, erst seitdem im Jahre 2010 der Fremdsprachenunterricht in Polen auch fiir
Lerner mit sensorischen Disfunktionen zum Pflichtfach wurde, muss nachge-
holt werden. Zu plidieren ist daher, das unterrichtliche Angebot an Fremdspra-
chen auch auf Nicht-Ho6rende als Lerner im Rahmen der Sonder-Glottodidaktik
auszuweiten, als das inkorporierende (eingrenzende?) Lernen (poln. nauczanie
wigczajgce) (Karpinska-Szaj 2013). Bekanntlich haben gehorlose Lerner prinzi-
piell Schwierigkeiten mit dem Erlernen ihrer lautlichen Muttersprache. Daher
stellt sich die Frage: Sollen sie auch noch die Fremdsprache lernen? Bereitet es
nicht noch grolere Schwierigkeiten? Die Antwort von Domagala-Zysk und Kar-
pifiska-Szaj (2011: 33) ist folgend: Uber das Fremdsprachenlernen entscheidet
nicht so sehr die bisherige Sprach- und Lernkompetenz, sondern vielmehr die
Beziehung zur Fremdsprache (Motivation). Die Aufgabe des Lehrers sollte daher
sein, den gehorlosen Lerner besonders zu motivieren, Neues lernen zu wollen
(anstatt zu tadeln).

5.1 Das inkorporierende Lernen

Der Lerner mit Horproblemen braucht ein speziell fiir ihn vorbereitetes Unter-
richtsprogramm: Der gesamte Lernprozess mitsamt den Lerneffekten des gehor-
losen Lerners sollte beurteilt werden, gemessen an Lern- und Therapie-Effekten
bzw. Profiten, an den Unterschieden zwischen dem Ausgangszustand und dem
Endzustand des Lernprozesses. Seine Motivation sollte autonom sein (als
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Selbstvervollkommnung), absolut nicht als Rivalitit mit anderen (Horenden) in
der Gruppe.

Erstsprache lernen Gehorlose autonom, bewusst, konstruktiv und kreativ,
nach Kommunikation strebend. Das tibertrégt sich dann auf das Erlernen wei-
terer Sprachen. Fremdsprachenlernen ist fiir Gehorlose eine Wiederholung des
Erstspracherwerbs, denn die Mutter- bzw. Erstsprache ist der Grundstein fiir
jegliches Lernen; die Muttersprache gibt Zugang zum Wissen und Koénnen, zur
gesamten Lebens- und Lernerfahrung, zur Kommunikation eines jeden Men-
schen. Dazu braucht der gehorlose Lerner Zugang zur medialen und konzeptio-
nellen Miindlichkeit: Auf der Grundlage der bewusst erlernten Atmung, die ein
Meilenstein fiir bewusst korrekte Aussprache (als Artikulation und Prosodie) ist,
wird ganzheitlich gelernt: ebenso bewusst Lexik, Grammatik, mit all den Ahn-
lichkeiten und Unterschieden zur Muttersprache. Das Fremdsprachenlernen
ist also eine Riickkehr zum bewussten Lernen der Erstsprache mit dem Logo-
paden im Kindergarten, es umfasst dhnliche Themenbereiche (Familie, Wetter,
Sprechakte: Dienstleistungen usw.), dhnliche Vorgehensweisen (Monolog - Dia-
log - Bildumschreibung, freies Sprechen usw.). All diese Mafinahmen sollen
den gehorlosen Lernern die Basis fiir intersubjektiven Gedankenaustausch mit
anderen Kommunikationsteilnehmern als Konversation (Diskurskompetenz)
entwickeln. Es ist also ein positives Geben und Nehmen zwischen dem Erlernen
der Erstsprache und der Fremdsprache (Karpinska-Szaj 2013: 38). Fiir gehor-
lose Lerner muss der Fremdsprachenunterricht sicher (wie gewohnlich) mit der
Vermittlung der medialen Miindlichkeit beginnen (moglichst korrekte Ausspra-
che mit Berticksichtigung der Wort-Betonung und Text-Melodie; unbedingt an
Text-Beispielen (als gleichzeitiger Einstieg in die konzeptionelle Miindlichkeit),
mit besonderer Konzentration auf kulturdeterminierte sprachlich ausgedriickte
Inhalte, die anders sind als in der Muttersprache.

Der Fremdsprachenunterricht kann das Lernen der Muttersprache posi-
tiv beeinflussen: das starkt die Forscher-Position des Lerners, unterstiitzt das
bewusste Lernen, stirkt seine intellektuelle Selbstandigkeit. Sehr bald merkt
der Lerner, dass Erkennen (und Wahrnehmen) der Wirklichkeit mit Hilfe einer
Fremdsprache inhaltlich nicht kompliziert ist: Technisch ist er darauf vorberei-
tet (durch aktive und bewusste Arbeit an der Erstsprache). Dass der gehorlose
Lerner sich der Schwierigkeiten beim Erlernen der Erstsprache bewusst ist, wirkt
sich auf das Lernen der Fremdsprache (antizipierend) positiv aus. Der Zugang
zur Fremdsprache erlaubt dem gehorlosen Lerner mehr Zugang zum Wissen
und Kénnen, dadurch wird er gesellschaftlich aktiv und attraktiv, interessiert am
Weltgeschehen, kommunikativ selbstindig, mit seinem Wissen, Koénnen, auch
mit seinem Zeitvertreib frei umzugehen; zudem gibt das Fremdsprachenlernen
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dem Gehorlosen eine hohere Selbstbeurteilung, folglich mehr Selbstwertgefiihl.
Jede Unterrichtseinheit sollte nach einem ganzheitlichen Unterrichtsplan geord-
net sein, moglichst viele Gegebenheiten aus der konkreten Umgebung des Ler-
ners umfassend.

Der Grammatik-Unterricht sollte prinzipiell induktiv verlaufen, von Bei-
spielen zu Verallgemeinerungen und Regeln, an konkreten Text-Beispielen
(Sprechakten), wie auch explizit (als vergleichendes Modell zur Muttersprache,
als theoretischer Wegweiser fiir korrektes Sprechen). Es sollte eine Balance in
der praktischen und theoretischen Vermittlung sowohl von (phonemischen und
grammatischen) Formationsregeln als auch von (semantischen und pragmati-
schen) Funktionsregeln (Grucza 1993: 25ff.) angesteuert werden. Kommunika-
tiver Sprachgebrauch ist umso erfolgreicher, je eindeutiger und grammatisch
korrekter die vermittelten Inhalte sind.

Im Unterricht muss sowohl gesprochen als auch geschrieben werden, denn
Miindlichkeit und Schriftlichkeit zusammen machen Sprache aus. Es sollen Auf-
sitze geschrieben, Diagramme erstellt, Worter notiert werden, usw. Da Gehor-
lose nicht héren konnen, konzentriert sich der Unterricht besonders auf das
Lesen als die bevorzugte Fertigkeit. Das ist gut so, denn selbstandiges Lesen
erweitert den Wissenshorizont sowie mindestens auch die korrekte Schreibweise
(Rechtschreibung). Besonders gelesene Texte geben dem gehorlosen Lerner die
Moglichkeit, eigene Sprache mit eigener Grammatik und Lexik selbstdandig zu
konstruieren, folglich eigene Texte zu produzieren. Mit neuen kommunikativen
und informativen Technologien haben Gehorlose keine Probleme.

5.2. Lernautonomie

Von gehorlosen Lernern wird besonders viel Lernautonomie erwartet, denn
sie sind in besonderer Weise auf ihr eigenes Entdecken des Wissens und Kon-
nens angewiesen: nur ihre emsige Einsatzfahigkeit (und -bereitschaft) im Ler-
nen macht es moglich, auch ihr Mitspracherecht am Unterricht zu duf8ern. Sie
wollen lernen und nicht gelehrt werden. Das heifit, aktive Lern-Subjekte, nicht
passive Unterrichts-Objekte sein (Wilczynska 1999)! Denn der beste Lehrer ist
ohnmachtig gegeniiber der Passivitét eines Lerners, der keine Lust hat, sich am
Unterricht zu beteiligen, sich Miihe zu geben. Gehorlose Lerner sind nolens
volens sehr selbstandige Lerner, die (aufgrund ihrer bewussten Lern-Weise)
nur genau wissen, was sie brauchen: positives Entgegenkommen und Akzep-
tanz sowie sachliche Ratschlage anderer Kommunikationsteilnehmer. Deswe-
gen ist das Lernen von Fremdsprachen fiir sie keine zu grofe Lern-Hiirde, denn
all ihr Lern-Instrumentarium (Lernstrategien) haben sie aus dem Lernen ihrer
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Erstsprache bereit; dazulernen miissen sie nur neues Wissen und getibtes Kon-
nen.

Fazit

Die obigen Ausfithrungen machen deutlich, im Fremdsprachenunterricht an
Lerner mit sensorischen Disfunktionen muss/kann die ganze Palette der bekann-
ten glottodidaktischen Methoden angewandt werden: direkte Methoden, die
audiolinguale (und -visuelle) Methode, das kognitiv-konstruktive Lernen (ver-
stehend-kreativ), nicht ohne Grammatik und Ubersetzung. Je nach Bedarf muss
aus der breiten Palette der Moglichkeiten der Glottodidaktik fiir den individuel-
len Bereich des Lerners mit sensorischen Disfunktionen geschopft werden, um
ihm die gesellschaftliche Akzeptanz und Zugehorigkeit zur kommunikativen
(sprachlich-kulturellen) Verkehrsgemeinschaft nicht nur mit Hilfe seiner Mut-
tersprache zu geben.
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